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Finetuning diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns in der
Unterrichtsinteraktion

Abstract: Fiir die Bewdltigung der sprachlich-diskursiven Anforderungen, die die
Partizipation an fachlichen Unterrichtsgesprachen beinhaltet, stehen Schiilerin-
nen und Schiilern in unterschiedlichem Ausmaf3 Ressourcen zur Verfiigung.
Lehrpersonen kommt somit die Aufgabe zu, sprachlich-diskursive Anforderungen
und Unterstiitzungsverfahren individuell zuzuschneiden. Ausgehend von
einem Forschungsiiberblick zu den Konzepten Scaffolding und Finetuning in
der Sprach- und Diskurserwerbsforschung diskutiert der Beitrag empirische
Befunde zu entsprechenden Unterstiitzungsverfahren in der Unterrichtsinter-
aktion. In einem gesprachsanalytisch-rekonstruktiven Zugriff werden zwei
methodische Zugdnge entwickelt und erprobt, mit denen sich der individuali-
sierte Zuschnitt diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns erfassen ldsst,
ein querschnittlich-interindividueller und ein mikrolangsschnittlich-intraindi-
vidueller. Auf Basis videographierten Deutsch- und Mathematikunterrichts in
der Primar- und Sekundarstufe werden sodann Verfahren des Finetuning in
Bezug auf (1) das Kalibrieren des Anforderungsniveaus beim initialen Setzen
von Zugzwingen, (2) das Readressieren und Modifizieren von Zugzwingen
und (3) die Adressierung von Zuhoreraktivitdten rekonstruiert.

Keywords: Adaptivitdt, Scaffolding, Finetuning, Rezipientenzuschnitt, Diskurs-
kompetenz, sprachliche Heterogenitat, Unterrichtsinteraktion

1 Einleitung

Der urspriinglich von Wood, Bruner & Ross (1976) geprégte und in der Folge v. a.

fiir Erwerbsmechanismen des (frithen) Spracherwerbs verwendete Begriff Scaffol-
ding (Bruner 1983) hat in den letzten Jahren nicht nur in der Erst-, Zweit- und
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Fremdsprachdidaktik (z. B. Hammond & Gibbons 2005; Harren 2015; vgl. auch
Kleinschmidt-Schinke 2018), sondern auch in den Fachdidaktiken anderer Diszi-
plinen (z. B. Pfister, Moser & Pauli 2015 fiir den Mathematikunterricht) und den
Bildungswissenschaften (z. B. van de Pol, Volman, Oort & Beishuizen 2015) grof3e
Verbreitung erfahren. Insgesamt wurde und wird unter Scaffolding mit Bezug auf
Unterricht ein breites Spektrum von zum Teil wenig spezifischen Unterstiitzungs-
verfahren zur schiilerseitigen Bewéltigung von (sprachlich-diskursiven) Aufgaben
verstanden. Insofern lief3e sich teilweise gar der Eindruck gewinnen, fast ,alles’
im Kontext (sprach)didaktischer Hilfestellungen werde nun unter dem Schlagwort
Scaffolding verhandelt.

Jenseits seiner konzeptionellen und empirischen Unterbestimmtheit ist mit
dem Gebrauch des Scaffolding-Begriffs jedoch die Hoffnung und der Anspruch
verbunden, fachliche und sprachliche Anforderungen fiir Schiilerinnen und Schii-
ler mit sehr unterschiedlichen Ausgangsbedingungen bearbeitbar zu machen. Ge-
rade empirische Befunde, die offenlegen, dass Schiilerinnen und Schiiler in sehr
unterschiedlichem Mafle Zugriff auf auflerschulische Erwerbsressourcen (vgl. zu
diesem und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) fiir
bildungssprachliche Praktiken (z. B. Erklaren, Argumentieren) haben (vgl. Morek
in diesem Band; Quasthoff & Kluger in diesem Band) und iiber sehr heterogene
diskursive Kompetenzen verfiigen, weisen auf die zentrale Rolle von Unterricht
als Diskurserwerbskontext hin (Heller & Morek 2015). Schiilerinnen und Schiilern
einen Zugang zum Erwerb diskursiver Kompetenzen zu ermdoglichen, stellt einen
entscheidenden Schliissel fiir schiilerseitige Teilhabe an Bildungsprozessen dar
(vgl. auch Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band).

Unter dem Gesichtspunkt der individualisierten unterrichtlichen Forder-
moglichkeiten sind fiir den vorliegenden Beitrag entsprechend Arbeiten von be-
sonderem Interesse, die sich mit interaktionalen Unterstiitzungsverfahren von
Lehrkraften in Unterrichtsgespriachen beschiftigen (z. B. Harren 2015; Heller &
Morek 2015; Kleinschmidt-Schinke 2018; Koole & Elbers 2014; Smit, van Eerde &
Bakker 2013) und dabei in den Blick nehmen, wie Lernende mit sprachlich-
diskursiven Anforderungen fachlicher Unterrichtsgesprache konfrontiert und
bei deren Bewerkstelligung unterstiitzt werden. Die Frage danach, wie dies ge-
rade im Unterricht in heterogenen und/oder inklusiven Klassen gelingen kann,
so dass alle Lernenden unabhdngig von ihren Ausgangsbedingungen partizi-
pieren und ihre sprachlich-diskursiven Fahigkeiten ausbauen kénnen, wurde
bislang weder theoretisch noch empirisch hinreichend bearbeitet. Zwar sind in
jlingster Zeit Arbeiten zur Adaptivitdt lehrerseitigen Sprach- und Gesprachs-
handelns im Unterricht entstanden (z.B. Pehmer, Groschner & Seidel 2015;
Pfister, Moser & Pauli 2015; van Driel, Slot & Bakker 2018; Kleinschmidt-
Schinke 2018). Diese beriicksichtigen allerdings das interaktive, sequenzielle
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Zusammenspiel aus Lernerduflerungen und lehrerseitigen Anforderungs- und
Unterstiitzungsaktivitdten nur in Ansdtzen. Vereinzelt liegen aber gesprachsanaly-
tisch orientierte Arbeiten vor (Heller & Morek 2015; Heller 2012; Morek 2012; Koole &
Elbers 2014), die mit Blick auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler lehrerseitige
Verfahren interaktiven Unterstiitzens aufdecken. Bemerkenswerterweise zeigt sich
dabei, dass oftmals genau diejenigen Lernenden in den ,Genuss‘ lehrerseitiger Un-
terstlitzung kommen, die ohnehin schon iiber gut ausgebaute Diskurskompetenzen
verfiigen (Heller 2017; Prediger & Quasthoff 2017) (Matthaus-Effekt).

Eine wichtige Stellschraube, um solchen Effekten entgegenzuwirken, kdnnte
das im Rahmen der Spracherwerbsforschung beschriebene Finetuning sein (Bruner
1983: 38). Es bezieht sich auf den lernersensitiven, die individuellen Erwerbsstinde
von Lernenden beriicksichtigenden Einsatz entsprechender Unterstiitzungsakti-
vitaten. Ob sich eine individualisierte, feinabgestimmte Diskurserwerbsunterstiit-
zung tatsdchlich fiir Unterrichtsinteraktionen sinnvoll konzipieren und empirisch
zeigen ldsst, ist bislang eine offene Frage. Der vorliegende Beitrag bemiiht sich um
erste Antworten in diesem Feld.

Ausgehend von einem Uberblick zu den Konzepten Scaffolding und Finetu-
ning in der Sprach- und Diskurserwerbsforschung (Abschnitt 2) wird skizziert,
welche Befunde bislang zum Finetuning von sprachlichen Unterstiitzungsverfah-
ren im Unterricht vorliegen (Abschnitt 3). Abschnitt 4 stellt sodann anhand syste-
matisch ausgewdhlter Gesprachsausschnitte vor, wie ein gesprdachsanalytisch
und erwerbstheoretisch fundierter Zugriff auf das Finetuning im Unterricht ausse-
hen kann. Dazu stellen wir komplementdr einen querschnittlich-interindividuellen
und einen mikrolangsschnittlich-intraindividuellen Zugang vor. Ziel unseres
Beitrags ist es, das Konzept des Finetuning diskurserwerbsférderlichen Lehrer-
handelns theoretisch in Bezug auf das unterrichtliche Setting auszuscharfen
und auf Basis authentischer Gesprdachsdaten aus dem Deutsch- und Mathema-
tikunterricht (Grundschule und Sekundarstufe) exemplarisch zu beschreiben.

2 Finetuning und Scaffolding im Sprach-
und Diskurserwerb

2.1 Finetuning und Scaffolding in der Spracherwerbsforschung

Die interaktionistische Spracherwerbsforschung untersucht seit den 1970er Jahren
die Rolle des interaktiven Austauschs mit Bezugspersonen fiir die kindliche Sprach-
entwicklung. Die ersten Studien konzentrierten sich dabei auf die Beschaffenheit
des Input. Snow (1972) beispielsweise verglich die sprachlichen Auferungen, die
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Miitter an zwei- und zehnjdhrige Kinder richten. Dabei erwies sich die an Zweijdh-
rige gerichtete Sprache u. a. als syntaktisch weniger komplex und war durch Wort-
wiederholungen und einen weitgehenden Verzicht auf Pronominalisierungen
gepragt. Der Befund, dass Bezugspersonen ihre Sprache in Abhdngigkeit vom Alter
des Kindes modifizieren, stiitzte das Argument, dass der sprachliche Input keines-
wegs so unstrukturiert und unbedeutend ist wie seinerzeit von nativistischen Posi-
tionen zum Spracherwerb angenommen. In der Folge wurden weitere Parameter des
Input untersucht, bspw. phonetisch-phonologische Merkmale wie ein hoheres Ton-
hohenregister oder besonders saliente prosodische Konturen zur Sicherung der Auf-
merksamkeit des Kindes (Garnica 1977). Merkmale der sog. ,,motherese* (Snow 1977)
bezogen sich zunéchst auf den an junge Kinder gerichteten Input. Unter dem Termi-
nus ,,child directed speech® (Gallaway & Richards 1994) wurden zunehmend auch
Merkmale der an Vorschulkinder gerichteten Sprache in den Blick genommen. Soko-
lov (1993) zeigt beispielsweise auf Basis langsschnittlicher Daten, dass Erwachsene
in ihren FolgedufBerungen gerade solche Elemente ergdnzen, die das Kind in der vor-
angegangenen Auflerung nicht produziert hatte. Damit wurden Parameter der Spra-
che der Bezugsperson und des Kindes erstmals nicht lediglich korreliert, sondern es
wurden Kontingenzen zwischen adjazenten Auflerungen sichtbar gemacht. Zudem
wurde zunehmend deutlich, dass child directed speech weniger als fest umrissenes
Register (Ferguson 1977) zu charakterisieren ist, sondern vielmehr als flexible Adap-
tion der Wahl sprachlicher Mittel an die jeweils gezeigten Fahigkeiten des Kindes
(Cross & Morris 1980; Snow 1977). Damit vollzog sich der Wandel von einer struktu-
rellen Betrachtung des Input im Vergleich zu kindlichen Auflerungsformen hin zu
einer Modellierung des interaktiven Zusammenspiels zwischen Erwachsenen und
Kindern auf unterschiedlichen Niveaus der Sprachentwicklung.

Dazu, was solche Anpassungen an das Kompetenzniveau des Kindes letzt-
lich bedingt, existieren unterschiedliche Hypothesen. Bisherige Evidenzen spre-
chen vor allem fiir die Relevanz kognitiver Partnermodelle und eines jeweils in
situ realisierten Rezipientenzuschnitts (vgl. Fischer 2016): Wie sprachliche Au-
Berungen in der Interaktion mit Kindern bzw. sprachlich eingeschrinkten Ge-
sprachspartner/innen zugeschnitten werden, scheint einerseits bestimmt zu
werden von generalisierten Modell-Annahmen iiber kognitive und sprachliche
Ressourcen des Gegeniibers. Andererseits liefern dessen Aufierungen im Sinne
konkret gezeigter Sprachfahigkeiten (Cross, Nienhuys & Kirkman 1985) im Zug-um-
Zug-Aufbau von Gesprachen fortwdhrend Hinweise etwa zu dessen vorhandenem
Vorwissen und seinen sprachlichen Kompetenzen. So wird das moglich, was die
Konversationsanalyse schon friih als Recipient Design bezeichnet hat (vgl. Hitzler
2013). Recipient Design bzw. Zuhorerzuschnitt bezeichnet sie als Mechanismus,
durch den ,talk by a party in a conversation is constructed or designed in ways
which display an orientation and sensitivity to the particular other(s) who are the
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co-participants” (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974: 72). Insbesondere im letzt-
genannten Aspekt zeigt sich die Bedeutung der produktiven Partizipation des
Kindes in Erwachsenen-Kind-Interaktionen: Erst die eigene — verbale oder
nonverbale — Beteiligung des Kindes ermdglicht es dem Erwachsenen, seine
Beitrdage und Anforderungen auf die des Kindes zuzuschneiden.

Derartige Mechanismen der Adaption werden in der Spracherwerbsfor-
schung als Finetuning bezeichnet. Damit ist jedoch noch nicht erklart, wie es zu
Kompetenzzuwdchsen kommen kann, denn der urspriinglichen These zufolge
wird dem Kind ja immer nur derjenige Input angeboten, den es bereits verarbei-
ten kann. Snow geht deshalb weiterfiihrend davon aus, dass das sprachliche
Angebot jeweils eine etwas hohere Komplexitdt aufweisen muss als das bis
dahin entwickelte Sprachsystem des Kindes. Finetuning beinhalte demgemaf3
eine “continually adjusted optimal discrepancy between the language system of
the child and the language system the child is exposed to” (Snow, Perlmann &
Nathan 1987: 66; Herv. v. M.M. & V.H.) — mit Vygotskys Worten: Anforderungen
in der Zone der nichstfolgenden Entwicklung (Vygotsky 1978).

Inspiriert von der allm&hlichen Verschiebung einer rein sprachstrukturell ori-
entierten Erklarung des Spracherwerbs zu starker interaktionsorientierten Konzep-
tionen geht auch Bruner (1983) von der Pramisse aus, das sich der Spracherwerb
nicht auf den Erwerb des Sprachsystems beschrankt. Die Vorstellung eines allein
sprachsystembezogenen ,Daten-Inputs‘ vernachldssige, dass Interaktanten mittels
Sprache miteinander handeln — dass also auch Eltern ihren Kindern nicht einfach
den passenden Input fiir ein Sprachverarbeitungs- und Erwerbssystem liefern
(s. auch Clark 2018). Vielmehr sei der Spracherwerb Teil eines iibergreifenden Pro-
zesses, in dem das Kind zu einem ,,member” seiner sozialen Gruppe wird (Schief-
felin 1990; Ochs 2002; Quasthoff 2011, 2015). Spracherwerb umfasst demnach den
Erwerb gesellschaftlich relevanter Formate und der fiir ihren Vollzug erforderli-
chen pragmatischen Mittel (bspw. Referenzherstellung, Bitten usw.). Bei Formaten
handelt es sich um sprachlich konstituierte Interaktionsroutinen, die mehr oder
weniger verfestigte Ablaufe und Rollen und ein erkennbares Handlungsziel bein-
halten (beim ,Guckguck-da‘-Format das Wiederauftauchen, vgl. Bruner & Sher-
wood 1976; beim Betrachten von Bilderbiichern das Benennen eines Gegenstands,
vgl. Ninio & Bruner 1978). Bruners Untersuchungsinteresse richtet sich vor allem
auf die interaktiven Verfahren, mittels derer Erwachsene Formate initiieren bzw.
auf Initiativen des Kindes eingehen und es dabei unterstiitzen, die fiir die jewei-
lige Aktivitat konstituierenden Aufgaben zu erfiillen. Das Konzept des Finetuning
bezieht Bruner dementsprechend nicht auf den Input, sondern auf die steigenden
Anforderungen, die Erwachsene an die produktive Beteiligung des Kindes stellen.
So zeigt er beispielsweise, dass sich Erwachsene im Rahmen des Bilderbuchlesens
zunachst mit einem Zeigen des Kindes auf einen gefragten Gegenstand zufrieden-
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geben; sobald das Kind jedoch eine Wortform naherungsweise produzieren kann,
passen sie ihre Fragen an und verlangen konsequent eine Benennung (Ninio &
Bruner 1978; Heller & Rohlfing 2017). Diese Art der feinabgestimmten interaktiven
Unterstiitzung ist bei Bruner ein zentrales Element des ,,Language Acquisition Sup-
port System“ (kurz: LASS, Bruner 1983). Der eher monodirektional konzipierte
Input weicht aus dieser Sicht einem genuin interaktiven Unterfangen: ,,[. . .] input
[...] is not a shower of spoken language but a highly interactive affair that is
shaped [. . .] by some sort of an adult Language Acquisition Support System.*
(Bruner 1983: 39).

Das LASS beschrankt sich entsprechend nicht lediglich auf die Unterstiitzung
des Erwerbs lexikalischer und morpho-syntaktischer Mittel. Fiir das Kind besteht
eine erhebliche interaktive Anforderung auch darin, die sequenzielle Abfolge der
an interaktive Rollen (z. B. Rolle des Suchenden und des sich Versteckenden) ge-
bundenen Handlungsziige eines Formats mitzuvollziehen und zunehmend zu anti-
zipieren. Folgerichtig bezieht sich die Unterstiitzung des Erwachsenen auch
darauf, fiir die Aufrechterhaltung des Ablaufformats zu sorgen — ebenfalls feinab-
gestimmt darauf, inwieweit das Kind die sequenzielle Ordnung bereits {iberblickt.
Diesen Aspekt der sequenziellen Unterstiitzung des gemeinsamen Vollzugs einer
grofleren Aktivitat bezeichnet Bruner als Scaffolding. Genutzt wurde dieser Begriff
von Wood, Bruner & Ross (1976) erstmals in Bezug auf Konstruktions-Aufgaben,
deren Losung eine sequenziell geordnete Folge von Handlungsschritten beinhal-
tet. Zeigen lief3 sich, dass fiir deren zielfiihrenden Vollzug der Erwachsene ein
stiitzendes Handlungsgeriist bereitstellt, indem er das Kind, wenn notig, mittels
nonverbaler und verbaler Hinweise steuert. Analog dazu zielt das feinabgestimmte
Scaffolding" beim Vollzug von Formaten darauf, das Kind zu befihigen, mittels
Sprache zu handeln, d. h. sprachliche Ressourcen funktional einzusetzen, wie Bru-
ner in Bezug auf den Erwerb der kindlichen Referenzherstellung deutlich macht:

If one needed a demonstration of ,fine tuning® in language acquisition, the growth of the
reference format certainly provides it. The mother restricts the task to the degrees of freedom
that she believes the child can handle, and once he shows signs of doing better than that,
she raises the level both of her expectancies and of her demands on the child. But to concen-
trate entirely on the “fine-tunedness” of the mother’s implicit pedagogy is really to miss the
main point. For the aim of her fine tuning is certainly not refinement for its own sake. It is the
achievement of functional appropriateness that she is after.

(Bruner 1983: 124; Herv. v. M.M. & V.H.)

1 Im Rahmen seiner Arbeiten zum Spracherwerb nimmt Bruner keine klare Abgrenzung zwi-
schen den Begriffen Scaffolding und Finetuning vor. Wahrend sich Scaffolding starker auf sprach-
lich konstituierte und mehrschrittige Spielformate zu beziehen scheint, bildet Finetuning ein
durchgéngiges Merkmal der Verfahren, die das Language Acquisition Support System ausmachen.
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Finetuning beinhaltet somit auch, dass iiber die Zeit betrachtet interaktive Unter-
stiitzung, die einem Kind in der Interaktion mit einer Bezugsperson zuteilwird,
allmdhlich in dem Mafe zuriickgefahren wird, wie die kindlichen Fahigkeiten
ansteigen, das Kind eine zunehmend aktivere Rolle in der Interaktion iiberneh-
men und funktional angemessen agieren kann.

2.2 Finetuning und Scaffolding in der Diskurserwerbsforschung

Dass sich interaktive Unterstiitzungsverfahren in Erwachsenen-Kind-Interaktio-
nen, wie Bruner und andere sie fiir den frithen Spracherwerb aufgezeigt haben,
auch fiir den spateren Spracherwerb finden, zeigen vor allem Studien zum Erwerb
diskursiver Fahigkeiten (z. B. Hausendorf & Quasthoff 1996; Heller 2012; Heller &
Krah 2015; Kern & Quasthoff 2007; McCabe & Peterson 1991; Morek 2012; Zeven-
bergen, Holmes, Haman et al. 2016). Als Gegenstand des Erwerbs werden dabei
diskursive Praktiken wie z. B. Erzdahlen, Erklaren und Argumentieren in den Blick
genommen, also sprachliche Aktivitaten, die den Umgang mit gréfleren, dufle-
rungsiibergreifend organisierten kommunikativen Gattungen betreffen (vgl. Mo-
rek, Heller & Quasthoff 2017).

Solche diskursiven Gattungen weisen in mehreren Punkten Ahnlichkeit mit
den von Bruner beschriebenen Formaten (Bruner 1983: 40) auf: Auch sie er6ffnen
komplementire Beteiligungsrollen (z. B. Erzahler/in und Zuhorer/in), verlangen,
dass bestimmte sequenzielle Schemata, d.h. Abfolgen aus sprachlich-konstitu-
ierten Teilaufgaben bearbeitet werden, und ziehen den Riickgriff auf verfestigte
sprachliche Mittel bei deren Bewerkstelligung nach sich.

Auf der anderen Seite jedoch weisen diskursive Gattungen eine sehr viel
groflere Kontextsensitivitdt und Flexibilitdt in ihrer konkreten interaktiven und
sprachlichen Ausgestaltung auf: Anders als sprachbegleitete Formate der frii-
hen Eltern-Kind-Interaktion (vgl. Abschnitt 2.1) stehen sie nicht fiir sich. Viel-
mehr sind sie stets in umgebende, laufende Gesprachskontexte eingebettet, in
deren Rahmen sie ganz unterschiedliche Inhalte bearbeiten und wechselnde
kommunikative Funktionen iibernehmen (z. B. ein Verstehensproblem kléren;
eine lustige Begebenheit beisteuern). Jedes kontextualisiert realisierte ,Exemp-
lar einer Erzdhlung, eines Arguments, einer Erklarung und dergleichen weist
somit eine einzigartige interaktive, inhaltliche und sprachliche Gestalt auf. Auf-
gabe des Kindes im Erwerb ist es, sich die — von diesen konkreten Situierungen
abstrahierenden — kontextfreien Ressourcen (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974)
zum Vollzug diskursiver Gattungen anzueignen, um selbst ,,Auferungspakete®
unterschiedlichen Typs (z. B. Erzahlung, Erklarung, Argument) innerhalb von Ge-
spriachen platzieren und produzieren zu kénnen (Morek, Heller & Quasthoff 2017).
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Erforderlich sind dafiir Fahigkeiten in den drei Teildimensionen ,,Kontextualisie-
rung®, ,Vertextung® und ,,Markierung® (vgl. Quasthoff, Heller & Morek in diesem
Band): Es miissen erstens sequenzielle Anschlussstellen im Gespréch fiir solche
Auflerungspakete erkannt und sequenziell angemessen fortgefiihrt werden
(Kontextualisierung), zweitens bedarf es eines kohdrenten inneren Aufbaus
(Vertextung), und drittens spezifischer sprachlicher Formen, die Funktion, Typ
und Aufbau des Auferungspaketes fiir die Zuhérenden deutlich machen
(Markierung). Insgesamt sind somit die Diskurspraktiken nicht nur Vehikel
oder Mechanismus sprachlicher Erwerbsprozesse (wie etwa das Bilderbuchbe-
trachten fiir den Erwerb syntaktischer oder lexikalischer Formen), sondern
stets selbst Gegenstand bzw. Ziel des Erwerbs.

Vor diesem Hintergrund miissen auch die Gesprachs- und Zuhoreraktivita-
ten der erwachsenen Gesprachspartner/innen beim Vollzug diskursiver Gattun-
gen in der Interaktion mit Kindern doppelt perspektiviert werden. Hausendorf
& Quasthoff (1996) unterscheiden — anders als Bruner - in ihrer Studie zum Er-
zahlerwerb von Kindern zwischen 5 und 14 Jahren konsequent interaktionsori-
entierte Wirkweisen entsprechender Aktivititen von entwicklungsorientierten
(Hausendorf & Quasthoff 1996: 286). Nach ihrem genuin interaktionstheoreti-
schen Verstandnis sind erwachsenenseitige Verfahren des Stellens und Anpas-
sens von Anforderungen in gemeinsamen sprachlichen Handlungssituationen
stets zuallererst auf die aktuelle Bewaltigung gemeinsamer Diskursanforderun-
gen gerichtet: Bestimmte Fragen, Nachfragen und Zuhorerreaktionen sind in-
teraktiv motiviert, also auf Austausch und Verstindigung gerichtet (und nicht
etwa auf Forderung der Sprachentwicklung); sie unterstiitzen das Kind dabei,
iiberhaupt eine Erzdahlung im Gesprach anbringen und versprachlichen zu kén-
nen. Erst in ontogenetischer Betrachtung wird das Nebenprodukt dieser am
Kommunikationserfolg orientierten Muster, ndmlich deren entwicklungsforder-
liche Funktion, sichtbar (vgl. ebd.: 313).

Im Einzelnen praparieren Hausendorf & Quasthoff anhand eines umfangrei-
chen Korpus elizitierter Erlebniserzahlungen von Kindern Unterstiitzungsaktivita-
ten der erwachsenen Interaktionspartner heraus (1996: 282; vgl. mit Blick auf
Unterricht: Heller & Morek 2015: 6), die sich vor allem auf den Umgang mit globa-
len Zugzwingen beziehen. Bei Zugzwingen handelt es sich um Aufierungen, mit
denen im Gesprach kommunikative Erwartungen mit Blick darauf etabliert wer-
den, welcher Typ von Auflerung als néchstes folgen muss. Die Konversationsana-
lyse bezeichnet solche gesprachsstrukturellen Erwartungen auch als konditionelle
Relevanzen oder sequenzielle Implikationen (Schegloff & Sacks 1973). So setzt bei-
spielsweise ein Gruf3 als nédchsten AuBerungstyp einen Gegengruf3 konditionell re-
levant. Globale Zugzwange zeichnen sich nun dadurch aus, dass sie ein langeres
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Auferungspaket (bspw. explanativen oder argumentativen Typs) erwartbar ma-
chen (Quasthoff, Heller & Morek 2017). Eben dies wird von jungen Kindern nicht
ohne Weiteres erkannt und von Erwachsenen wie folgt evoziert und unterstiitzt:
(1) Setzen globaler Zugzwinge, die ein (narratives) Aulerungspaket des Kin-
des erwartbar machen (z. B. Was war denn da gerade los mit dem Lérm?),

(2) Explizieren globaler Zugzwinge (z. B. Erzdhl mal, was da los war!),

(3) Lokalisieren, d.h. Vor- oder Nachschaltung lokaler Zugzwénge statt des
globalen Zugzwanges (z. B. Hast du mitgekriegt, was da passiert ist?) und
Als-Ob-Behandlung lokaler Antworten des Kindes als Beitrdge fiir die glo-
bale Aktivitit (z. B. ,Erzdhlen®),

(4) Teilweises Ubernehmen bestimmter diskursiver Aufgaben bei ausbleibenden
Diskursaktivititen des Kindes (z. B. in Form erwachsenseitiger Vermutungen).

Uber die genannten Verfahren kénnen Zugzwinge auf unterschiedliche Weise
gesetzt und modifiziert werden. Je nach unterstelltem Entwicklungsniveau kon-
nen so die sprachlich-diskursiven Anforderungen an den kindlichen Gesprachs-
partner lokal vergrof3ert oder verkleinert werden, wie die Autoren durch den
Vergleich erwachsenenseitigen Agierens gegeniiber 5-, 7-, 10- und 14-jdhrigen
Erzdhler/innen zeigen: Durch die querschnittliche Betrachtung néamlich zeich-
nen sie nach, dass und wie der Druck zum Elaborieren einer Erzdhlung und die
zuhorerseitige Steuerung in Abhangigkeit vom Alter des Kindes unterschiedlich
stark dosiert werden (vgl. ebd.: 285). Beispielsweise findet sich nur fiir Sequen-
zen mit 5-jahrigen Erzédhler/innen die Voranschaltung des lokalen Zugzwangs
(,Hast du mitgekriegt, was da eben passiert ist?*) gefolgt von einer Explizie-
rung des globalen Zugzwangs (,,Mensch, erzdhl mal!“), wohingegen schon ge-
geniiber den 7-Jahrigen sowohl auf eine Wissensabfrage als auch auf die
explizite Erzdhlaufforderung verzichtet wird (Hausendorf & Quasthoff 1996: 212
f.). Um Erzdhlinteraktionen mit Kindern unterschiedlichen Alters zum kommu-
nikativen Gelingen zu verhelfen, werden also offensichtlich intuitiv und gemaf3
des allgemeinen Interaktionsprinzips von Recipient Design (vgl. 2.1) unter-
schiedlich stark unterstiitzende Verfahren gewahlt.

Erst in einem zweiten Schritt deuten die Autoren diesen analytischen Be-
fund aus entwicklungsorientierter Perspektive. Sie sehen ihn als Ausdruck von
Attribuierungen bestimmter Fahigkeitsniveaus, die die Erwachsenen im Rah-
men einer ,naive[n] oder alltidgliche[n] Diskurserwerbstheorie“ (ebd.: 299f.) in
Anschlag bringen:

Aus der Sicht des Erwachsenen sieht ein angemessener, d. h. kommunikativ-effektiver Bei-

trag zur Erfiillung der Anforderung bereits bei den 7jahrigen anders aus als bei den 5jdhri-
gen und entsprechend variieren die Anforderungen, die die Erwachsenen gegeniiber 5- und
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7jahrigen etablieren. Die Aktivitdten des Erwachsenen sind also angepaf3t an ein unterstell-
tes Fahigkeitsniveau des kindlichen Gegeniibers. Ein solches Fahigkeitsniveau wird dem
Kind in der Interaktion mit dem Erwachsenen durch dessen einschldgige Aktivitdten attribu-
iert. Die Attribuierung liefert also die Gewdhr dafiir, daf} die Anforderungen des Erwachse-
nen nicht stereotyp iiber alle Altersgruppen gleich wirksam werden, sondern an den
jeweiligen Fahigkeitsstand des kindlichen Interaktionspartners sensibel angepafit werden
kdnnen. Sie verhindert so gesehen sowohl eine Uber- als auch Unterforderung. Sie ermdg-
licht es, kurz gesagt, das Kind dort abzuholen, wo es gerade steht.

(ebd. 285, Herv. v. M.M. & V.H.)

Entscheidend ist, dass die entsprechenden Attribuierungen und Anforderungen
ihren Ausgangspunkt in den interaktiv manifest werdenden ,,einschldgigen Ak-
tivititen“ des kindlichen Gegeniibers nehmen, also im konversationsanalyti-
schen Sinne ,locally occasioned* (Jefferson 1978: 220) sind. Auf der Basis der
laufenden Interaktion wird somit vom Erwachsenen derjenige Bereich an Anfor-
derungen abgesteckt, der fiir das jeweilige kindliche Gegeniiber bearbeitbar ist
bzw. in der Vygotskyschen ,,Zone der nachstfolgenden Entwicklung® liegt (Hau-
sendorf & Quasthoff 1996: 285). Darin liegt somit die Erwerbsfunktionalitit der
primdr auf das ,Funktionieren‘ der gemeinsamen Interaktion gerichteten Mus-
ter. Diesem Verstdndnis zufolge sind Scaffolding und Finetuning zwei untrenn-
bar miteinander verbundene Seiten derselben Medaille.

In nachfolgenden Studien konnte ein solches diskursives Scaffolding auch
fiir andere Gattungen (Erklaren: Morek 2012; Argumentieren: Heller 2012) und ha-
bitualisierte Diskurspraktiken von Familien belegt werden (Hausendorf & Quast-
hoff 1996; Heller 2012; Kern & Quasthoff 2007; Morek 2012). Entsprechende
globale und lokale Zugzwéange der Eltern sind dabei darauf gerichtet, komplexe
AuBerungspakete (z.B. Erkliarungen, Begriindungen) sequenziell einzufordern
und Unterstiitzung bei deren Kontextualisierung und Vertextung zu liefern. Die
stabil {iber verschiedene Interaktionssequenzen auftretenden elternseitigen Unter-
stlitzungsverfahren lassen sich biindeln zu dem Interaktionsmuster ,,Fordern und
Unterstiitzen“ (Kern & Quasthoff 2007), das konsequent abgestimmt ist auf diskur-
sive Moglichkeiten und Grenzen des kindlichen Partners. Allerdings dokumentie-
ren die entsprechenden diskurssozialisatorischen Arbeiten zugleich, dass ein
solches diskursives Scaffolding nicht zum Repertoire aller Eltern gehort; alternative
Interaktionsmuster wie ,,Ubernehmen und Selberlésen® und ,,Raumlassen und
Akzeptieren“ zeichnen sich gerade durch einen fehlenden Zuschnitt auf kind-
seitig bereits Gekonntes und Noch-nicht-Gekonntes aus (z. B. Heller & Krah 2015;
Quasthoff & Kluger in diesem Band).
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3 Finetuning diskursiver Anforderung
und Unterstiitzung im Unterrichtsgesprach

Es ist nun insbesondere das Konzept des Scaffolding und weniger des Finetuning,
das in der Folge fiir unterrichtliche Lernprozesse fruchtbar zu machen versucht
wurde. In der bildungswissenschaftlichen, fach- und (fremd-)sprachdidaktischen
Forschung finden sich sowohl Ansétze, die den urspriinglichen Scaffolding-Gedan-
ken von Wood, Bruner & Ross (1976) auf fachliche Lernprozesse anwenden, als
auch solche, die auf sprachliche Lemprozesse fokussieren. Mit Blick auf die
Schwerpunktsetzung sprachlicher Lernprozesse lassen sich wiederum grob zwei
Forschungszweige ausmachen, von denen der erste Befunde zum ungesteuerten
Erst- und Zweitspracherwerb aufgreift und Formen und Wirksamkeiten von Input
und Feedback (z.B. ,recasts”, ,repetitions“, ,expansions“) auf den Erwerb vor
allem sprachstruktureller Fahigkeiten in stdrker gesteuerten Lernsettings unter-
sucht (Doughty 1993; Ricart Brede 2011). Im Unterschied dazu nimmt der zweite
Forschungszweig sprachliche Anforderungen im Rahmen fachlichen Lernens als
Ausgangspunkt. Ein im deutschsprachigen Raum stark rezipierter Ansatz, der
fachliches und sprachliches Lernen zu verbinden sucht, stammt von Gibbons
(2002) & Hammond (Hammond & Gibbons 2005). In Anlehnung an die syste-
misch-funktionale Linguistik gehen sie davon aus, dass miindliche und schriftli-
che Unterrichtskommunikation auf ,literate talk®, einem spezifischen Register,
beruhe, das sich durch eine ,increasingly abstract and metaphorical language*
auszeichne. Fiir die Aneignung des Registers sehen sie ein Scaffolding sowohl auf
der Makroebene der Unterrichtsplanung und der Mikroebene der Unterrichtsinter-
aktion vor. Als Mikro-Scaffolding-Strategien nennen sie (i) Ankniipfen an Vorerfah-
rungen, Verkniipfen mit neuen Konzepten (,,linking to prior experience/pointing
forward to new experiences®), (ii) Wiederholen/Kommentieren auf der Metaebene
(,recapping/meta comment”), (iii) Schiilerbeitrdge in addquatem Register refor-
mulieren (,appropriating” and “recasting of student wording into more registrally
appropriate discourse”), (iv) Beitrdge elizitieren und Hinweise auf erwartete Ant-
worten geben (“cued elicitation”) und (v) Elaborierungen einfordern (“increasing
prospectiveness”) im Rahmen von IRE-Sequenzen (Hammond & Gibbons 2005: 21
ff.). Damit ist eine Gruppe recht heterogener Verfahren beschrieben, die teils auf
das schiilerseitige Verstehen und Einordnen neuer Themen zielen und teils auf
die Aneignung bildungssprachlicher lexikalischer Ressourcen oder syntaktischer
Strukturen. Bislang liegt jedoch noch kein empirischer Nachweis dazu vor, ob und
im Hinblick auf welche sprachlichen Fahigkeiten die Verfahren tatsachlich er-
werbssupportiv sind. Des Weiteren ist noch ungeklart, ob die Verfahren adaptiv
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eingesetzt werden miissten, um auf die heterogenen Lernvoraussetzungen von
Schiilerinnen und Schiilern zu reagieren.

Smit & van Eerde (2013) unternehmen den Versuch, an Vygotsky (1978) und
Gibbons (2002) angelehnte Mikro-Scaffolding-Strategien empirisch zu priifen. Die
Frage, ob sich die urspriinglich auf dyadische Interaktionen bezogenen Verfahren
auch auf Interaktionen in Grof3gruppen iibertragen lassen, beantworten sie, indem
sie von einer ,,group zone of proximal development® (Smit, van Eerde & Bakker
2013: 820) ausgehen, einer Zone der nichsten Entwicklung also, die eine Lern-
gruppe neben individuellen Unterschieden gemein hat. Auf dieser Grundlage be-
stimmen sie drei Kernkomponenten des ,,whole class scaffolding”: erstens die
Diagnose des aktuellen Entwicklungsstandes (,,diagnosis*), zweitens die Adaptivi-
tiat des Lehrerhandelns an die schiilerseitigen Voraussetzungen (,,responsiveness*
bzw. ,contingency“) und drittens die sukzessive Reduktion von Unterstiitzung
(,handover to independence®). Jede dieser Komponenten soll sowohl bei der vor-
gangigen Unterrichtsplanung als auch beim Mikro-Scaffolding zum Tragen kom-
men konnen. Mit den Komponenten wird der Aspekt des Finetuning theoretisch
aufgegriffen: Scaffolding soll sich kontingent an schiilerseitige Kompetenzniveaus
anpassen; Voraussetzung dafiir sei eine entsprechende Diagnostik. Empirisch wird
diese Adaptivitat allerdings lediglich auf Ebene der Gruppe erfasst, indem gepriift
wird, ob sich im Verlauf einer mathematischen Unterrichtseinheit (zur Interpreta-
tion von Diagrammen) ein Wechsel von stark supportiven Verfahren zu schwach
supportiven Verfahren beobachten lasst; zu ersteren zahlen die Autoren ,,reformu-
lating or extending pupils spoken or written utterances“ und ,,explicitly/implicitly
referring to or reminding of linguistic features or structure features”, zu zweiteren
»asking pupils to improve language®, ,literally repeating correct pupils’ utteran-
ces“ und ,asking for or explicitly encouraging pupils to independently produce
spoken or written language* (Smit & van Eerde 2013: 26). In der Tat lief sich ein
solcher Wechsel beobachten, gepaart damit, dass die Schiilerinnen und Schiiler
nach den neun Unterrichtsstunden iiber ein grofieres fachspezifisches Vokabular
verfiigten. Offen bleibt allerdings das Ausmaf} interindividueller Differenzen und
somit die Frage, ob alle Schiilerinnen und Schiiler von dem ,,whole class scaffol-
ding*“ profitierten.

In einem querschnittlich angelegten Design hingegen untersucht Kleinschmidt-
Schinke (2018) Scaffolding-Aktvitaten derselben vier Lehrkrifte in unterschiedli-
chen Jahrgangsstufen. Ein Fokus sind dabei mikrointeraktionale Stiitzstrategien, zu
denen sie insbesondere implizites und explizites Feedback (negativ und positiv),
Expansionen, Reformulierungen, Umformulierungen und ,,clarification requests*
zdhlt. Im Vergleich der Jahrgangsstufen zeigt sich, dass Expansionen, die einen
Schiilerbeitrag nur geringfiigig modifizieren, iiber die Jahrgangsstufen hinweg
abnehmen, wiahrend Umformulierungen, die in formaler Hinsicht starker vom
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Schiilerbeitrag divergieren, zunehmen. Diese Beobachtung deutet Kleinschmidt-
Schinke dahingehend, dass dltere Schiilerinnen und Schiiler vermehrt alternative
Formulierungen als Input erhalten, die sie selbststandig mit ihrer Ausgangsdufle-
rung abgleichen miissen. Uber die Wirksamkeit dieser Art der sprachlichen Un-
terstiitzung konnen aufgrund des querschnittlichen Designs allerdings keine
Aussagen getroffen werden. Als zweiten Fokus untersucht Kleinschmidt-Schinke
die Adaptivitdt lehrerseitig etablierter Diskursanforderungen {iiber die Jahrgangs-
stufen hinweg (2018: 538-548). Zu diesem Zweck werden ,,Aufgabenstellungen*
kodiert, die die Lehrkréfte im Unterrichtsgesprach an die Schiilerinnen und
Schiiler etablieren, und zwar jeweils nach ihrem Offenheitsgrad und der an-
gezielten kommunikativen Gattung (,Epistemisierungsprofil® bei Kleinschmidt-
Schinke). Es zeigt sich zum einen, dass der Anteil an offenen, komplexere schii-
lerseitige Ziige erdffnenden Aufgabenstellungen von der Grundschule bis zur
Oberstufe zunimmt (2018: 544). Zum anderen wird in der Grundschule vornehm-
lich Beschreiben eingefordert (zu ganz dhnlichen Befunden vgl. Hovelbrinks
2014), wahrend in der Mittelstufe verstarkt Aufgabenstellungen hinzutreten, die
auf Erkldren und zum Teil auch auf Argumentieren gerichtet sind (vgl. zu ent-
sprechenden Gattungsrepertoires auch Heller, Quasthoff, Prediger et al. 2017;
Morek 2016), was sich fiir die Oberstufe noch einmal verstérkt. Diese Beobachtun-
gen sind vor allem vor dem Hintergrund interessant, dass die genannten Gattun-
gen in ihrer Vertextung und Markierung unterschiedlich anspruchsvoll sind, dass
also etwa Beschreibungen als sequenzierende Gattung (Quasthoff 2012) einen
weitgehend reihenden, aus der Anschauung entnehmbaren Aufbau ermdglichen,
wohingegen Argumentieren eine integrative, kausal bedingte Strukturierung und
mithin auch andere sprachliche Formen erfordert (z. B. der Bezugnahme auf Ge-
genpositionen). Das diskursive Anforderungsniveau scheint also {iber die Jahr-
gangsstufen hinweg angepasst zu werden an unterstellbare sprachlich-diskursive
Ressourcen ganzer Lernergruppen.

Detaillierteren Aufschluss iiber Mechanismen des individualisierten Finetu-
ning in Unterrichtsgesprachen liefern Arbeiten, die unmittelbar an Befunde der
Diskurserwerbsforschung zu interaktiven Unterstiitzungsverfahren in dyadi-
schen Settings ankniipfen und gesprachsanalytisch das sequenzielle Zusam-
menspiel aus Lehrer- und Schiilerdulerungen untersuchen, statt einseitig auf
lehrerseitige Verfahren zu fokussieren (Heller & Morek 2015). So konnten bei-
spielsweise institutionelle Varianten des Musters Fordern und Unterstiitzen fiir
Lehrer-Schiiler-Interaktionssequenzen in Klassengesprachen der Primar- und Se-
kundarstufe nachgezeichnet werden. Das Vorkommen entsprechender Verfahren
(z. B. Explizieren globaler Zugzwinge, Nachfragen und Riickmeldesignale wah-
rend der schiilerseitigen Produktion eines Auferungspaketes) — zumindest bei ei-
nigen Lehrkraften — liefert erste Evidenzen dafiir, dass das in nicht-institutioneller
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Erwachsenen-Kind-Interaktion intuitiv und verstindigungsorientiert eingesetzte
diskursive Scaffolding durchaus auch fiir unterrichtliche, d.h. arrangierte und
professionelle Lehr-Lern-Interaktionen adaptiert werden kann (vgl. Heller & Morek
2015: 7). Wenngleich die Wirksamkeit solcher Verfahren noch nicht in der Breite
nachgewiesen ist, so sprechen einzelne ldngsschnittliche Beobachtungen doch
dafiir, dass die Involvierung in fordernd-unterstiitzend gestaltete Diskurssequen-
zen im Unterricht zu einer Weiterentwicklung der Diskursfahigkeiten der be-
treffenden Schiilerinnen und Schiiler fithren kann (Heller 2017; vgl. Abschnitt 4.2).

Vereinzelt finden sich iiberdies Hinweise darauf, dass Lehrkrifte den Grad
ihrer kommunikativen Investitionen in das Gelingen schiilerseitiger Diskursbei-
trdge im Austausch mit einzelnen Schiilerinnen oder Schiilern durchaus vom
jeweiligen diskursiven Entwicklungsniveau des/der betreffenden Lernenden ab-
hédngig machen (Heller 2012: 234-242; Morek 2012: 223-229). Dass sprachlich-
diskursive Anforderungen in situ, d.h. im sequenziellen Zug-um-Zug-Entstehen
unterrichtlicher Gesprachssequenzen angepasst werden an schiilerseitig gezeigte
Kompetenzen, zeigt bspw. Heller (2017): Sie zeichnet nach, wie ein urspriingli-
cher Zugzwang zum Erkldaren angesichts schiilerseitiger Schwierigkeiten bei des-
sen Erfiillung in Richtung des sprachlich-diskursiv einfacheren Beschreibens
verschoben werden kann. Daneben scheinen jedoch auch andere, nicht erwerbs-
bezogene Attribuierungen eine Rolle zu spielen (z. B. Attribuierung mangelnden
Willens zur Aufmerksamkeit auf Schiilerseite; vgl. Heller 2012; LeSmann in diesem
Band), die beispielsweise dazu fithren konnen, im Sinne des Matthius-Effekts nur
den ohnehin schon starken Lerner/innen interaktive Unterstiitzung angedeihen zu
lassen.

Zusammenfassend ldsst sich demnach festhalten: (1) Zwar wurden Verfahren
interaktiver sprachlich-diskursiver Unterstiitzung im Unterricht beschrieben, doch
lag der Fokus vornehmlich auf der Forderung lexikalischer und syntaktischer Res-
sourcen und seltener auf Fahigkeiten auf Diskursebene. (2) Dass Lehrkrifte im
Rahmen diskursiver Praktiken fordernd-unterstiitzend agieren und dabei globale
und lokale Zugzwange adaptiv einsetzen, konnte zwar vereinzelt gezeigt werden.
Dabei wurde jedoch noch nicht systematisch untersucht, ob und mit welchem me-
thodischen Zugang sich ein lehrerseitiges Finetuning in Bezug auf diskursive Kom-
petenzen individueller Schiilerinnen und Schiiler feststellen 14sst.

Eben in Letzterem besteht aus unserer Sicht ein besonders wichtiges Deside-
rat: Bislang wurden Verfahren des Mikro-Scaffolding grofitenteils kontextentbun-
den, d.h. ohne ihre jeweilige Einbettung in bestimmte sequenzielle Kontexte
beschrieben. Entsprechend werden sie eher als Techniken oder Strategien des Scaf-
folding ohne Finetuning verstanden, die — zugespitzt formuliert — in unveranderter
Form eingesetzt werden konnen. Aus Sicht der Interaktionalen Diskursanalyse
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sind es aber nicht primér die Strategien an sich, denen eine Erwerbsforderlichkeit
zukommt, sondern wesentlich ihrem kontextsensitiven Einsatz: Ob bspw. ,,Refor-
mulieren” unterstiitzend ist, zeigt sich daran, wie ein lehrerseitiger Zug auf et-
waige Probleme des vorangegangenen Schiilerbeitrags reagiert und wie der oder
die Lernende das Scaffolding im anschlief}enden Zug aufgreift bzw. ,nutzt‘. Erst
eine Beriicksichtigung solcher sequenziellen Musterhaftigkeiten verspricht ge-
naueren Aufschluss iiber die lokal-mikrogenetischen sowie ontogenetischen
Wirkweisen adaptiver Unterstiitzung zu geben.

Vor diesem Horizont zentraler Forschungsdesiderata im Bereich lernersensiti-
ver, schulischer Diskurserwerbsforderung zielt dieser Beitrag im weiteren Verlauf
darauf, anhand exemplarischer Ausschnitte aus Deutsch- und Mathematikstunden
empirisch beobachtbare Realisierungen unterrichtlichen Finetuning sequenziell
aufzuzeigen und dessen Konzeptualisierung und Erwerbswirksamkeit theoretisch
auszuscharfen.

4 Empirische Zugange zum Finetuning

Forschungsmethodisch ist es nicht trivial, Prozesse des Finetuning von sprach-

lich-interaktiver Unterstiitzung empirisch abzubilden, insofern sie immer nur

bezogen auf das jeweilige kindliche Erwerbsniveau aufgedeckt werden kénnen.

Im Wesentlichen kénnen hier zwei Zugénge gewahlt werden:

(1) Es kann erstens ein querschnittlich-interindividueller Vergleich vorgenom-
men werden. Dabei wird fiir Kinder unterschiedlichen Alters oder unterschied-
licher Erwerbsstdnde untersucht, ob und wie erwachsenenseitige diskursive
Anforderungen und Unterstiitzungen in Abhédngigkeit von den kindseitig ge-
zeigten Kompetenzen variieren.

(2) Zweitens kann Finetuning iiber einen mikrolangsschnittlich-intraindividuel-
len Zugriff untersucht werden. Dabei werden individuelle Leistungsveran-
derungen zum Maf3stab; es wird das erwachsenenseitige Agieren mit einem
Kind bzw. einer/einem Lernenden zu unterschiedlichen Zeitpunkten in Bezug
gesetzt, um auf diese Weise Anpassungen im Unterstiitzungsverhalten iiber
die Zeit nachzeichnen zu kénnen.

Im Folgenden sollen beide Herangehensweisen exemplarisch vorgefiihrt wer-
den, und zwar in qualitativer, gesprachsanalytisch-rekonstruktiver Weise. Wir
greifen dabei auf videographierte Deutschstunden in einer ersten Grundschul-
klasse (DASS-Projekt) sowie Mathematikstunden in einer fiinften Klasse der
Sekundarstufe (InterPass-Projekt) zuriick. Die Transkriptionen folgen dem
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Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem 2 (Selting et al. 2009), das im An-
hang dieses Bandes einzusehen ist. Analytisch betrachtet werden im Folgenden
sowohl explanative (bzw. deskriptive) als auch argumentative Sequenzen. Ziel
der Analysen ist es, auszuloten, wie Finetuning im Bereich sprachlich-diskursiver
Aneignungsprozesse im Unterricht aussehen und untersucht werden kann. Dabei
wird der Blick vor allem darauf gerichtet, in welchen Aufgabenbereichen von Dis-
kurspraktiken (Kontextualisierung, Vertextung, Markierung) Unterstiitzung zu
finden ist, wie sie mit dem kindseitig gezeigten Diskursverhalten zusammen-
héangt, und wie diskursive Anforderungen verkleinert oder vergréfiert werden.

4.1 Querschnittlich-interindividueller Zugang: Feinabgestimmtes
Fordern und Unterstiitzen diskursiv heterogener
Schiilerinnen und Schiiler in derselben unterrichtlichen
Gesprachssituation

Die Frage, ob und auf welche Weise Lehrkrifte sprachlich-diskursive Anforde-
rungen und Unterstiitzungsleistungen an verschiedene Lernende anpassen, wird
nun in einem ersten Zugriff im querschnittlich-interindividuellen Vergleich des
Agierens ein- und derselben Lehrperson mit verschiedenen Lernenden verfolgt.
Gegeniibergestellt werden Sequenzen aus dem Deutschunterricht einer ersten
Klasse, in denen drei Schiilerinnen und Schiiler mit deutlich unterschiedlichen
sprachlich-diskursiven Voraussetzungen jeweils erklirende Auflerungspakete zum
Unterrichtsgesprich beitragen (vgl. Morek 2012; s.a. LeBmann in diesem Band).
Die Ausschnitte sind einer Stunde entnommen, in der in Vorbereitung eines klas-
seneigenen Theaterstiicks unterschiedliche Puppentheaterformen besprochen wer-
den. In diesem Zusammenhang etabliert die Lehrkraft globale Zugzwange, die sich
auf die Spezifik der jeweiligen Theaterformen bzw. Puppentypen beziehen und in-
sofern schiilerseitiges Erklaren und/oder Beschreiben erwartbar machen.

Die drei Schiilerinnen und Schiiler sind TO (Tobias), MI (Michael) und KO
(Kornelia); sie tragen nacheinander jeweils unaufgefordert oder auf Nachfrage
Erkldarungen zu ,,Schattentheater” (TO), ,,Stabpuppen® (MI) und ,,Tiitenpuppen®
(KO) bei. Fiir den vorliegenden Beitrag ausgewahlt wurden die Drei, weil sich
ihre Diskursfahigkeiten in den fraglichen Ausschnitten sehr unterschiedlich dar-
stellen: Wahrend Tobias‘ Beitrag auf ausgebaute Leistungen in allen drei Dimen-
sionen hinweist (Kontextualisierung, Vertextung, Markierung), zeigt Michael
Schwierigkeiten sowohl in der Kontextualisierung als auch in der Vertextung
und Markierung; Kornelia wiederum kontextualisiert durchaus aktiv (wenngleich
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nicht ganz passend), hat jedoch noch Schwierigkeiten mit der koh&renten Ver-
textung ihrer Erklarung.

Die folgende Analyse der drei Beispiele fokussiert die Frage, wie die Lehr-
kraft ihre Zugzwange und interaktive Unterstiitzung in Abhdngigkeit von den
schiilerseitig gelieferten Auflerungen variiert und damit interindividuell unter-
schiedliche Erwerbsaufgaben fokussiert. Gezeigt wird, wie die Lehrperson in Ab-
hangigkeit von den schiilerseitig gezeigten Diskursleistungen entweder so gut
wie keine interaktive Unterstiitzung anbietet (Beispiel 1) oder durch entspre-
chend adaptierte Zugzwange und Zuhéreraktivitdten Schiilerinnen und Schiiler
bei der Bewerkstelligung globaler Diskursaufgaben interaktiv unterstiitzt (Bei-
spiele 2 und 3).

Tobias: Zuriickhalten interaktiver Unterstiitzung bei diskursiver
Selbststdndigkeit des Schiilers

Betrachten wir zundchst Tobias‘ Erklarung, die er eigenstdndig lanciert, nach-
dem zuvor bereits ,Kasperletheater’ und ,Marionettentheater Gegenstand des
Unterrichtsgespriches gewesen sind. Zur besseren Ubersicht sind im Transkript
die lehrerseitigen Zugzwinge fett gedruckt und die schiilerseitigen Auflerungs-
pakete grau hinterlegt.

Beispiel (1): Schattenspiele (TO: Tobias)

153 Mx FINgerpuppen;

154 oder HANDpup[pen. ]

155  To [man 1KANN auch
156 L das sind ZWEI verschiedene.=ne,
157 toBlas;

158 To man kann (da) auch so SCHATtenspiele machen;
159 X ach_SO: :.

160 das hab ich (sogar ich) ma zuhause.

161 imKELler.

162 Y ( )

163 To hm_hm ( )

164 [((Unruhe))]

165 L [der toB’ 1]

166 der toBIas (.) méchte erklaren was das mit dem SCHATtenspiel?

167 wie das GEHT?
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168 ja dann LOS;

169 To hm_da (.)

170 L ((dreht sich z. Tafel, schreibt ,Schattenspiel® an))
171 To ahm da muss man so_ne LAMpe haben?

172 °hh ahm: : man d’=ahm (--) wie so_n grOBes plaKAT,

173 oder irgendwas ANderes oder einfach nur anner WAND,
174 dann kann man sich hinter die ah (.) vor die LAMpe

175 sowas (.) ahm (.)°h so FINger zeigen;

176 °h also hier &h dhm=3hm SO: : : geht dann das HASchen,=
177 =und dann da auch n SCHMETterling zukommen,

178 Mi ein WO:LF,
179 L das (-) ich KANN das [(.)<<cresc> SCHATTenspiel (.)
sowie TOB’ ]

180 X [ja schattenspiel geht SO: ()]
181 L [so wie toBlIas gerade gesagt] hat

182 X ¢ )]

183 L tatsachlich mit den> (.) !FIN!gern machen,

184 es GEHT aber auch ANders;

185 Y ( [ )]

186 L [(hat)] schomma jemand ein ANderes

187 L [ein ANderes schattenspiel?]
188 To [ja_a (.) man kann auch PUP’ ]
189 To <<all> ahm=ahm PUPpen nehmen;>

190 und se dann daVOR halten.

191 ja_a;

192 L 0: :der man kann sich auch fiGU: ren ausschneiden,

193 und die fiGUren fiihren.=ne?=

194  Z =ja

195 L das is AUCH das geht auch beim SCHATtenspiel.

196 X [<<p> ( )>]

197 L [FALLT jemand ]

198 L fallt jemandem f’noch ein !'AN!deres (=) theAter (--) ein?

Mit seinem Zwischenruf ,,man KANN auch [. . .] man kann (da) auch so SCHAT-
tenspiele machen;“ (Z. 155 und 158) thematisiert TO initiativ eine weitere Thea-
terform. Damit bietet er sich implizit als deren mdéglicher Erklarer an. Auf
genau diese Bereitschaft fokussiert die Lehrerin entsprechend, indem sie ihm
sehr explizit das Rederecht fiir ein erkldrendes Auflerungspaket zuweist (,,der
toBlas (.) mochte erkldren was das mit dem SCHATtenspiel? wie das GEHT?,
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Z. 165-167; ,ja dann LOS;“, Z. 168). Dass TO in der Lage ist, eine entspre-
chende Erklarung zu liefern, wird stillschweigend vorausgesetzt; die zum
Ausdruck gebrachte lehrerseitige Attribuierung bezieht sich lediglich auf die
Frage des ,Wollens‘ (,mdchte erkldren‘), wie es etwa auch von Hausendorf &
Quasthoff (1996: 213f.) als typische Haltung von erwachsenen ZuhoGrern ge-
geniiber 7-Jahrigen beobachtet werden konnte.

Tatsdchlich liefert TO sodann selbststindig und ohne jede Hilfe eine ausge-
baute Erkldrung in Form eines komplexen Auferungspaketes (Z. 171-177). Sowohl
Vertextung als auch Markierung folgen gattungsspezifischen Erwartbarkeiten:
Nach der Einfiihrung des benétigten Materials (Z. 171-173) und der Thematisierung
des Aufbaus (Z. 174) wird das ,,Finger-Zeigen“ als zentrale Handlung beim Schat-
tentheater benannt (Z. 175), die durch zwei Beispiele — ,,Hdschen“ und ,,Schmetter-
ling“ — sowohl verbal als auch gestisch veranschaulicht wird (Z. 176-177); dazu
wahlt TO sprachliche Formen wie z. B. das unpersonliche Pronomen man, die Mo-
dalverben konnen und miissen oder Konstruktionen des Vergleichens (,,wie so
ein“, Z. 172) und exemplarischen Zeigens (,,s0 geht dann®, Z. 176), um sein Aufer-
ungspaket als Erklarung zu markieren.

Entsprechend konnen unterstiitzende Zuhoreraktivitaten seitens der Lehrerin
ausbleiben — ja, sie kann sogar parallel zu TOs Redebeitrag einen Tafelanschrieb
anfertigen (Z. 170) und TO so die Verantwortung fiir das Gelingen der Erklarung
vollkommen selbst {iberlassen. Vor diesem Hintergrund muss auch die verfriihte
Riickiibernahme des Rederechts (Z. 179f.) durch die Lehrerin gedeutet werden:
Mit einem metasprachlichen, retrospektiven Verweis auf TOs Beitrag, der an die
ganze Klasse adressiert ist (,,s0 wie toBlas gerade gesagt hat“, Z. 181) behandelt
sie seine Erklarung als inhaltlich vollstandig, nachvollziehbar und fiir alle iibri-
gen Schiilerinnen und Schiiler zur inhaltlichen Weiterarbeit (,es GEHT aber auch
anders®, Z. 184) verfiighar. Dass TO trotzdem und in proaktiver Vervollstandi-
gung der lehrerseitigen Auflerung die Erklarung fortsetzt (,4hm = &hm PUPpen
nehmen; und de dann daVOR halten.“, Z. 189f.), unterstreicht einmal mehr seine
diskursiven Fahigkeiten v.a. im Kontextualisieren und Vertexten. Letztlich
schlieflen TO und die Lehrerin die Schattentheater-Erklarung auf kollaborative,
einander wechselseitig ergianzende Weise ab (Z. 188-195).

Michael: Verringern der Anforderungen und umfassende Unterstiitzung

Ganz anders gestaltet sich die Lehrer-Schiiler-Interaktion im Falle Michaels. Er
muss iiberhaupt erst von der Lehrperson zur Beteiligung am Unterrichtsge-
spriach eingeladen werden und hat Schwierigkeiten, selbststdndig eine ange-
messene Erklarung oder Beschreibung zu liefern. Die folgende Sequenz zeigt,
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wie es der Lehrerin durch das feinabgestimmte Setzen von Zugzwangen und die
fortwdahrende Aufrechterhaltung einer dyadischen Sequenz mit ihm gelingt, eine
Beschreibung von Michael zu elizitieren und ihn bei deren Vollzug zu unterstiitzen.

Nachdem die Lehrerin zuvor danach gefragt hat, ob ,,jemandem f’noch ein
1AN!deres (-) theAter (-) ein[fallt]“ (Z. 198, s. Beispiel 1), wendet sie sich wie
folgt an MI (Z. 229 und 233), ohne dass dieser sich gemeldet hat:

Beispiel (2): Stabpuppen (MI: Michael)
225 L ein (.) ein HANDpuppen,

226 AN hm_hm,
227 L hm_HM: |

228 (1.90)
229 MIcha;
230 (1.5)
231 Mi (ha)?
232 ---)

233 L vielleicht hast DU ja noch eine idEE;
234  Mi ahm: ::

235 (2.0)

236 L also EIne hamwir hier sogar [SEL]ber schon gemacht;

237 Mi [AH ]

238 Mi ei’ (=) man kann (hier) ja (.) ahm (.) es gibt auch FINgerpuppen,
239 es gibt auch marioNETten,

240 aber es GIBT auch solche,

241 (wo) unten so_n kleiner STIEL is,

242 [( ) ]

243 XX [<<rufend>die ( ) 1 (isses)>

244 L <<pp> der MIcha erzahlt;>

245 )

246  Mi <<all, p>dahab ich bei ( ) das is_n comPUterspiel,=
247 =ich hab> (.)

248 da durft ich mir so AUSsuchen ob ich das ( ).

249 L wir HA: :M das aber !'HIER! auch gemacht;=ne?

250 --)

251 UNten ist EIN?

252 STIEL hast du ge[sacht;=]

253 Mi Chm=hm, ]



254
255
256
257
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L

Mi

=und DANN?

WEIter?

dann is 0:Ben?

(=) so_ne fiGUR dran;

((Zwischenruf der Schilerin KO wird bearbeitet, vgl. Bsp. 3))

280
281
282
283
284
285
286
287
288
289
290
291
292
293
294
295
296
297
298
299
300
301
302
303
304
305
306
307
308
309
310
31
312
313

L

Kor
Mi

Kor

L

Mi
Ch
Mi

Mi

Mi

Mi?

das was der mIcha gerade gesagt hat,=
=da ist (.) die (-) PUPpe an einem STAB ge[macht;=ne?]
[die KENN ]ich auch;

JA:.

am HOLZstab.

am HOLZstab.

Lund’ ]

[und JdaUnten is da so_ne KU:gel dran;
<<gereizt>NEI::N;>

DA: INICH!.

da is nur der HOLZstab;=

=und [Oben] DRAU:F sitzt eine?

L(a)]
LC i
[PUPpe. ]

zum zum BEI:spiel:: n QUACK;

(--) is so_n doktor QUACK.

Ist das eine:: (-) PUPpe::-

(.) dieman: so: von allen seiten ANfassen kann?=
=oder ist das <<fahrt Silhouette nach> eine: figur->
(.) die <<flache Hand> FLACH ist;>
<<all, p>eine figur die FLACH ist.>

)

korNElia;

da SITZT eine wie ein (.) AUsgeschnitten aus PAPpe;
die hamwir ALle bei unsern (GROBsetz) (.) figuren schon gehabt;
hm_hm;

Abraham;

(=-) <<t>im reliGIONSunterricht hattenwir die.>
wIsst ihr noch wie man das NENNT?

ja;

ja;

WIE denn;

<pp> (STABpuppe) .>
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314 --)
315 L (AUCH) gut;
316 ((schreibt ,Stabpuppe‘ an die Tafel))

Anders als zuvor TO bemiiht sich MI nicht um den Erhalt des Rederechts. Das
namentliche Aufrufen (Z. 229) orientiert MIs Aufmerksamkeit {iberhaupt erst ein-
mal auf den Unterrichtsdiskurs, bevor er mit der Folgeduf3erung ,,vielleicht hast
DU ja noch eine idEE;“ (Z. 233) als prospektiver Beitrager zum Unterrichtsge-
sprach involviert wird. Sowohl die abschwéchende Modalisierung (vielleicht) als
auch die syntaktische Form (Aussageformat statt etwa Frage) tragen dazu bei,
die interaktive Verpflichtung fiir MI und das kommunikative Anforderungsni-
veau gering zu halten: Etabliert wird die Anschlusserwartung, einen weiteren,
bisher nicht behandelten Theatertyp zu benennen; diesen nadher zu charakterisie-
ren, ware in Reaktion auf diese Lehrerduflerung zwar méglich, jedoch nicht un-
bedingt nétig. Mindestens jedoch muss ein passender Referent gefunden und
thematisiert werden, was MI allerdings nicht auf Anhieb gelingt, wie sein Zogern
dokumentiert (Z. 234-235).

Bemerkenswert ist nun — gerade vor dem Hintergrund des mehrfach be-
schriebenen Musters, das Rederecht einfach an néichste Schiiler/innen weiterzu-
vergeben (vgl. Bottcher 1994; Heller 2012: 221f.) —, dass die Lehrerin weiterhin MI
adressiert. Mit ihrer Auflerung ,,also EIne ham wir hier sogar SELber schon ge-
macht;* (Z. 236) gibt sie ihm eine Hilfestellung in Form eines ,,Winks*“ (Ehlich &
Rehbein 1986: 27) fiir die Suche einer moéglichen Antwort: Sie verweist auf das
gemeinsame Basteln einer bestimmten Puppenart im vergangenen Unterricht,
was schliefllich entsprechende Erinnerungen bei MI aufruft (Z. 237-239). In Ab-
grenzung zu den zuvor bereits besprochenen Puppen thematisiert er ,solche,
(wo) unten so_n kleiner STIEL is,“ (Z. 240f.). Er liefert hier also tatsdchlich eine
erste beschreibende Information zur dufleren Beschaffenheit des nun fokussier-
ten Puppentyps.” Die helfende Zuhorerreaktion der Lehrperson resultiert in einer
erfolgreichen Involvierung Michaels.

Im weiteren Ausbau seines Beitrags zu einem tatsdchlichen Auflerungspaket
allerdings driftet MI sowohl in Inhalt als auch in der Gattung ab (,,das is_n
computerspiel, =ich hab (.) da durft ich mir so AUSsuchen ob ich das ( )“,
Z.246-248): Sein Beitrag verschiebt sich hin zu einer narrativen Wiedergabe
eines Erlebnisses mit einem Computerspiel.

2 Aufgrund von Unruhe in der Klasse sind Michaels Folgeduf3erungen (Z. 242, 246) nicht bzw.
nur unvollstindig zu verstehen; die Lehrerin interveniert (Z. 244).
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Trotzdem entldsst ihn die Lehrperson nach wie vor nicht aus der Bearbeitung
der globalen Anforderung.® Vielmehr richtet sie verschiedene Zuhoreraktivititen
an ihn, die die Aufgabe des Beschreibens fiir MI aufrechterhalten und Hilfestel-
lung bei deren Bearbeitung geben. Als erstes re-orientiert sie MIs Aufmerksamkeit
auf die eingangs von ihm thematisierten Puppen, und zwar mit einer refokus-
sierenden Vergewisserungsfrage (,wir HA::M das aber !HIER! auch gemacht;=
ne?“, Z. 249); die danach gelassene Pause (Z. 250) b6te MI Gelegenheit, seinen Re-
debeitrag wiederaufzunehmen und auszubauen. Als dies ausbleibt, reformuliert
die Lehrerin MIs urspriingliche Auferung (,UNten ist EIN? STIEL hast du ge-
sacht;“ Z. 251-252) und stellt sie ihm zur Ratifikation und potenziellen Fortsetzung
anheim. Damit setzt sie einen impliziten Zugzwang zur Elaborierung der begon-
nenen Beschreibung. Als MI diesen (noch) nicht bedient (vgl. lediglich sein Besta-
tigungssignal, Z. 253), wahlt die Lehrerin schliefdlich mit Fortsetzungsfragen (,,und
DANN?“, Z. 254; ,WEIter?“, Z. 255) ein sehr stark steuerndes zuhorerseitiges Mittel
des Einklagens von Elaborierungen. Zugleich wird die globale Anforderung da-
durch lokalisiert, insofern nun auch eine rein satzférmige Fortsetzung durch MI
moglich wird. Durch die Hervorhebung des Konnektors und DANN (Z. 254) bietet
sie MI zudem auch auf Markierungsebene Hilfe fiir die gattungsspezifische Vertex-
tung von Gegenstandsbeschreibungen, namlich auf das von einem Anfangspunkt
startende linear-reihende Voranschreiten. Insgesamt also werden die diskursiven
Anforderungen an MI sukzessive in ihrer Hohe dem von MI Geleisteten und offen-
bar Leistbaren angepasst.

Tatsdchlich kommt MI nach den Fortsetzungsfragen dem Zugzwang zur
deskriptiven Elaborierung nach (,dann is O:Ben? (-) so_ne fiGUR dran;,
Z.256-257).

Nach einer mitschiilerseitigen Intervention lenkt die Lehrerin zuriick in die
Beschreibung (Z. 280). Durch eine mitkonstruierende Zuhoreraktivitit in Form
einer ,,designedly incomplete utterance®“ (Lerner 1995) erleichtert sie Mi den
Wiedereinstieg in seine Beschreibung (,,und Oben DRAU:F sitzt eine?*, Z. 291):
MI braucht die begonnene Auflerung nur noch zu vervollstindigen (vermutlich
Z. 293). Zur Verkleinerung der diskursiven Anforderungen trdagt hier auch bei,
dass die Lehrerin in ihrer Zuhorerfrage sowohl den nédchsten Ansatzpunkt fiir
die Vertextung (,oben drauf“) als auch fiir die Markierung (Formulierungs-
moglichkeit ,,sitzt“) anbietet.

3 Beispielsweise konnte die Lehrerin MI auch explizit auf die mangelnde Passung seines Bei-
trags hinweisen (etwa: ,Wir erzdhlen hier gerade aber nicht von Computerspielen) oder ihn
aus der Rolle des priméaren Sprechers entlassen (vgl. dazu z. B. Heller 2012: 221f.).
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Bemerkenswert ist allerdings, dass MI nicht bei einer bloflen Auflerungs-
vervollstandigung stehenbleibt. Vielmehr baut er seine Vertextung mit einem
Beispiel aus und wahlt damit ein gattungsspezifisches Mittel, das der Veran-
schaulichung dient (,,zum zum BEI:spiel:: n QUACK;", Z. 295).

Auch danach hilt die Lehrerin den Zugzwang zur Fortsetzung und Prazisie-
rung der Beschreibung noch weiter aufrecht: Mit einer mitkonstruierenden Zuho-
reraktivitdt in Form einer Alternativfrage bringt sie aus der Zuhorerrolle das zu
beschreibende Merkmal ,Dimensionalitét‘ ein (,,Ist das eine:: (—) PUPpe::- (.) die
man: so: von allen seiten ANfassen kann?“, Z. 297f.; ,,oder ist das eine: figur— (.)
die FLACH ist;*, Z. 299-300). Wieder werden sprachlich-diskursive Anforderungen
fiir MI reduziert: Die beiden mit oder verbundenen Entscheidungsfragen etablie-
ren fiir MI nunmehr einen lokalen Zugzwang und sie enthalten bereits dasjenige
sprachliche Material (hier: spezifizierende Relativsitze), das bei der Bewerkstelli-
gung des fraglichen Vertextungsschrittes genutzt werden kann. Folglich braucht
MI ,nur® die inhaltlich passende der beiden lehrerseitig zur Verfiigung gestellten
Formulierungen zu wiederholen (,,eine figur die FLACH ist.“, Z. 301).

Insgesamt zeigt diese zweite Sequenz, dass und wie die Lehrperson in der
bilateralen Interaktion mit einem diskursiv schwdcheren Schiiler die diskursi-
ven Anforderungen zur Bewerkstelligung eines globalen Zugzwangs (hier: zum
Beschreiben) konsequent anpasst: Zundchst wird die Hiirde zum Eintritt in eine
deskriptive Diskurseinheit gesenkt. Nach erfolgter Ubernahme der primiren
Sprecherrolle und manifest werdender Schwierigkeiten bei der Vertextung werden
die Anforderungen angehoben und vereindeutigt, bevor dann die lehrerseitige Un-
terstiitzung gegen Ende der Beschreibung stirker steuernd und mitkonstruierend
ausfallt. Michaels Beitrdge erfahren dabei systematisch eine Als-ob-Behandlung:
Obwohl sie fiir sich genommen noch keine hinreichende Beschreibung liefern,
nutzt die Lehrperson sie fortwdahrend als Teilschritte im Rahmen einer gemein-
samen Verstandigungssicherung dariiber, wie denn die fragliche Puppe aussieht.
Auf diese Weise gelingt es der Lehrerin, einen zuvor nicht partizipierenden Schii-
ler in den deskriptiv und explanativ orientierten Unterrichtsdiskurs zu involvie-
ren und ihm sprachlich-interaktive Hilfestellungen anzubieten. Letztlich vermag
somit MI trotz seiner eingeschrankteren diskursiven Fahigkeiten eine ausge-
baute, inhaltlich vollstdndige und kohédrente Beschreibung der ,,Stabpuppen®
(Z. 313-316) beizutragen.
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Kornelia: Austarieren diskursiver Unterstiitzung bei Diskrepanz zwischen
Selbststdndigkeit und inhaltlicher Passung

Betrachten wir nun einen dritten Fall aus derselben Unterrichtsstunde, der gewis-
sermafden ,zwischen‘ den Beispielen (1) und (2) verortet ist: Wie zuvor TO bemiiht
sich KO initiativ um das Rederecht, um einen erklarenden Beitrag zu einem Pup-
pentheater zu liefern. Wahrend sie also einerseits aktiv kontextualisiert, offenbart
ihr Beitrag andererseits, dass sie dhnliche Schwierigkeiten wie MI hat, eine koha-
rente Diskurseinheit selbststdndig zu vertexten. Im Sinne eines feinabgestimmten
Forderns und Unterstiitzens setzt die Lehrperson in Reaktion darauf ganz dhnliche
Verfahren des Verkleinerns von Anforderungen ein wie bei MI; allerdings fokus-
sieren diese primdr die Ebene der Vertextung, da KO beim Kontextualisieren und
Markieren bereits selbststindiger agieren kann. Insgesamt werden somit in se-
quenzieller Abstimmung mit dem schiilerseitig Gezeigten etwas hdhere sprach-
lich-diskursive Anforderungen an KO etabliert.

Beispiel (3): Tiitenpuppen (Ko: Kornelia)

264 Ko ((meldet sich mit wedelnder Hand))
[(CIED)

269 L korNElia,

270 Ko ichweiB da NOCH zu etwas;

271 zu der pUppe damit dem: (.) KASten(dran).>

272 da UNten (.) wenn man dann da so HO: CH macht,>

273 dann kommt da Oben die puppe (.) RAUS,

274 und wenn man da so DREHT, =>

275 =dann bewEgt sich der KOPF.

276 L schon !WIE!der eine andere;

o)

320 L und was die kor!NE!lia erzahlt hat gerade das is WIEder n
bisschen-

321 noch was anderes;

322 die kOmmen aus einer !TU: !te heraus korNE[lia;=ne?]

323 Ko [JA: so ]AHNlich-

324 wie ne kleine SCHU:Ltlte;

325 L und dann [kann man von Unten HOCHschieben?]

326 Mi [( )]

327 L und was passiert DANN?
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328
329
330
331
332
333
334
335
336
337
338
339
340
341
342
343
344
345
346
347
348
349

350
351
352
353
354
355
356
357
358
359
360
361
362
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Ko

Ko

Ko
Ko
Ko

Ko

Ko

Ko

Ko

Ko

Ko

An

(da/dann) kommt da Oben die puppe RAUS;
aus den KASten.
[c H1
[AUS dielser TU: te;=
[((nickt))]
[=aber wie ] sieht denn !DIE!se puppe aus;
im gegensatz zu [der <<zeigt auf Tafel>] ! STAB!puppe;>
[AH::: ]
<<p, mit Arm in der Luft wedelnd> ah ich weifB3>
((meldet sich))
<<ermunternd> ja korNElia erZAHL ;>
einmal (.) isdaso: (-)dieisausHO::LZ,
((nickt und sieht zu Kornelia))
(-)u::nd (.) einmal sieht die (.) !'MEI!ne sieht
in meinem zimmer wie so_n ZAUberer aus.
IST die (.) FLACH,=
=oder kannst du die ganz rundherum ANfassen;
(Gad)
ich (1.0) wenn se in_der TUte is, =
=da kann ich nur von oben die HAND reinstecken;
und wenn du sie RAUSgeschoben hast?
da kAnn ich sie da so von den beiden seiten so anfassen>
und (.) d_mir die puppe so ANgucken.
((nickt))
==
die is nIch PLATT.=ne,
((schuttelt den Kopf))
dass das so: (.) wie eine
so:: (.) die so RUND (werden hier);>
ja
( L ) ]
[wie eine] PUPpe;=
wie eine richtige PUPpe und KEIN PAPP(plakat);=
=<<zeigt auf Anke> (ANke),>
((UnLruhe)) 1
[ich konnte so eine puppe auch ma MITbringen-]
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Auf eigene Initiative hin (,,ich weify da NOCH zu etwas;* Z. 270) liefert KO — nach
Erhalt des Rederechts durch die Lehrerin (Z. 269) — selbststéindig ein Auerungs-
paket erklarenden Typs (Erklaren-Wie): Mit fiir Spielerklarungen typischen wenn-
dann-Gefiigen expliziert sie die Zusammenhange zwischen Spieler- und Puppenbe-
wegungen, d. h. sie erkldrt, wie eine bestimmte Puppenart durch eine Aufwartsbe-
wegung aus einem Behdltnis geschoben und ihr Kopf in Bewegung versetzt
werden kann (Z. 271-275). Wenngleich ihr Beitrag an der Stelle im Gespréch zu-
nachst als nicht passend zuriickgewiesen wird (,schon !WIE!der eine andere;“,
7. 276), so zeigt er doch, dass KO durchaus erkannt hat, dass Auflerungspakete er-
kldarenden Typs von Schiilerseite gerade gefragt sind. Dass KO aber eingangs
weder benennt noch beschreibt, auf welche Art von Puppenform sie genau refe-
riert, erschwert die inhaltliche Einordnung des Beitrags.

Spater gewahrt die Lehrerin KO mittels einer refokussierenden Vergewisse-
rungsfrage das Rederecht, ihr AuBerungspaket wiederaufzunehmen (,,die kOm-
men aus einer !TU:lte heraus korNElia;=ne?“, Z. 322).* Dieser qua lokalem
Zugzwang zundchst verkleinerten diskursiven Anforderung kommt KO nach,
indem sie eine illustrierend-vergleichende Prézisierung liefert (,,JA: so AHNlich
wie ne kleine SCHU:Ltiite;* Z. 323f.). In ein global organisiertes Aufierungspa-
ket steigt sie indes nicht (wieder) ein.

In Reaktion darauf steuert die Lehrerin nun ganz dhnlich in ein Auf3erungs-
paket, wie sie das auch in der Sequenz mit MI getan hat: Sie legt erst eine refo-
kussierende Reformulierung in Funktion einer Riickfrage nach (,und dann
kann man von Unten HOCHschieben?*, Z. 325), dann formuliert sie eine expli-
zite Fortsetzungsfrage (,und was passiert DANN?“, Z. 327). Damit liefert sie
auch KO interaktive Hilfestellungen fiir die (erneute) Vertextung, die jeweils
Startpunkt, Richtung und reihendes Muster der Vertextung vorgeben.

Nach einer weiteren Verstandnissicherungsschleife zur Bezeichnung ,,Tiite“
(Z. 331-332) setzt die Lehrerin anschlieBend einen eindeutig deskriptiv ausgerich-
teten globalen Zugzwang zum Aussehen der Tiitenpuppe (Z. 333-334: ,,aber wie
sieht denn !DIE!se puppe aus;*). Damit fokussiert sie nun genau den inhaltlichen
Part, der KOs Ursprungsbeitrag gefehlt hatte. Gerichtet ist der Zugzwang aller-
dings nicht unmittelbar an KO, sondern an die gesamte Klasse. Auch bringt er
erhdhte sprachlich-diskursive Anforderungen mit sich: Es muss aus der wie-
Frage geschlossen werden, dass nicht blof} eine einzelne Aufierung, sondern ein
Auferungspaket anzuschliefien ist — und es wird dariiber hinaus eine kontrastie-

4 Inhaltlich wird dabei das Ursprungslexem Kasten durch das Lexem Tiite ersetzt, d. h. es fin-
det eine lexikalische Ersetzung auf Ebene der Markierung statt.
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rende Vertextung projiziert (,im gegensatz zu der <<zeigt auf Tafel> !STAB!
puppe;*“, Z. 334).

Als KO nun erneut aktiv kontextualisiert und sich sehr deutlich um den
(Riick)Erhalt des Rederechts bemiiht (Z. 335-337), weist die Lehrerin ihr mit der
formalen Explikation eines globalen Zugzwangs die priméare Sprecherrolle wieder
zu (,ja korNElia erZAHL;“, Z. 338). Es offenbart sich jedoch, dass KO entgegen
ihrer angezeigten Bereitschaft nicht in der Lage ist, ohne Hilfe eine koharente Be-
schreibung zu liefern. Zwar ist sie um eine tatsachlich kontrastive Vertextung be-
miiht (,,einmal (.) is da so: [. . .] u::nd (.) einmal sieht die“, Z. 339 und 341), doch
driftet sie — wie auch MI in Beispiel 2 — schlief3lich in die Wiedergabe subjektiven
Erfahrungswissens ab (,!MEI'ne sieht in meinem zimmer wie son ZAUberer
aus.“, Z. 341-342).

In Reaktion auf diese manifest werdenden Vertextungsschwierigkeiten greift
die Lehrerin sodann auf dhnliche, wenngleich weniger stark mitkonstruierende
Unterstiitzungsverfahren zuriick wie in der Sequenz mit MI (Beispiel 2): Auch KO
wird nicht aus der Bearbeitung der globalen Anforderungen entlassen; teils wort-
gleich stellt die Lehrerin KO eine Alternativfrage, die sich auf die Dimensionalitat
der zu beschreibenden Puppe bezieht (,,IST die (.) FLACH, = oder kannst du die
ganz rundherum ANfassen;“, Z. 343-344), und eine mitkonstruierende Elabo-
rierungsfrage (,und wenn du sie RAUSgeschoben hast?“, Z. 348). Anders als
MI reichert KO bei der Beantwortung der Zuhorerfragen die lehrerseitigen For-
mulierungen allerdings um eigene Prazisierungen an, beispielsweise ersetzt sie
die lehrerseitig verwendete Adverbialphrase ,,ganz rundherum® durch die Prapo-
sitionalphrase ,,von beiden seiten® (Z. 349) und liefert eine inhaltliche und for-
male Vervollstindigung des subjektiv entstehenden Sichteindrucks (,,dass das
so: (.) wie eine“ — KO: ,,s0:: (.) die so RUND (werden hier);“, Z. 354).

Insgesamt kommt es im Zusammenspiel lehrerseitiger lokaler Zugzwange
und entsprechender Antworten von KO zu einem kollaborativen Abschlief3en
zwischen Lehrerin und Schiilerin — ahnlich, wie es auch bei TO und MI der Fall
war. Im interaktiven Zusammenspiel aus Schiiler- und Lehrerduflerungen wer-
den so die diskursiven Anforderungen fortwdhrend in ihrer Hohe justiert,
wobei KO v. a. im Bereich der Vertextung Unterstiitzung erhdlt.

Insgesamt zeigt der Vergleich des Agierens der Lehrperson in den exemplari-
schen Sequenzen mit drei unterschiedlichen Lernenden, dass und wie die Lehr-
person die Setzung und Wiedereinsetzung globaler Zugzwinge sowie deren
sequenziell gestaffelte Modifikation und Verkleinerung in Abhéngigkeit der Ler-
nenden und ihrer Interaktionsbeitrdge vornimmt. Tabelle 1 fasst die Befunde
iiberblicksartig zusammen:
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TO agiert auf allen drei Ebenen diskursiver Aufgaben (Kontextualisierung, Ver-
textung, Markierung) eigenstdndig, situations- und gattungsangemessen; folglich
bedarf es in der lehrerseitigen Interaktion mit ihm keinerlei Verringerung sprach-
lich-diskursiver Anforderungen oder interaktiver Unterstiitzung. Anders bei MI und
KO: Thr Agieren in den ausgewdhlten Unterrichtssequenzen lasst Schwierigkeiten
in allen Dimensionen von Diskurskompetenz erkennen (MI) bzw. — trotz hohem
Partizipationsbemiihen und aktiver Kontextualisierung — Schwierigkeiten im Be-
reich von sequenzieller Passung und gattungsangemessener, kohdrenter Vertex-
tung (KO). Statt in diesen Féllen die betreffenden Schiilerinnen und Schiiler gar
nicht erst zu involvieren oder das Rederecht nach dem nicht angemessenen Bedie-
nen von Zugzwangen an Mitschiiler/innen weiterzugeben, reagiert die Lehrerin je-
weils aus der Zuhorerrolle gemafd des Musters Fordern und Unterstiitzen. Dabei
setzt sie verschiedene Verfahren ein, z. B. das Lokalisieren von Zugzwangen, das
Anbieten helfender Zuhoreraktivitaten und das selektive Fokussieren bestimmter
Gattungen. Diese Verfahren werden — wie die sequenzanalytische Rekonstruk-
tion offengelegt hat — keineswegs schematisch eingesetzt, sondern sind jeweils
feinabgestimmt auf die Diskursbeitrdge und das damit jeweils gezeigte inhaltli-
che und sprachlich-diskursive Vermogen der beteiligten Schiiler/innen. So etwa
erhilt MI, der zunichst kein Auferungspaket anschliet und spdter vom Be-
schreiben in ein assoziatives Erzdhlen verfillt, starke interaktive Unterstiitzung,
die die diskursiven Anforderungen fiir ihn auf ein bearbeitbares Maf3 reduziert.

Gerade der dritte vorgestellte Fall KOs zeigt allerdings auch, dass das ange-
messene Justieren lehrerseitiger Zugzwiange u.U. auch nach dem trial-and-
error-Verfahren verlduft: So etwa muss die Lehrkraft nach der wechselseitigen
Etablierung eines globalen Zugzwangs im Verlauf von dessen Bearbeitung An-
forderungen wieder verkleinern, als sich Schwierigkeiten im Verlauf des Ver-
textens offenbaren. Insofern bedeutet Finetuning in Unterrichtsgesprachen —
wohl mehr noch als in der dyadischen Eltern-Kind-Interaktion —, dass sehr ge-
naues, sequenziell mitprozessierendes Zuhoren eine wichtige Voraussetzung
ist, um fiir jede Schiilerauf3erung online entscheiden zu kénnen, welche Zuho-
reraktivititen dem Schiiler oder der Schiilerin an der betreffenden Stelle seines
oder ihres Diskursbeitrages beim Bedienen globaler Diskursanforderungen helfen.

4.2 Mikroldangsschnittlich-intraindividueller Zugang:
Feinabgestimmtes Fordern und Unterstiitzen desselben
Schiilers iiber die Zeit

Der folgende Abschnitt demonstriert einen mikrolangsschnittlich-intraindividuel-
len Zugang zu feinabgestimmtem Fordern und Unterstiitzen, indem Interaktionen
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eines Lehrers mit ein- und demselben Schiiler (Pekcan) in zeitlich aufeinan-
derfolgenden, aber vergleichbaren Situationen untersucht werden. Betrachtet
werden Ausziige aus dhnlich gelagerten Argumentationen, die aus zwei
Mathematikstunden der fiinften Jahrgangsstufe stammen, in denen Pekcan vor
die Anforderung gestellt ist, globale Zugzwange zum Argumentieren autonom zu
erkennen und zu bedienen. Die Analyse rekonstruiert zum einen, wie die interaktive
Anforderung und Unterstiitzung in der ersten Unterrichtsstunde auf das von dem
Schiiler gezeigte Kompetenzniveau im Bereich der Kontextualisierung abgestimmt
wird; dies zeigt sich im Vergleich zweier Sequenzen aus demselben Unterrichtsge-
sprach, in denen Pekcan jeweils gefordert ist, seine Position zu begriinden. Zum an-
deren wird nachgezeichnet, wie die diskursive Anforderung in der darauffolgenden
Stunde angehoben wird. In dieser dritten Sequenz wird deutlich, dass Pekcan
in genau dem Bereich selbststandiger agiert, auf den in der ersten Sequenz
die lehrerseitige Unterstiitzung zielte: die Kontextualisierung globaler Zugzwange
zum Argumentieren.

Anforderungsniveaus im Bereich der Kontextualisierung unterscheiden sich in
Abhéngigkeit davon, ob globale Zugzwinge (vgl. 2.2) in expliziter oder impliziter
Form etabliert werden. Explizite Zugzwange beinhalten eine metadiskursive Benen-
nung der Gattung, z.B. ,Sag mir einen Grund, warum . . .°. Implizite Zugzwange
konnen entweder mittels einer gattungsindizierenden Frage (Warum denn?‘) ge-
setzt werden; es kann aber auch gédnzlich dem Rezipienten iiberlassen sein, eine
konditionelle Relevanz aus dem sequenziellen Kontext zu schlief}en, wenn bspw.
bereits ein Dissens etabliert ist oder der Vorredner bereits eine Position begriindet
hat. Die Erwerbsforschung zeigt, dass Kinder zunéchst explizite globale Zugzwange
zu bedienen lernen, bevor sie auch implizite oder aus dem Kontext zu erschlie-
Bende konditionelle Relevanzen erkennen konnen (Hausendorf & Quasthoff 2005).

Den mathematischen Gegenstand der hier untersuchten Argumentationen
bildet die Frage, wie man Gruppen mit Blick auf bestimmte Parameter, bspw.
die Grof3e, vergleichen kann. Diese Frage wird auf die Klasse angewendet, um
auf diese Weise induktiv die Funktion des Durchschnitts zu erarbeiten.

Pekcan I: Impliziter globaler Zugzwang zum Argumentieren mit
gattungsindizierender Frage

Konkret setzt sich die Klasse mit folgender Frage auseinander: Welche Gruppe hat
die grofleren Fiifle — die der Mddchen oder die der Jungen? Dazu haben die 19
Madchen der Klasse jeweils einen Schuh ausgezogen und ihre Schuhe aneinander-
gereiht; die 12 Jungen sind ebenso verfahren. Erwartungsgemaf ist die Schuhreihe
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der Madchen langer. Mit seiner Frage danach, wer denn jetzt ,,ge!WON!nen*
hat (Z. 2), provoziert der Mathematiklehrer eine Flut von spontan in den Raum
gerufenen Positionshekundungen.

2 @D OO SOE XTI CND) D DS TR @D > @D w5 GED TN

OO ) OV G D ) WD D DTSR

Abb. 1: Schuhreihen zwischen den Schiilertischen.

Beispiel (4) 01-5-MU-07-22492909_Wer hat denn jetzt gewonnen_1

001 leh jetzt hab_ich schon ganz grade::: (-) ganz viele kommenTAre
dazu gehort;

002 wer hat denn jetzt ge!WON!nen;

003 pek (=) WIR;

004 sus WIR;

005 unl jadie sind ja auch MEHR;

006 pek jadie sind doch MEHR, (.)

007 das ist UNfair;

008 sus ((rufen spontan Positionen in den Raum))

009 leh SIlas;

010 sil das GEgenteil von den jungen hat gewonnen;

011 leh  (-) wer hat [gew-]

012  un2 [die 1MADchen;

013 leh (---)das ge (.) die MADchen haben gewonnen,

014 pek [<<f>NEI:N;>]

015 sus [<<f>NEI:N;>]
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016 glil JA;

017 leh EINverstanden,

018 pek <<ff>NEI:N;>

019 leh WArumnicht;

020 pek |<<f>weil die MEHR sind;> (---)|
| (Chebt 1i Arm)) |

021 dann ZIEhen sie sieben leute ab- (.)

022 dann sind die auch bei ZWEI meter achtundsechzig;
023 leh sch:: (--) EIner nach-

024 pek jadubist ( )

025 leh EIner nachdemandern; (--)

026 ALso;

027 sus ((rufendurcheinander))

028 leh pekcan SAGte grade-

029 ((klappt die Tafel auf))

030 pek jadiesind sieben leute MEHR;

031 gil ( )

032 leh ((schreibt an die Tafel: Madchen sind mehr.))

Von den spontan geduflerten Positionen greift der Lehrer diejenige auf, die die
Maidchen als Gewinner postuliert (Z. 13) und schliet — den Dissens scheinbar
nicht wahrnehmend - eine Entscheidungsfrage an (Z. 17: ,,EINverstanden,“).
Daraufhin duflert Pekcan als erster einen Widerspruch (Z. 18: ,,<<f > NEI:N; >).
Damit ist der Dissens, der zwar schon an den iiberlappend hereingerufenen Au-
Berungen ablesbar war, nun in geordneter und fiir alle wahrnehmbarer Weise
etabliert. In unmittelbarem Anschluss richtet der Lehrer nun eine warum-Frage
(Z. 19) an Pekcan. Diese gattungsindizierende Frage teilt Pekcan nicht nur offi-
ziell das Rederecht zu, sondern setzt zugleich auch einen impliziten globalen
Zugzwang zum Argumentieren und etabliert damit eine Begriindungspflicht
(Heller 2012), deren Erfiillung in der Regel die Produktion eines Aulerungspa-
kets mit sich bringt. Pekcan bedient den globalen Zugzwang, indem er ein sol-
ches Auflerungspaket (Z. 20-22) produziert: Er nennt einen Grund (,,<<ff > weil
die MEHR sind; >*) und elaboriert diesen, indem er ausfiihrt, welche Konse-
quenzen die Herstellung gleicher Bedingungen hétte: Wenn sieben Madchen
abgezogen werden (und somit eine gleiche Anzahl an Jungen und Maddchen herge-
stellt wird), dann gibe es auch keinen Gewinner. Freilich ist in Pekcans Konditio-
nalkonstruktion die Protasis nicht durch wenn markiert, sondern durch dann.
Zudem wird das Ziel der Herstellung gleicher Gruppengréfien nicht eigens expli-
ziert, sondern muss von den Rezipienten selbststandig erschlossen werden. Den-
noch kann aber der argumentative Zugzwang als angemessen kontextualisiert
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gelten. Dementsprechend behandelt der Lehrer Pekcans Beitrag als funktional
und stellt ihn zur Disposition, indem er dessen Kern fiir alle sichtbar an der Tafel
fixiert (Z. 28—32). Pekcan ist also in dieser Sequenz erstmals vor die globale Anfor-
derung des Begriindens gestellt, und zwar in unmittelbarem Anschluss an seine
Positionsbekundung. Es reichte ein implizit formulierter globaler Zugzwang mit
gattungsindizierender Frage, um ihn zum Begriinden zu veranlassen.

Pekcan IlI: Vergrof3ern und Verkleinern der diskursiven Anforderung

Pekcan schaltet sich nun noch an einer weiteren Stelle in die Argumentation ein,
die insbesondere mit Blick auf die Feinabstimmung der Unterstiitzung fiir die
Kontextualisierung argumentativer Zugzwange interessant ist. In dieser zweiten
Sequenz hat sich der Dissens verschoben, und zwar durch einen Vorschlag, der
ebenfalls von Pekcan stammte: Er hatte angeregt, gleich grof3e Gruppen durch
einfaches Abzihlen herzustellen (Z. 113-114). Nachdem der Vorschlag bereits von
Bernadette Zustimmung erfahren hatte (Z. 123-124), wird nun ein weiterer Dis-
sens etabliert beziiglich der Frage, welche sieben Madchen nicht in den Vergleich
einbezogen werden sollen (Z. 125-156).

Beispiel (5) 01-5-MU-07-22492909_Wer hat denn jetzt gewonnen_2

113 pek NEIN; (--)
114 nein (-) wir ZAHlen so ab (.) |zwd1f stiick; |
| ((1H: Zahlbewegung)) |
((CIED)!
123 ber alsoich find 'AUCH! wir sollten das dann ahm (.)
mit zwO1f mddchen machen, (.)

124 und dann sagen was die (=) und dann (.) gucken was die JUNGS sagen;
125  pek <<zuber> aber ohne DICH;> (.)
(CIED))

155 dor ist aber UNfair-
156  pek nod (.) IST nicht unfair;
157 leh (-) hast du auch AUFgezeigt (=) pekcan,
158 pek ((meldet sich))
159 leh PEKcan,
160 pek istnicht UNfair;
161 leh |ah das REICHT mir nicht; |
| ((1asst IF horizontal rotieren)) |
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162 pek (--)die meinen jadass das UNfair war- (.)

163 ist nicht UNfair;

164 leh WArumnicht;

165 pek (—=)WEIL (.) ah bei bernadette war das ja jetzt
blod mit dem (korper;)

166 weil die ist ja auch jetzt (---) ah:: so
einigermaBen !GRO!Ber als wir jungs;

167 leh <<nickend> hm_hm,>

168  pek (=) dhund DAS (.) dann HATte (.) also sie hat ja:
(=) glaub ich ah: die groBte SCHUHgroBe aus der klasse;

169 leh  KIM;

Die Vorrednerin Mona hatte bereits selbst eine Begriindung ihrer Position produziert
(nicht im Transkript gezeigt); die Begriindungspflicht wird danach nicht noch
einmal durch entsprechende lehrerseitige Fragen etabliert, sondern muss aus dem
sequenziellen Kontext geschlossen werden. Pekcan duflert nun als Widerspruch zu
Doros Einwand (Z. 155), dass die Nichtberiicksichtigung von Bernadette unfair sei,
ohne diesen Widerspruch zu begriinden (Z. 156). Er schlie8t aus dem sequenziellen
Kontext also nicht, dass eine Begriindungspflicht besteht. Der Mathematiklehrer re-
agiert auf dieses Kontextualisierungsproblem, indem er zundchst nur metadiskursiv
anzeigt, dass der Beitrag nicht seinen kommunikativen Erwartungen entspricht: ,,ah
das REICHT mir nicht;“ (Z. 161). Dabei wendet er sich Pekcan zu und zeigt mit einer
Geste — dem Rotieren seines horizontal ausgestreckten Zeigefingers — an, dass die
AufBerung fortgesetzt werden soll. Das Rederecht geht nun nicht an einen anderen
Schiiler, sondern an Pekcan zuriick. Dies ist die Voraussetzung dafiir, dass Pekcan
im Folgenden eine feinabgestimmte Lerngelegenheit fiir die Kontextualisierung ar-
gumentativer Zugzwange erhalten kann. Zundchst ist zu beobachten, dass der Leh-
rer mit der metadiskursiven Aussage die Anforderung im Vergleich zur ersten
Sequenz angehoben hat: Pekcan ist nun gefordert selbst zu schlief3en, was genau er
tun soll. Er kontextualisiert den Kommentar des Lehrers jedoch zunachst als Auffor-
derung zu einer referentiell eindeutigeren und syntaktisch vollstindigeren Auf3e-
rung (Z. 162-163). Im Anschluss an diese noch nicht addquate Kontextualisierung
lasst der Lehrer — erneut an Pekcan adressiert — eine warum-Frage folgen, mittels
der er seine kommunikative Erwartung spezifiziert. Mit der warum-Frage hat der
Lehrer das Ausmafd der Unterstiitzung nun wieder genau auf das Kompetenzni-
veau abgestimmt, das Pekcan schon in der ersten Sequenz gezeigt hatte. Auf eine
umfanglichere Unterstiitzung in Form einer Explikation des Zugzwangs wird hinge-
gen verzichtet. Fiir Pekcan ist diese Unterstiitzung nun ausreichend, um zu erken-
nen, dass eine Begriindung gefordert ist. In seiner Begriindung veranschaulicht er
am Beispiel Bernadettes (der groBten Schiilerin der Klasse), dass nicht willkiirlich
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bestimmte Kinder fiir den Vergleich ausgewahlt werden diirfen (jedoch noch ohne
dies in generalisierender Weise zu thematisieren). Der Lehrer zeigt wahrenddessen
mittels eines continuers an, dass Pekcan weiterhin das Rederecht zusteht; zugleich
gibt er damit eine Riickmeldung, dass die kommunikative Erwartung nun ange-
messen kontextualisiert wurde.

In der zweiten Begriindungssequenz hat der Lehrer also zundchst die Anfor-
derung zu steigern versucht, indem er Pekcan zumutet, die kommunikative Er-
wartung selbststdndig aus dem sequenziellen Kontext zu schlieffen. Nachdem
dies nicht gelingt, gewdhrt er eine feinabgestimmte Unterstiitzung, indem er die
Formulierung des Zugzwangs an das zuvor gezeigte Kompetenzniveau anpasst,
aber keine dariiberhinausgehende Hilfestellung in Form einer Explikation des
Zugzwangs gibt. Insgesamt zielt das Verfahren des Lehrers darauf, Pekcan an
den autonomen Umgang mit konditionellen Relevanzen heranzufiihren.

Pekcan IlI: Erneutes Anheben der Anforderung in der Folgestunde

In der folgenden Mathematikstunde wird der Argumentationsgegenstand des vori-
gen Tages noch einmal aufgegriffen. Ausgangspunkt ist nun die Positionshekun-
dung der fiktiven Figur Merve aus dem Mathematikbuch (s. Abb. 2), in der diese in
unzuldssiger Weise von einem Einzelfall generalisiert. Zu dieser Position sollen die
Schiilerinnen und Schiiler Stellung beziehen. Im Unterschied zu der vorangegange-
nen Stunde sind diese nun nicht mehr selbst in den Entscheidungsprozess invol-
viert, sondern argumentieren hypothetisch und aus gréf3erer Distanz.

Wie kann man Zahlenangaben von zwei Gruppen vergleichen?

2 Vergleichen von zwei Gruppen

Das ist doch ganz einfach:
{ch bin ein Mddchen und Ofe
ist ein Junge. Und Ole hat
kleinere FUBe als ich.
Also haben Jungen kleinere
FiBe als Madchen.

In der Klasse von Merve wurde untersucht,
ob die Jungen oder die Méadchen die
grofleren Fiifle haben.

Warum sollte man nicht so wie Merve
vorgehen, um zwei Gruppen zu vergleichen?

Abb. 2: Aufgabe aus dem Mathematikbuch (Barzel et al. 2012: 21).

Vorangegangen ist dem in Beispiel (6) gezeigten Ausschnitt, dass eine Schiile-
rin die entsprechende Sprechblase und die anschlief3ende Frage vorliest. Der
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Mathematiklehrer reformuliert nun die Auferung der fiktiven Figur Merve mit-
tels einer direkten Redewiedergabe (Z. 2-7) und schaut dann erwartungsvoll in
die Klasse (Z. 8). Es wird weder ein expliziter noch ein impliziter Zugzwang ge-
setzt; vielmehr sind die Schiilerinnen und Schiiler selbst gefordert zu erkennen,
dass sie argumentativ Stellung nehmen sollen.

Beispiel (6) 01-5-MU-08-00280229_Merves Aussage

002 leh merve SAGT jawas;

003 die SAGT-=

004 =ist doch ganz EINfach,

005 ich_ich WEIB wer die groBeren fiBe hat;
006 die MADchen;=

007 =denn ich hab groBere flBe als Ole,

008 ((schaut indie Klasse, 5.0))

[(CIED)

032 pek ((meldet sich))

033 leh |PEKcan- |
| ((zeigt auf Pekcan))|

034 pek ALso dhm-

035 sie hat ja auch geSAGT jetzt,

036 also man sollte auch nicht so VORgehen-=

037 =weil es sind ja nicht alle jungen GLEICH groBR-=
038 [=und auch nicht alle MADchen gleich grof3; ]

039 leh [((nickt)) ]

040 pek also sagenwir mal man wiirde jetzt die schuhe
|von (marie) ode: :r (.) MOna war das=ne, |
| ((zeigt mit Stift auf mon)) |
041 mon ich bin MOna-=
042 =JA;
043 pek jaMOnaund dh |sagenwirma:1l |
| ((lasst Stift kreisen))|

|dem Ingo | die fiiBe vermessen,=

| ((zeigt auf ing))|
044 =dann hatten wir JUNGS ja wieder die groBte. (2.0)
045 leh ((nickt))
046 bernaDETte,

Als der Lehrer Pekcan das Rederecht iibergibt, sieht er davon ab, den Zugzwang
zu explizieren oder zu spezifizieren; er hat somit die Anforderung an die
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Kontextualisierung erneut angehoben. Anders als in der zweiten Sequenz ge-
lingt es Pekcan nun, aus dem Kontext auf die bestehende Begriindungspflicht
zu schlieflen. Dass seine Begriindung nun deutlich autonomer kontextualisiert ist,
zeigt sich u. a. daran, dass er gleich zu Beginn durch den Diskursmarker also
(Z. 34) ein lingeres Auflerungspaket projiziert. Des Weiteren nimmt er Bezug auf
seine Vorrednerin (Z. 35-37) und stellt auf diese Weise eine turniibergreifende
Kohdrenz zwischen den Argumenten her. Damit kontextualisiert er autonom, dass
sein Beitrag als Ergdnzung zu (und nicht etwa als Erwiderung auf) Carlas Begriin-
dung zu verstehen ist. Durch Rezeptionssignale (Continuer und Nicken) bestétigt
der Lehrer die Angemessenheit der Kontextualisierung und gewadhrt Raum fiir
die weitere Vertextung (Z. 39). Daraufhin baut Pekcan seine Vertextung aus,
indem er ein fiktives Szenario (Briinner & Giilich 2002; Heller in diesem Band)
etabliert, das er mit der sedimentierten Projektor-Konstruktion (Couper-Kuhlen &
Selting 2018: 487) ,,also sagen wir mal“ ebenfalls explizit einfiihrt. Neben der au-
tonomeren Kontextualisierung zeigen sich somit auch Unterschiede in der Ver-
textung und Markierung: Das fiktive Szenario wird in einer Weise vertextet, die
die Konsequenzen einer willkiirlichen Auswahl von Vergleichselementen nach-
vollziehbar veranschaulicht. Zudem wird der exemplarische Status durch den
Konjunktiv und die nun klarer markierte Konditionalkonstruktion verdeutlicht.
Wenngleich sich auch in den Dimensionen der Vertextung und Markierung
Ubungseffekte zeigen, so ist doch die Unterstiitzung des Mathematiklehrers hier
zundchst vornehmlich auf die Kontextualisierung bezogen.

Der Langsschnitt zeigt also, dass die feinabgestimmte Unterstiitzung in der
ersten Stunde und die ebenfalls feinabgestimmte Anhebung der diskursiven
Anforderungen in der Folgestunde dazu fiihren, dass Pekcan konditionelle Re-
levanzen fiir das Argumentieren autonomer kontextualisiert.

5 Finetuning als konstitutives Element
diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns

Der vorliegende Beitrag hat das Konzept des individualisierten Zuschnitts
diskursiver Anforderung und Unterstiitzung anhand querschnittlicher und
langsschnittlicher Zugriffsweisen auszuscharfen versucht. Unter Finetuning
diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns in Unterrichtsinteraktionen verste-
hen wir das kontext- und lernersensitive Setzen lokaler und globaler Zugzwange
zur Involvierung einzelner Schiilerinnen und Schiiler in die Bearbeitung komple-
xer fachlicher und diskursiver Aufgaben. Dabei werden gattungsbezogene Anfor-
derungen (zum Beschreiben, Erkldren, Argumentieren usw.) innerhalb einer
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Sequenz oder iiber Sequenzen hinweg so verkleinert bzw. vergrofiert, dass sie fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit ganz unterschiedlichen Ausgangsbedingungen
bearbeitbar gemacht werden. Solche Prozesse des Forderns und Unterstiitzens
manifestieren sich Zug-um-Zug in der kokonstruktiven Hervorbringung einer
spezifischen Interaktionssequenz zwischen einer Lehrperson und einem Ler-
nenden oder {iber mehrere Sequenzen, verteilt {iber Tage oder Wochen, hin-
weg. Finetuning diskurserwerbsférderlichen Lehrerhandelns erfordert somit
nicht nur die sinnvolle Nutzung von Gattungen fiir Zwecke der Wissenskon-
struktion und -vermittlung, sondern auch ein aufmerksames und verstandi-
gungsorientiertes Zuhoren und Reagieren auf schiilerseitig eingebrachte
AuBerungen. Tabelle 2 fiihrt zentrale Finetuning-Verfahren auf.

Tab. 2: Finetuning diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns.

Finetuning diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns

(1) Kalibrieren des Anforderungsniveaus beim initialen Setzen von Zugzwéngen
a. Gattungen mit sequenzierender Vertextung (Berichten, Beschreiben, Erklaren-Wie)
vs. Gattungen mit integrierender Vertextung (Erkldaren-Was, -Warum, Argumentieren)
b. Implizite (aus dem sequenziellen Kontext zu schlieSende oder mit einem
gattungsindizierenden Frageadverb versehene) oder explizite globale Zugzwénge
c. Personlich oder an die Gruppe adressierte globale Zugzwange
(2) Readressieren und Modifizieren von globalen Zugzwingen
a. Verkleinern einer diskursiven Anforderung
— Lokalisieren
- Explizieren
- Gattungswechsel (bspw. einen Zugzwang zum Erklaren-Warum in einen
Zugzwang zum Erkldren-Wie oder Berichten modifizieren
b. VergroBiern einer diskursiven Anforderung
- Wiedereinsetzen des globalen Zugzwangs
— im Anschluss an einen lokalen Zugzwang einen globalen Zugzwang setzen
- Gattungswechsel (im Anschluss an einen Zugzwang zum Berichten/
Beschreiben einen Zugzwang zum Erkldren oder Argumentieren setzen)
(3) Adressierung von mehr oder weniger Zuhoreraktivitdten in Form von
a. fokussierenden/refokussierenden Zuhoreraktivitaten
b. mitkonstruierenden Zuhoreraktivitaten (z. B. Reformulierungen, Elaborierungsfragen
und klarende Nachfragen)
c. verstandnisanzeigenden Zuhoreraktivitdten (z. B. Continuer)
interaktiv eingebetteten sprachlich-diskursiven Modellen

Die hier vorgestellten Analysen zeigen, dass ein solcher individualisierter Zu-
schnitt diskursiver Anforderung und Unterstiitzung in Unterrichtsgesprachen
grundsatzlich moglich ist. Befunde der linguistischen Unterrichtsforschung
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und Lehr-Lernforschung weisen allerdings auch darauf hin, dass dieser nicht
von allen Lehrkraften und auch nicht in Bezug auf alle Schiilerinnen und Schii-
ler realisiert wird (Heller 2017; Quasthoff & Prediger 2017). Untersuchungen zur
Wirksamkeit von Professionalisierungsmafinahmen in diesem Bereich (Pfister
et al. 2015) legen den Schluss nahe, dass Verfahren, die eine kontext- und ler-
nersensitive Weiterarbeit mit Schiilerbeitrdgen beinhalten und somit iiber sche-
matisch einzusetzende Techniken oder “moves“ (Michaels & O’Connor 2013)
hinausgehen, auf Seiten der Lehrpersonen langwierige Aneignungsprozesse er-
fordern. Ein dringendes Desiderat besteht somit darin, geeignete Methoden fiir
die Professionalisierung im Bereich individualisierter Diskurserwerbsforderung
zu entwickeln und zu untersuchen, welche Faktoren deren lehrerseitige Aneig-
nung und Nutzung bedingen.

Daran schlieft sich ein weiteres Desiderat an: Um differenzierte und belast-
bare Aussagen zur Wirksamkeit eines individualisierten Zuschnitts diskursiver An-
forderungen und Unterstiitzungsaktivitdten fiir unterschiedliche Schiilergruppen
treffen zu kénnen, sind im Anschluss an den hier genutzten rekonstruktiven Zu-
griff quantifizierende Zugange notwendig. Derzeit existieren jedoch noch keine
interaktionssensiblen Kodiersysteme, die a) empirisch basierte, gesprachsanaly-
tisch rekonstruierte Verfahren beriicksichtigen und es b) erlauben, die Feinabstim-
mung zwischen Schiiler- und Lehrerdufierungen zu erfassen. Es sind mit anderen
Worten Kodiersysteme zu entwickeln, die die Interaktivitdt und Prozessualitdt von
Feinabstimmung zumindest in Ansatzen beriicksichtigen und es erméglichen, Fol-
gen von Zugzwangen, Schiilerbeitrdgen und lehrerseitiger Unterstiitzung kodie-
rend zu erfassen und die Zusammenhdnge unterschiedlicher Muster solcher
Folgen mit der Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern {iber die
Zeit zu vergleichen. Die Analysen in diesem Beitrag jedenfalls geben Anlass zur
Annahme, dass das Finetuning lehrerseitiger Unterstiitzungsaktivitdten im Unter-
richt eine ganz zentrale Rolle fiir die Schaffung sprachlich-diskursiver Lerngele-
genheiten — gerade in inklusiven Klassen — spielt.
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