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            Miriam Morek 
              
              

            
 
          
 
          Dass sprachliche Fähigkeiten für den Bildungserfolg zentral sind, kann mittlerweile als eine weithin akzeptierte Einsicht in den Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken gelten. In den letzten Jahren haben zahlreiche Interventions- und Entwicklungsprojekte daher das Ziel verfolgt, Ansätze der durchgängigen Sprachbildung im Fach und der sprachlichen Förderung von Schülerinnen und Schülern aus benachteiligten Milieus zu erproben und weiterzuentwickeln. Im Vordergrund standen dabei größtenteils schriftliche Sprachfähigkeiten.
 
          Dieser Band knüpft an den Zusammenhang von Sprache und Bildungsungleichheit an, nimmt dabei aber im Vergleich zu bisherigen Forschungen zwei neue Schwerpunktsetzungen vor: Zum einen geht es uns zunächst um das Verstehen grundlegender Mechanismen von Passungs- und Partizipationsverhältnissen, die zu Benachteiligungen beitragen können; erst in einem zweiten Schritt werden aus den deskriptiven Beobachtungen (Ansätze für) Interventionen entwickelt. Zum anderen stellen wir mündliche Praktiken und Kompetenzen zentral: Mündliche Kommunikation ist der Kontext, in dem Kinder und Jugendliche grundlegende sprachliche und diskursive Fähigkeiten erwerben und in dem sie das, was Bourdieu als sprachlichen Habitus bezeichnet, früh ausprägen. Im Bereich der mündlichen Kommunikation zeigen sich somit unterschiedliche Passungsverhältnisse zwischen mitgebrachten und schulisch geforderten diskursiven Praktiken besonders deutlich. Da mündliche Kommunikation zudem ein wesentliches Lernmedium im Unterricht darstellt – etwa in Form von Unterrichtsgesprächen – dürften die jeweiligen Passungsverhältnisse besonders starke Auswirkungen auf den Bildungserfolg haben.
 
          Besonders scheint hier die Frage relevant, ob Schülerinnen und Schüler mit komplexeren diskursiven Praktiken der Wissenskommunikation, zu denen insbesondere das unterrichtstypische Erklären und Argumentieren gehören, vertraut sind. Hier gilt es zu verstehen, inwiefern Familie, Peergroup und Unterricht als Erwerbskontexte für diese Praktiken fungieren und wie sich daraus unterschiedliche Passungsverhältnisse und Teilhabechancen ergeben.
 
          Diesem Fragenkomplex widmet sich der vorliegende Band. Er untersucht, wie Kinder vor und nach dem Übertritt in die weiterführende Schule in ihren verschiedenen alltäglichen privat und institutionell geprägten Lebenswelten mit Erwachsenen und miteinander kommunizieren. Auf Basis von audio- und videographierten Interaktionen in diesen drei Kontexten verfolgt der Band schwerpunktmäßig ein gesprächsanalytisches und rekonstruktives Vorgehen, das dem Ansatz der Interaktionalen Diskursanalyse folgend insbesondere auf diskursive Praktiken und Kompetenzen fokussiert. Er präsentiert darüber hinaus auch breitere frequenzbasierte Ergebnisse, u. a. zum Erwerb von Argumentationskompetenz und zu Gruppendiskussionen über Unterrichtsinteraktionen. Das Interesse liegt dabei immer auf Unterschieden zwischen sozial eher benachteiligten bzw. eher privilegierten Kindern, ihren familialen Umfeldern und ihren Partizipationsgelegenheiten im Unterricht. Leitend ist die generelle Frage danach, welche sprachlich-diskursiven Ressourcen zur Erfüllung der jeweiligen kontextuellen Anforderungen erworben werden müssen und in welchem Ausmaß unterschiedliche Interaktionsmuster in den jeweiligen Kontexten durch die Herstellung von Passungen diesen Erwerb jeweils unterstützen oder behindern.
 
          Den Hintergrund dieses Interesses bilden Ansätze, die in Anknüpfung an kultur- und bildungssoziologische sowie soziolinguistische und diskurserwerbstheoretische Arbeiten unterschiedliche Passungsverhältnisse thematisieren. In den Graden der Passung zwischen Anforderungen und verfügbaren Ressourcen zu deren Erfüllung werden Erklärungen für (sprachlich bedingte) Benachteiligungen in Bildungsprozessen gesehen. Wir betrachten dabei thematisch unterschiedliche Dimensionen der (weniger) erfolgreichen Teilhabe an Bildungsprozessen, die mit der – im Wesentlichen mündlichen – Kompetenz zum Erklären und Argumentieren zusammenhängen. Deshalb bilden Ressourcen, die zur Partizipation an unterrichtlichen Lehr-/Lernprozessen genutzt werden können, einen Fluchtpunkt in der vorliegenden Zusammenschau der drei Interaktionskontexte. Diese Ressourcen, die z. T. außerschulisch in der Familien- und Peer-Interaktion, z. T. im Kontext der Unterrichtsgespräche selbst angeeignet werden, sind also nicht statisch i. S. v. individuellen Kompetenzniveaus gefasst. Sie werden vielmehr betrachtet unter dem Gesichtspunkt der Chancen für ihren Erwerb, die die jeweiligen diskursiven Praktiken den kindlichen Interaktanten als habitualisierte Interaktionserfahrung bieten.
 
          Das thematische Schwergewicht im vorliegenden Band liegt damit auf dem Vergleich von Kontexten i. S. v. Erwerbskontexten. Eine in gewisser Weise thematisch komplementäre Monografie (Quasthoff et al. 2019) fokussiert demgegenüber im selben Theorierahmen auf die Erwerbsprozesse selbst.
 
          Der Band umfasst im Einzelnen eine Vielzahl von thematischen Fragestellungen, eine große Vielfalt unterschiedlicher, qualitativ und quantitativ bearbeiteter Daten (Familien- und Peer-Interaktion in unterschiedlichen sozialen Milieus, Unterrichtsinteraktion in unterschiedlichen Fächern und Schulformen, Interaktionen „zweiter Ordnung“) sowie unterschiedliche Analyseschwerpunkte. Die kohärente Bearbeitung dieses differenzierten Komplexes erfordert ein Gebäude von Theorien und Methoden, das hinreichend umfassend und abstrakt zur Erfassung der Vielfalt ist, gleichzeitig aber das Instrumentarium zum methodischen Umgang mit sehr konkreten Fragen liefert. Ein derartiger theoretischer Rahmen wurde im Laufe vieler Jahre in unterschiedlichen, oft interdisziplinären Forschungskontexten von Uta Quasthoff in Zusammenarbeit mit vielen Beteiligten erarbeitet. Wesentliche Grundzüge finden sich in einem Methodenkapitel (Quasthoff in diesem Band). Thematisch einschlägige Grundkonzepte werden in einem fundierenden Theoriekapitel expliziert (Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band). Ein Glossar liefert prägnante Erklärungen zu zentralen Konzepten.
 
          Die Weiterentwicklung und Differenzierung eines übergreifenden und zugleich hinreichend konkreten Theoriegebäudes stellte den Rahmen für drei zeitlich etwa parallel durchgeführte Studien (FUnDuS und EfA-TT1, DisKo2, InterPass3), die auf diese Weise trotz unterschiedlicher Fragestellungen und interdisziplinärer Konstellationen systematisch ineinandergreifen (s. genauer Quasthoff in diesem Band). Das Buch stellt empirische Ergebnisse und weiter entwickelte theoretische und methodische Konzepte zentral, die zwischen 2009 und 2019 wesentlich im Rahmen dieser drei Drittmittelprojekte erarbeitet wurden. Die Daten zu Kindern zu Beginn der Sekundarstufe I, die auf diese Weise synoptisch betrachtet werden konnten, schließen audiovisuelle Interaktionsdaten aus ca. 45 Familien, Peer-Interaktionen in 12 Gruppen von Kindern, audiovisuelle Aufzeichnungen aus insgesamt 10 Klassen sowie 10 Gruppendiskussionen von Lehrpersonen sowie Schülerinnen und Schülern aus fünften Jahrgangsstufen ein.
 
          Der Rückgriff auf die genannten drei Studien liefert ein weiteres Merkmal, das konstitutiv ist für diesen Band: Wie die zugrundeliegenden Forschungen folgt auch die Präsentation der Ergebnisse im vorliegenden Buch dem Prinzip, einen Bogen zu schlagen von der deskriptiven Grundlagenforschung bis zur Nutzung dieser Ergebnisse für die Entwicklung von Verfahren zur Veränderung der beschriebenen interaktiven Wirklichkeit: Sowohl die Auseinandersetzung mit den Kontexten Eltern-Kind-Interaktion und Peer-Interaktion als auch die Zugänge zur Unterrichtsinteraktion werden in drei Kapiteln komplettiert durch die Vorstellung von einem Elterntraining (Kluger in diesem Band) und Ansätzen zu institutionellem unterrichtlichen Handeln (Morek & Heller in diesem Band) sowie Lehrerfortbildungen (Prediger in diesem Band), die das Ziel haben, empirisch rekonstruierte Benachteiligungen abzubauen.
 
          Der Band ist in vier größere Themenbereiche gegliedert: Sektion I widmet sich der theoretischen und methodischen Grundlegung. Die Sektionen II und III behandeln komplementär den außerschulischen und schulischen Erwerb: Sektion II betrachtet familiale und peerkulturelle Interaktionskontexte, Sektion III Unterrichtsinteraktionen. Die dem Band zugrundeliegenden Forschungsprojekte fokussieren alle Schülerinnen und Schüler am Beginn und z. T. im Verlauf der Sekundarstufe; zusätzlich nehmen einzelne Beiträge ergänzend Interaktionen im Grundschulbereich in den Blick (Morek & Heller in diesem Band, Leßmann in diesem Band). Sektion IV greift abschließend in unterschiedlicher Perspektivierung die Passungsthematik mit Bezug auf die Gestaltung unterrichtlicher Prozesse selbst sowie die Passungsverhältnisse im Blick auf dieselben auf.
 
          Die Grundlegung theoretischer und methodologischer Linien in Sektion I wird eröffnet durch das Kapitel Diskurskompetenz und diskursive Partizipation als Schlüssel zur Teilhabe an Bildungsprozessen. Uta Quasthoff, Vivien Heller und Miriam Morek entfalten darin ihr sprachwissenschaftlich und ethnomethodologisch fundiertes Verständnis von ‚Partizipation‘, die sie als prozessual hervorgebrachte, interaktive Involvierung in diskursive Praktiken fassen und in ihrer Rolle als Schlüssel zur Teilhabe an außerschulischen und schulischen Bildungsprozessen erläutern. Damit spannt der Beitrag den thematischen Schirm auf, unter dem sich sämtliche Beiträge des Bandes versammeln. Zugleich werden die für den Band zentralen theoretischen Konzepte (z. B. ‚Partizipationsgelegenheiten‘, ‚Diskurskompetenz‘, ‚diskursive Gattungen‘, ‚Ressourcen des Diskurserwerbs‘), Untersuchungslinien (z. B. Heterogenität lebensweltlicher Diskurserfahrungen) und methodischen Werkzeuge (‚GLOBE‘ als Beschreibungszugang zu diskursiven Praktiken) etabliert, auf die die einzelnen Kapitel in den weiteren Sektionen rekurrieren.
 
          Ein Glossar dieser und anderer einschlägiger, in den einzelnen Kapiteln kohärent genutzter theoretischer Konzepte der Interaktionalen Diskursanalyse soll anschließend für den Leseprozess durchgängig eine schnelle Orientierung ermöglichen.
 
          Das Kapitel Methodische Überlegungen zur Datenbasis in der Interaktionalen Diskursanalyse: Grundlegendes zur Planung und Erhebung von Stichproben und Korpora von Uta Quasthoff diskutiert methodische Fragen der Datenerhebung, die sich ergeben, wenn diskursive Praktiken, Partizipationsstrukturen und Kompetenzen unter vergleichender Perspektive untersucht werden sollen (z. B. im Längsschnitt oder im Vergleich ähnlicher Praktiken in unterschiedlichen Kontexten). Anhand verschiedener Forschungsdesigns wird gezeigt, wie konversationsanalytische Prämissen v. a. zur ‚Natürlichkeit‘ von Daten übereingebracht werden können mit der Generierung von Stichproben, die mit Blick auf Vergleichbarkeit und Varianzen systematisch konstelliert sind. Der zweite Teil des Beitrags konkretisiert die entfalteten methodischen Prinzipien für die dem Band thematisch zugrundeliegenden drei Studien mit ihrer je spezifischen Konstellation von Fragestellungen und erhobenen Daten.
 
          Die Sektion Heterogenität in außerschulischen Ressourcen des Diskurserwerbs fokussiert diskursive Praktiken und Partizipationsstrukturen in den Kontexten Familie und Peergroup. Uta Quasthoff, Elke Wild, Madeleine Domenech, Jelena Hollmann, Christian Kluger, Antje Krah und Nantje Otterpohl liefern in ihrem Beitrag Familiale Ressourcen für den Erwerb von Argumentationskompetenz quantitative Befunde zur sprachlich bedingten Bildungsbenachteiligung. Berichtet wird aus der breit angelegten Längsschnittstudie FUnDuS zu mündlichen und schriftlichen argumentativen Fähigkeiten von 1400 Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher sozialer Herkunft zwischen der 6. und der 9. Jahrgangsstufe. Die Ergebnisse legen offen, dass schulischer Lernerfolg mit der Argumentationskompetenz zusammenhängt, und identifiziert, mit welchen verschiedenen familialen Faktoren die argumentative Entwicklung von Heranwachsenden einhergeht. Für Fragen des Abbaus von Bildungsbenachteiligung besonders relevant ist dabei der große Einfluss, den informelle, sprachlich-interaktive Partizipations- und Lerngelegenheiten im Bereich des Argumentierens in der Eltern-Kind-Interaktion nachweislich haben.
 
          Komplementär dazu geben Uta Quasthoff und Christian Kluger im Kapitel Familiale Interaktionsmuster als Erwerbsressource im längsschnittlichen Verlauf aus qualitativ-rekonstruktiver Sicht Antworten auf die Frage, wie interaktive familiale Ressourcen zum Ausbau mündlicher Argumentationskompetenz von Kindern konkret genutzt werden. Über drei Erhebungszeitpunkte hinweg (Jahrgangsstufe 6 bis 9) werden argumentative Eltern-Kind-Interaktionen daraufhin untersucht, wie in sehr verschiedenartigen familialen Interaktionsmustern Kinder bei Gesprächsorganisation, Entscheidungsfindung und Argumentation i. e. S. interaktiv beteiligt werden. Die Erwerbswirksamkeit u. a. des Musters Fordern und Unterstützen wird anhand ausgewählter Transkriptausschnitte vorgeführt und mit Blick auf dessen Distribution in Familien mit unterschiedlichem Sozialstatus betrachtet.
 
          In Ergänzung dazu richten Madeleine Domenech und Antje Krah in ihrem Beitrag Mündliche familiale Interaktionsmuster und schriftliche argumentative Textproduktion im Verlauf der Sekundarstufe I den Blick auf die sich entwickelnden schriftlichen Argumentationskompetenzen von Schülerinnen und Schülern. Diese werden in einer Kombination aus quantitativen und qualitativen methodischen Zugängen im Längsschnitt nachgezeichnet und auf ihre Abhängigkeit von verschiedenen textbezogenen familialen Interaktionsmustern geprüft. Mit Bezug auf zwei unterschiedliche argumentative Schreibaufgaben können differenzielle Entwicklungsverläufe ermittelt werden, die im Beitrag jeweils unter Nutzung exemplarischer Gesprächsausschnitte bezogen auf unterschiedliche Erwerbskontexte veranschaulicht werden. Insgesamt legt der Beitrag einen Zusammenhang zwischen familialen interaktiven Erfahrungen und Schreibkompetenz nahe und zeigt die Wichtigkeit unterschiedlicher Schreibaufgaben zur Erfassung der Kompetenz.
 
          Der Beitrag von Miriam Morek zu Familien- und Peer-Interaktionen als Erwerbsressource für Diskurskompetenzen erweitert das empirische Feld außerschulischer Kontexte, insofern neben dem Erwerbspotenzial familialer Diskurspraktiken auch das der Peer-Interaktion in den Blick genommen wird. In einem ersten Schritt werden Familien- und Cliquen-Interaktionen von 12 Fünftklässler/innen mit Blick auf die realisierten Repertoires diskursiver Gattungen ausgewertet. Deren Breite bzw. Vielfältigkeit erweist sich als stark variierend und scheint v. a. in den Cliquen stark vom sozialen Hintergrund der Kinder geprägt zu sein. In einem zweiten Schritt wird anhand mikroanalytischer Fallanalysen der Familien- und Peer-Interaktionen zweier Kinder aufgezeigt, wie kind- und eltern- bzw. kind- und peerseitige Diskursaktivitäten zusammenwirken, wenn es um das Eröffnen und Begrenzen von Partizipationsgelegenheiten und Diskurserwerbspotenzial beim Argumentieren und Erklären geht.
 
          Die Sektion zu außerschulischen Ressourcen des Diskurserwerbs wird geschlossen durch den Beitrag Eltern fördern durch Argumentieren (EfA) von Christian Kluger, in dem nun die Anwendungsperspektive v. a. rekonstruktiv-qualitativer Forschungsbefunde zu Diskurserwerb und diskursiver Partizipation im Fokus steht. Vorgestellt werden die Konzeption, das Trainingsmaterial und die Ergebnisse eines Trainingsprogrammes zur Erhöhung elterlichen Unterstützungspotenzials in Familiendiskussionen. Durchgeführt wurde das Training mit 17 Eltern. In einer Gegenüberstellung von Prä- und Post-Erhebungen zu argumentativen Eltern-Kind-Interaktionen wird gezeigt, welche Wirksamkeit ein auf das Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen ausgerichtetes Elterntraining zur Förderung von kindlicher Argumentationskompetenz hatte.
 
          Nachdem der zweite Teil des Bandes auf außerschulische Ressourcen für den Erwerb von Diskurskompetenz fokussiert war, werden in der dritten Sektion Diskursive Partizipationsanforderungen im Unterricht und ihre Gestaltung in den Blick genommen, und zwar bezogen auf unterschiedliche Schulstufen (Primar- und Sekundarstufe) und Kompetenzdimensionen (Kontextualisierung und Vertextung). Ann-Christin Leßmann untersucht in ihrem Beitrag Diskursive Anforderungen in der Grundschule, wie Lehrpersonen in Unterrichtsgesprächen mit Erstklässlern kommunikative Erwartungen bzw. Zugzwänge etablieren. Sie lenkt damit den Blick auf die Genese von unterrichtlichen Mechanismen der Passungsherstellung, die auch für die drei nachfolgenden Kapitel (v. a. Morek & Heller) eine zentrale Rolle spielen. Auf der Grundlage eines Korpus videographierten Deutsch- und Sachunterrichts zeigt sie, dass die lehrerseitig gesetzten Zugzwänge zumeist hochgradig implizit und vage mit Blick auf die Gattungsspezifik und thematische Relevanz erwarteter Anschlussaktivitäten der Schülerinnen und Schüler sind. Letztere stehen demnach vor beträchtlichen Kontextualisierungsanforderungen: Sie müssen sich selbst erschließen, welche Funktion ein Zugzwang und dessen Bearbeitung im Kontext des laufenden Unterrichtsgespräches erfüllt.
 
          Vivien Hellers Beitrag Die sprachlich-diskursive Herstellung komplexer Zusammenhänge im Fach fokussiert auf Anforderungen an die Vertextung, die sich im Rahmen der Konstruktion fachlichen Wissens stellen. Auf Basis videographierter Deutsch- und Mathematikstunden in fünften Klassen werden Vertextungsverfahren rekonstruiert, mit denen die Beteiligten fachlich komplexe Sachverhalte unter Bedingungen der Interaktivität sukzessive und in geordneter Weise her- und darstellen. Nachdem zunächst ‚Vertextungsverfahren‘ als Konzept genauer konturiert und zu verwandten Konstrukten der Gesprächs- und Textlinguistik ins Verhältnis gesetzt werden, erfolgt eine exemplarische Beschreibung ausgewählter Vertextungsverfahren des Erklärens und Argumentierens. Darüber hinaus wird gezeigt, dass diese in unterschiedlichen Darstellungsmodi – Situieren vs. Abstrahieren – operieren, die im Rahmen der (unterrichtlichen) Wissenskonstruktion distinkte epistemische Funktionen erfüllen.
 
          Welche Konsequenzen aus den von Leßmann und Heller rekonstruierten diskursiven Anforderungen im Hinblick auf die Professionalisierung von Lehrpersonen zu ziehen sind, wird im dritten Kapitel dieses Abschnittes Von Unterrichtsforschung zu Design-Research auf Professionalisierungsebene: Diskurssensible Gesprächsführung lernen von Susanne Prediger entwickelt. Ausgehend von der Prämisse, dass Unterrichtsgespräche neben kooperativen Lernformen ein wesentliches Medium der Wissenskonstruktion sind, stellt Prediger ein Professionalisierungskonzept vor, das darauf abzielt, Mathematiklehrkräfte über unterschiedliche Phasen der Lehrerbildung hinweg in ‚diskurssensibler Gesprächsführung‘ zu schulen. Das Konzept zeichnet sich dadurch aus, dass es an den didaktischen, pädagogischen und kommunikativen Orientierungen in den Strategien von Lehrpersonen ansetzt und diese – u. a. gestützt auf die Arbeit mit Unterrichtsvideographien – zu erweitern versucht. Der Beitrag schließt mit exemplarischen Einblicken in die Lernprozesse von Lehrpersonen in unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung.
 
          Passungen im Unterricht und in den Perspektiven auf Unterricht bilden den Fokus des vierten und letzten Teils des Bandes. Dieser nimmt die Befunde zur Heterogenität außerschulischer Ressourcen und zu den diskursiven Anforderungen im Unterricht in zweifacher Weise auf: Er beschreibt Verfahren der interaktiven Herstellung von Passung in Lehrer-Schüler-Interaktionen und legt Passungen und Divergenzen in den Sichtweisen von Lernenden und Lehrenden auf Unterricht frei. Das Kapitel Individualisierter Zuschnitt diskursiver Anforderung und Unterstützung von Miriam Morek und Vivien Heller rekonstruiert anhand von Unterrichtsvideographien in der Primar- und Sekundarstufe die Feinabstimmung von Verfahren, mittels derer Lehrpersonen in Unterrichtsgesprächen diskursive Anforderungen und Unterstützungsverfahren auf unterschiedliche Kompetenzniveaus von Schülerinnen und Schülern zuschneiden. Die Autorinnen entwickeln und erproben zwei methodische Zugänge, mit denen sich ein solcher individualisierter Zuschnitt diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns erfassen lässt, einen querschnittlich-interindividuellen und einen mikrolängsschnittlich-intraindividuellen. Die detaillierte Beschreibung von Finetuning in Bezug auf das Kalibrieren von Anforderungsniveaus beim Setzen und ggf. Readressieren und Modifizieren von Zugzwängen sowie bei der Adressierung von Zuhöreraktivitäten entwickelt Ansätze des unterrichtlichen Scaffolding auf gesprächsanalytisch und erwerbstheoretisch fundierte Weise weiter.
 
          Das letzte Kapitel untersucht Unterricht aus der Sicht von Lehrenden und Lernenden auf der Grundlage von Lehrer- und Schüler-Gruppendiskussionen über Unterricht. Vivien Heller und Uta Quasthoff entwickeln zu diesen Interaktionen zweiter Ordnung zwei analytische Zugänge. Der erste untersucht, welche (sprachlichen) Aspekte von unterrichtlichen Diskursaktivitäten von den Diskussionsbeteiligten jeweils thematisch relevant gesetzt werden. Der zweite Zugang fokussiert auf soziale Kategorisierungen, indem er untersucht, mit welchen sprachlichen Formen auf Schülerinnen und Schüler referiert wird. Die Referenzformen geben implizite Hinweise darauf, wie die Beteiligten jeweils die soziale Ordnung des Klassenverbandes perspektivieren. Beide Zugänge legen im Vergleich zwischen Lehrenden und Lernenden, aber auch zwischen Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher soziokultureller Milieus Übereinstimmungen und Divergenzen in den Sichtweisen frei, die bedeutsam sind für unser Verständnis von Passungen zu den institutionellen Zwecken und Erwartungen von Unterricht.
 
          Am Zustandekommen dieses Buches waren viele beteiligt. Unter ihnen danken wir zunächst und vor allem den Teilnehmerinnen und Teilnehmern an den empirischen Erhebungen: Ohne die zahlreichen Familien, die Fragebögen ausfüllten und uns z. T. in ihren Interaktionsalltag schauen ließen, ohne die Schulleitungen und Lehrpersonen, die ihre Klassenzimmertüren für uns öffneten, ohne die Kinder und Jugendlichen selbst, die sich in unterschiedlichen Zusammenhängen aufzeichnen ließen, Fragebögen bearbeiteten und Texte schrieben, wären diese Studien und damit der vorliegende Band nicht zustande gekommen. Sie alle kooperierten mit uns, weil sie sich für die Ziele unserer Forschung engagierten – dafür danken wir ihnen.
 
          Unser Dank gilt weiter den früheren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der drei Forschungsprojekte sowie den zahlreichen studentischen Hilfskräften, die nicht in diesem Band repräsentiert sind, aber erheblichen Anteil an der Erhebung der Daten und der Erarbeitung der Ergebnisse haben. Zu nennen sind unter den Mitarbeiter/innen besonders Dr. Petra Strähle und Prof. Dr. Sören Ohlhus für FUnDuS sowie Dr. Kirstin Erath und Dr. Anna Vogler für InterPass.
 
          Ohne die großzügige Förderung seitens der Deutschen Forschungsgemeinschaft sowie des Bundesministeriums für Bildung und Forschung hätten die aufwendigen Studien nie durchgeführt werden können. Hier danken wir den anonymen Gutachterinnen und Gutachtern für ihre Rückmeldungen und ihre Ermunterung sowie den administrativen Ansprechpartnern in den Förderorganisationen für ihre Kooperationsbereitschaft.
 
          Den anonymen Gutachterinnen und Gutachtern und dem Herausgeber sowie der Herausgeberin der Reihe Germanistische Linguistik des De Gruyter Verlags danken wir schließlich für außerordentlich hilfreiche Anregungen. Ihre fachlichen Anmerkungen und weiterführenden Überlegungen lassen uns hoffen, dass der Band einen breiten und differenzierten Fachdiskurs auslösen wird.
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            1
              FUnDuS: „Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfähigkeiten in der Sekundarstufe“ (gefördert vom BMBF, Leitung Uta Quasthoff und Elke Wild, Beteiligte u. a. Madeleine Domenech, Jelena Hollmann, Antje Krah, Sören Ohlhus, Nantje Otterpohl, Petra Strähle) und EfA-TT: „Eltern fördern durch Argumentieren – Train the Trainer“ (Leitung: Elke Wild und Uta Quasthoff, Beteiligte u. a. Nora Schönfelder, Christian Kluger; Nicole Fritzler, Franziska Schamann).

            
            2
              DisKo: „Diskursive Praktiken von Kindern in außerschulischen und schulischen Kontexten“ (gefördert von der DFG, Leitung Uta Quasthoff, Beteiligte u. a. die Autorin und Herausgeberin dieses Bandes Miriam Morek).
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              InterPass: „Interaktive Verfahren der Etablierung von Passungen und Divergenzen für sprachliche und fachkulturelle Praktiken im Deutsch- und Mathematikunterricht. Rekonstruktive Unterrichtsstudie zur Erklärung gelingender oder misslingender Teilhabe an schulischen Lernprozessen“ (gefördert vom BMBF, Leitung Uta Quasthoff und Susanne Prediger, Beteiligte u. a. die Autorin und Herausgeberin dieses Bandes Vivien Heller, außerdem Kristin Erath, Anna Vogler).
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              Abstract
 
              Dieses Kapitel stellt den theoretischen, in der Interaktionalen Diskursanalyse verorteten Rahmen des Bandes dar: Wir gehen von der Annahme aus, dass sich gesellschaftliche und bildungsbezogene Teilhabe im Kleinen durch die Art der Partizipation an wiederkehrenden Interaktionssituationen, genauer: an diskursiven, gattungsförmig verfestigten Praktiken realisiert. Dabei können unterschiedliche Passungsverhältnisse zwischen schulischen und außerschulischen diskursiven Praktiken für den Einzelnen förderlich oder hinderlich sein. Mit dem Fokus auf Mündlichkeit stellen wir den Zusammenhang von Partizipationsstrukturen und -gelegenheiten dar, die externe Ressourcen für den Erwerb von Diskurskompetenzen bilden. Wir zeigen anschließend, dass Kindern und Jugendlichen entsprechende Ressourcen in sehr unterschiedlicher Weise zur Verfügung stehen und erläutern, was dies für diskursive Partizipations- und Erwerbsgelegenheiten im Unterricht bedeutet. Daraus ergibt sich abschließend die Frage, wie sich die beschriebenen Forschungsbefunde der Diskurserwerbs- und linguistischen Unterrichtsforschung in Maßnahmen zur Förderung der diskursiven Partizipation insbesondere bildungsbenachteiligter Kinder und Jugendlicher umsetzen lassen.
 
            

             Keywords:  Partizipation,  diskursive Praktiken,  Gattungen,  Diskurskompetenz,  Heterogenität,  Passung,  
            
 
            
              1 Einleitung
 
              Nach wie vor prägen soziale und zuwanderungsbedingte Unterschiede den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen in Deutschland. Insbesondere für die sprachlichen Domänen sind Korrelationen zwischen einem höheren Sozialstatus und höheren Kompetenzwerten empirisch belegt (Stanat et al. 2016, 2017). Verantwortlich für diesen Zusammenhang sind vor allem die unterschiedlichen häuslichen Bedingungen für die Aneignung der für Bildungsteilhabe erforderlichen sprachlichen Ressourcen gerade auch im Bereich des Mündlichen (Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). Der Schule gelingt es bislang also oft nur unzureichend, den unterschiedlichen milieubedingten Voraussetzungen so zu begegnen, dass ihren Schülerinnen und Schülern eine chancengleiche Teilhabe an Bildung, Arbeit, politischen Prozessen und Kulturgütern eröffnet wird.
 
              Schon seit den 1970er Jahren zeigen insbesondere die Kultur- und Bildungssoziologie (Bourdieu & Passeron 1977; Bourdieu 1977; Lareau 2003; Kramer & Helsper 2010), die Soziolinguistik (Bernstein 1977) sowie die ethnographisch orientierte Spracherwerbs- und Sozialisationsforschung (Heath 1983; Hoff-Ginsberg 1991; Hart & Risley 1999; Blum-Kulka & Snow 2002; Grøver et al. 2019; Burdelski & Howard 2020), welche entscheidende Rolle Sprache und Sprechen für Benachteiligungen in der Teilhabe an schulisch vermittelten Bildungsprozessen spielen. Ein wesentlicher Mechanismus der Reproduktion von Bildungsungleichheit wurde und wird in den Passungen und Divergenzen zwischen herkunftsbedingten sprachlich-diskursiven Praktiken (vgl. zu diesem und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) und den schulischen Erwartungen und Anforderungen gesehen (Blum-Kulka & Snow 2002; Heath 1983; Heller 2012; Morek 2012; Quasthoff & Morek 2015).
 
              Zentral für die Teilhabe an komplexeren Bildungs- und Lernprozessen sind aus neuerer Sicht insbesondere diskursive Praktiken wie Erzählen, Erklären und Argumentieren: Diese über Wortschatz und Grammatik hinausgehenden sprachlichen Verfahren stellen einerseits ein wesentliches Medium des Lernens in allen Fächern der weiterführenden Schulen dar (vgl. Heller in diesem Band; Morek & Heller in diesem Band; Prediger in diesem Band). Andererseits sind die familialen Erwerbskontexte für diese komplexen sprachlichen Fähigkeiten ebenfalls nachweislich in verschiedenen Familienmilieus sehr unterschiedlich ausgeprägt (vgl. Abschnitt 5 unten; Morek in diesem Band). Dementsprechend weisen die außerschulisch erworbenen diskursiven Praktiken von Kindern und Jugendlichen unterschiedliche Grade der Passung zu unterrichtlichen Erwartungen auf. Der adaptive Umgang mit den unterschiedlichen Passungsverhältnissen und das Schaffen diskursiver Partizipationsgelegenheiten für alle Schülerinnen und Schüler dürfte demnach eine der entscheidenden Stellschrauben sein, um Mechanismen der Reproduktion von Bildungsungleichheit entgegenzuwirken. Wir konzentrieren uns deshalb in diesem Beitrag wie auch im Band auf diskursive Anforderungen und Ressourcen im Medium der Mündlichkeit und beleuchten schriftliche Kompetenzen als ihre Folge.
 
              Vor dem hier skizzierten Hintergrund sind in den letzten Jahren mehrere Studien entstanden, die mit Bezug auf deutschsprachige Diskurserwerbs- und Diskurssozialisationsprozesse untersuchen, wie Kinder und Jugendliche in schulischen und außerschulischen Kontexten an diskursiven Praktiken erfolgreich oder nur eingeschränkt partizipieren. Einige dieser Studien bilden den Hintergrund dieses Bandes. Das vorliegende Kapitel hat das Ziel, die thematische Klammer dieser Studien herauszuarbeiten und ihre gemeinsamen theoretischen Bezugspunkte zu explizieren. Die für den Band zentralen Begriffe sind zusätzlich in einem Glossar erläutert; grundlegende methodische Aspekte werden in einem eigenen Kapitel (Quasthoff in diesem Band) beschrieben.
 
              Im Einzelnen legen wir in diesem Kapitel zunächst ein Verständnis von ‚Partizipation‘ dar (Abschnitt 2), das in der Interaktionalen Diskursanalyse (Quasthoff, Heller & Morek 2017) verortet ist. Diese fußt auf der ethnomethodologischen Konversationsanalyse und fokussiert auf global organisierte diskursive Praktiken bzw. Gattungen in Gesprächen. In Abschnitt 3 beschreiben wir auf dieser Basis, inwiefern die für die jeweiligen Gattungen typischen Partizipationsstrukturen von erfahrenen Interaktionsbeteiligten genutzt werden können, um Partizipationsgelegenheiten für weniger kompetente Interaktionsbeteiligte zu schaffen. Hier wird die Verbindung zwischen Partizipationsstrukturen und Erwerbschancen grundgelegt. Abschnitt 4 widmet sich den sprachlich-diskursiven Anforderungen, die Interaktanten beim Vollzug diskursiver Praktiken zu bewerkstelligen haben und an deren Bewältigung sich ‚Diskurskompetenz‘ bemisst. Wir beschreiben hier genauer die Mechanik des Erwerbs durch Partizipation. Ausgehend von diesen grundsätzlichen diskurserwerbstheoretischen Annahmen vor allem zu externen Ressourcen des Erwerbs skizzieren wir schließlich, dass Kindern und Jugendlichen entsprechende Ressourcen in sehr unterschiedlicher Weise zur Verfügung stehen, und erläutern, was dies für diskursive Partizipationsgelegenheiten im Unterricht bedeutet (Abschnitt 5). Daraus ergibt sich ein Ausblick auf die Frage, wie sich die beschriebenen Forschungsbefunde der Diskurserwerbs- und linguistischen Unterrichtsforschung in Maßnahmen umsetzen lassen, um die diskursive Partizipation insbesondere bildungsbenachteiligter Kinder und Jugendlicher zu erhöhen (Abschnitt 6).
 
             
            
              2 Partizipation an diskursiven Praktiken als Schlüssel zur Teilhabe
 
              Unser Verständnis von Partizipation speist sich aus mikrosoziologischen und ethnomethodologischen Ansätzen (Garfinkel 1967). Gesellschaftliche Teilhabe realisiert sich demnach im Kleinen durch die Art der täglichen Partizipation an Interaktionspraktiken. Wir reservieren den Begriff ‚Teilhabe‘ dabei für den Zugang zu Bildungs- und anderen gesellschaftlichen Angeboten und sprechen demgegenüber von ‚Partizipation‘, wenn wir die Beteiligung des Einzelnen an konkreten Interaktionsprozessen meinen. Es geht dabei also um die Frage, auf welche Weise Gesellschaftsmitglieder (members) in die Aktivitäten, die ihre Lebenswelt (Schütz & Luckmann 1975) prägen, interaktiv involviert sind, und wie diese Interaktionserfahrungen sie langfristig zur Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen befähigen.
 
              Die meisten Aktivitäten der unmittelbaren und mittelbaren Lebenswelt werden sprachlich und im Rahmen diskursiver Praktiken vollzogen. Den Terminus ‚diskursive Praktiken‘ benutzen wir als Oberbegriff für interaktiv vollzogene sprachliche Aktivitäten, die global organisiert sind (s. u.) und die oftmals den Status verfestigter kommunikativer Gattungen bzw. Genres haben, z. B. Berichten, Erzählen, Erklären und Argumentieren. Unter kommunikativen Gattungen werden in der Wissenssoziologie gesellschaftlich verfestigte Lösungsverfahren für wiederkehrende kommunikative Probleme verstanden (Luckmann 1986, 1989; Günthner & Knoblauch 1996). So sind rekonstruktive Gattungen wie das Berichten und Erzählen insbesondere darauf zugeschnitten, das kommunikative Problem des Teilens und Einordnens von Begebenheiten und Erfahrungen zu lösen (Quasthoff 1980; Bergmann 1987; Günthner 2005); das Erklären ist ein Verfahren, mit dem Probleme des Wissenstransfers und der Wissensdemonstration bearbeitet werden können (Goldberg 1975; Psathas 1992; Keppler & Luckmann 1991; Kotthoff 2009; Morek 2012); das Argumentieren schließlich ist darauf ausgerichtet, das Aushandeln divergenter Geltungsansprüche zu ermöglichen (Goodwin & Goodwin 1987; Knoblauch 1991; Spranz-Fogasy 2003; Heller 2012; zusammenfassend: Morek, Heller & Quasthoff 2017). Kompetente Mitglieder von Sprachgemeinschaften müssen also für die genannten Probleme nicht immer wieder von Neuem Lösungen entwickeln, sondern können mit Gattungen auf einen geteilten kommunikativen „Orientierungsrahmen“ (Günthner 1995: 196) zurückgreifen. Dazu müssen sie diesen jedoch kennen und kontextuell anpassen können.
 
              Beim Erzählen, Erklären und Argumentieren handelt es sich nun insofern um vergleichsweise komplexe Praktiken, als diese auf Grund ihrer globalen Organisationsform eine mehrteilige sequenzielle Organisation aufweisen. In sequenzieller Hinsicht bilden sie Diskurseinheiten (Wald 1978) und werden innerhalb von Gesprächen ein- und ausleitend als Aktivität eines bestimmten Gattungstyps erkennbar gemacht. Sie verlangen entsprechend eine – jeweils gattungsspezifische – gesprächsorganisatorische Vor- und Nachbereitung wie auch eine bestimmte Art des interaktiven Vollzugs.
 
              Dabei orientieren sich die Beteiligten an der Bearbeitung gesprächsstruktureller Jobs (Psathas 1992; Hausendorf & Quasthoff 1996; Sacks 1995: IIXX), die darauf zugeschnitten sind, das jeweilige kommunikative Problem zu lösen, für dessen Bearbeitung sich die Gattung entwickelt hat. Beim Erzählen und Erklären beinhaltet dies, dass im Zuge der gesprächsorganisatorischen Vorbereitung einem der Beteiligten temporär die Rolle des primären Sprechers (Wald 1978) zugewiesen wird. Dabei wird mittels eines globalen Zugzwangs (Hausendorf & Quasthoff 1996: 115) das Folgen eines narrativen oder explanativen Äußerungspakets (Sacks 1995: 354–359) konditionell relevant gesetzt, d. h. kommunikativ erwartbar gemacht: Fragen wie „Was ist dir denn gestern im Zug passiert?“ bzw. „Warum soll man Schokolade eigentlich im Wasserbad schmelzen lassen?“ sind jeweils globale Zugzwänge, die in eine Erzählung bzw. Erklärung steuern. Während der Produktion eines solchen Äußerungspakets, d. h. des äußerungsübergreifenden Redezugs innerhalb der Durchführung von Erklär- oder Erzählaktivitäten, werden die gewöhnlichen, lokal operierenden Regeln der Rederechtsorganisation suspendiert, so dass die in der Rezipientenrolle Beteiligten lediglich Zuhöraktivitäten realisieren und ansonsten das Rederecht nicht für anderweitige Gesprächsbeiträge beanspruchen. Beim Argumentieren ist der Fall etwas anders gelagert: Hier haben die Beteiligten in den Rollen ‚Proponent‘ und ‚Opponent‘ mehr oder wenig gleichberechtigte Ansprüche auf das Rederecht, so dass argumentative Äußerungspakete, aber auch lokal operierende Widersprüche, Infragestellungen o. Ä. in beiden Rollen vorgebracht werden können. Für alle diskursiven Gattungen gilt gleichermaßen: Die Art und Weise, in der die gattungsspezifischen Jobs jeweils bearbeitet werden, ist dabei nicht immer gleich, sondern verlangt den Zuschnitt der genutzten Mittel und Formen auf die kommunikativen Anforderungen eines bestimmten sozialen und kommunikativen Kontextes.
 
              Die sozialen Kontexte, die für Kinder und Jugendliche kulturell und sprachlich prägend sind, zeichnen sich also jeweils durch bestimmte diskursive Praktiken aus (vgl. Abschnitt 4). Familiale Tischgespräche beispielsweise leben vor allem von Klatsch (Bergmann 1987), Erzählen (Blum-Kulka 1997), Erklären (Morek 2012), aber auch Konflikten und Formen des Argumentierens (Pontecorvo & Fasulo 1997; Heller 2012; Goodwin & Cekaite 2018; vgl. Morek in diesem Band). Für Peer-Interaktionen sind auf szenische Performanz angelegte narrative Praktiken besonders einschlägig (Morek 2014, 2018, in diesem Band). Habitualisiert in bestimmten Kommunikationsgemeinschaften und sozialen Kontexten vorkommende Gattungen lassen sich als Gattungsrepertoires (Günthner 2009; Heller 2012, Morek in diesem Band) ermitteln. Als zentral für das diskursive Repertoire mündlicher Unterrichtskommunikation erweisen sich insbesondere die Gattungen des Erklärens und Argumentierens (vgl. Heller et al. 2017; Morek 2016), insofern deren kommunikative Zwecke mit der Konstruktion, Demonstration und Aushandlung allgemeingültigen Wissens und Geltens zu tun haben.
 
              Mit dieser Sicht auf diskursive Gattungen als konstitutive Bestimmungsstücke des Handelns u. a. in Bildungsinstitutionen schließen wir an ein bestimmtes Verständnis des inzwischen sehr verbreiteten Begriffs ‚Bildungssprache‘ an. Unter diesem Terminus bzw. mit vergleichbaren Konzepten (z. B. academic language oder language of schooling, vgl. Feilke 2012; Gogolin 2010; Heller & Morek 2015a; Schleppegrell 2012) wurde in der Folge des PISA-Schocks die Rolle von Sprache bei der Reproduktion herkunftsbedingter Bildungs- und Teilhabechancen genauer untersucht. Damit war zunächst vor allem ein Fokus auf Schriftsprache und auf sprachstrukturelle Aspekte (z. B. Passiv, komplexe Nominalphrasen, Komposita) verbunden. Der vorliegende Band greift hingegen eine Weiterentwicklung des Begriffs im Sinne ‚bildungssprachlicher Praktiken‘ auf (Morek & Heller 2012, 2019): Damit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass auch in mündlicher Kommunikation bildungssprachlich agiert wird, und dass neben syntaktischen und lexikalischen Aspekten die Diskursebene besonders relevant ist.
 
              Bildungssprachliche Praktiken umfassen nach unserem Verständnis somit ein Repertoire diskursiver Praktiken, die sich für Zwecke der Wissenskonstruktion, -absicherung und -vermittlung verfestigt haben und bestimmte interaktive und sprachliche Anforderungen (s. u.) beinhalten. Zugleich berücksichtigt der Begriff der bildungssprachlichen Praktiken auch, dass mit Aktivitäten wie z. B. Erklären und Argumentieren stets auch Prozesse der Darstellung und Zuschreibung bildungsaffiner Identitäten verbunden sind (vgl. Morek & Heller 2012, 2019).
 
              Für uns ist daher bei der genaueren Rekonstruktion des Zusammenhangs von bildungssprachlichen Praktiken und Bildungsungleichheit zentral, nicht nur die diskursiven Erfahrungen verschiedener Schülerinnen und Schüler im schulischen Bereich zu fokussieren, sondern diese im Hinblick auf Erwerbschancen mit außerschulischen Erfahrungen systematisch zu vergleichen (vgl. Domenech & Krah in diesem Band; Morek in diesem Band; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). Leitend sind dabei die Fragen: An welchen (bildungssprachlich relevanten) Praktiken können Schülerinnen und Schüler in bestimmten Kontexten überhaupt diskursiv partizipieren? Und wie genau partizipieren sie?
 
             
            
              3 Partizipationsstrukturen und Partizipationsgelegenheiten
 
              Einer der ersten, der – allerdings noch nicht in Bezug auf Gattungen, sondern auf einzelne Äußerungen – mit dem Partizipationsbegriff arbeitete, war Goffman (1981). Er prägte für die unterschiedlichen Beteiligungsrollen von (ratifizierten und nicht ratifizierten) Rezipientinnen und Rezipienten den Begriff participation framework und für die der Produzentinnen und Produzenten (Animator, Autor und Urheber einer Äußerung) den des production format. Beide Aspekte wurden später von Levinson (1988) unter dem Begriff participation zusammengeführt. Die Untersuchung von Partizipationsstrukturen bezieht sich in diesem Verständnis auf die Frage, in welchen interaktiven Beteiligungsrollen, entlang welcher Interaktionsmuster (vgl. Abschnitt 4) und mit welcher Art von Beiträgen Interaktantinnen und Interaktanten in diskursive Praktiken involviert sind. Dieses Verständnis impliziert, wie Goodwin & Goodwin (2004) zeigen, dass derartige Partizipations- oder Beteiligungsrahmen dynamisch sind, d. h. sequenziell – Zug um Zug – hervorgebracht und an die Zwecke der konkreten Aktivität angepasst werden. Partizipation ist demnach zu charakterisieren als “temporally unfolding process through which separate parties demonstrate to each other their ongoing understanding of the events they are engaged in by building actions that contribute to the further progression of the very same events” (Goodwin 2007: 24–25).
 
              Partizipation an diskursiven, global organisierten Praktiken ist nun zum Teil vorstrukturiert durch die für die jeweilige Praktik typische sequenzielle Organisation. Zu diesen Partizipationsstrukturen zählen zuallererst interaktive Rollen, die für die jeweilige Praktik konstitutiv sind. So nimmt etwa beim Erklären eine/r der Beteiligten als primäre/r Sprecher/in die interaktive Rolle des/der Erklärenden ein, während andere als Erklärrezipienten beteiligt sind. Letztere können sich gemäß ihrer Rolle jeweils nur mit bestimmten Arten von Beiträgen – Nachfragen, verbalen oder nonverbalen Verstehensbekundungen (Quasthoff 1981; Morek 2012) – einbringen.
 
              Insofern als im vorliegenden Band die Teilhabe von Kindern und Jugendlichen an Erwerbs- und Bildungsprozessen thematisch im Mittelpunkt steht, sind Partizipationsstrukturen allerdings noch aus einer anderen Perspektive relevant, und zwar als Partizipationsgelegenheiten. Inwieweit jemand an komplexen diskursiven Praktiken wie Erklären oder Argumentieren zu partizipieren vermag, ist einerseits abhängig von den jeweils verfügbaren sprachlich-diskursiven Ressourcen, die zur Partizipation benötigt werden, und andererseits von den Beteiligungsmöglichkeiten, die dem Kind kontextuell eröffnet werden. Da Partizipation i. d. S. aus der Sicht interaktiver Erwerbstheorien die Bedingung für den Erwerb entsprechender sprachlich-diskursiver Kompetenzen ist, kommt den Involvierungs- und Unterstützungsaktivitäten erwachsener Gesprächspartnerinnen und Gesprächspartner eine besondere Rolle zu. Die Frage, inwiefern etwa Eltern oder Lehrpersonen im Rahmen diskursiver Praktiken Partizipationsgelegenheiten für noch nicht vollständig kompetente members (Quasthoff 2011) eröffnen, ist also bezogen auf das einzelne Kind zugleich die Frage nach außerschulischen und unterrichtlichen Erwerbschancen. Aus der Diskurserwerbsforschung wissen wir, dass dabei nicht nur entscheidend ist, dass das Kind überhaupt in die Aktivitäten involviert wird, sondern vor allem, wie dies geschieht (Hausendorf & Quasthoff 1996): Partizipationsgelegenheiten sind vor allem dann erwerbsförderlich, wenn das Kind in seiner diskursiven Partizipation zugleich gefordert und interaktiv unterstützt wird (Kern & Quasthoff 2007) (vgl. Abschnitt 4).
 
              Haben zunächst Familieninteraktionen allein das Potenzial, erwerbsförderliche Partizipationsgelegenheiten zu schaffen, so treten im Verlauf der Entwicklung Interaktionen in Kindergarten, Cliquen und Schule als Erwerbskontexte hinzu, die bisher unterschiedlich intensiv erforscht wurden. Gerade die Rolle des Unterrichts auch als informeller Spracherwerbskontext ist noch nicht lange erkannt (vgl. aber Harren 2015; Heller & Morek 2015b; Kleinschmidt-Schinke 2018). Das liegt vor allem daran, dass große Teile der Unterrichtsforschung in den letzten Jahren auf Qualitätsaspekte von Unterricht fokussiert haben (z. B. kognitive Aktivierung, Klassenführung, Klassenklima), dabei jedoch die Sprachlichkeit von Unterrichtsgesprächen weniger stark in den Blick genommen haben (vgl. aber z. B. Pauli & Reusser 2015). Hierin liegt demgegenüber die besondere Stärke eines linguistisch fundierten Zugangs zu Unterrichtskommunikation: Er kann das Zusammenspiel sprachlicher und fachlicher Anforderungen im Unterricht erhellen und zeigen, inwiefern Interaktion den Erwerb diskursiver Kompetenzen im Unterricht unterstützen kann.
 
              Während diskursive Praktiken wie Erklären und Argumentieren im Unterricht in ihrer Rolle als Lernmedium von den Beteiligten oftmals unhinterfragt bleiben, wird aus linguistischer Sicht deutlich: Insbesondere das Erklären und Argumentieren sind für die Konstruktion, Vermittlung und Überprüfung fachlichen Wissens in Unterrichtsgesprächen absolut zentral. Die dafür erforderlichen explanativen und argumentativen Diskurskompetenzen werden allerdings von Lehrkräften meist umstandslos vorausgesetzt (Heller & Quasthoff in diesem Band). Die Konsequenz ist, dass die unterrichtlichen Partizipationsgelegenheiten, die Voraussetzung für den Erwerb und Ausbau von bildungssprachlichen Diskursfähigkeiten sind, im besten Fall zufällig entstehen. Hinzu kommt, dass sie oftmals nur Schülerinnen und Schülern zur Verfügung gestellt werden, deren Beiträge inhaltlich ‚passen‘, die also bereits über ein hinreichendes Maß an Diskurskompetenz verfügen, um am Klassengespräch zu partizipieren (Leßmann in diesem Band). Klette et al. (2018) entwickeln den Begriff der participation economy, um die ungleichen, auf wenige Schülerinnen und Schüler beschränkten Partizipationsgelegenheiten an fachlich und diskursiv anspruchsvollen Aktivitäten analytisch zu beschreiben.
 
              Insgesamt kommt Partizipationsgelegenheiten somit eine Doppelfunktion zu: Sie sind Voraussetzung und Werkzeug des Erwerbs diskursiver Kompetenzen. Wie wir den Zusammenhang von Bildungsteilhabe, diskursiver Passung und interaktiver Partizipation grundsätzlich konzipieren, ist in Abb. 1 schematisch dargestellt.
 
              
                [image: ]
                  Abb. 1: Diskursive Partizipation als Schlüssel zur Teilhabe.

               
              Die Teilhabe an unterrichtsvermittelten Bildungsprozessen wird jedoch aus unserer Sicht nicht nur von den individuellen Gelegenheiten zur erwerbsförderlichen Partizipation in den Beteiligungsrollen von Erklärenden und Argumentierenden bestimmt. Ob Gelegenheiten von Schülerinnen und Schülern genutzt und von Lehrkräften überhaupt – für alle oder nur für ausgewählte Lernende – geschaffen werden, hängt von weiteren Mechanismen ab. Dazu zählen implizite Orientierungen mit Blick auf die soziale Ordnung des Klassenverbandes und das Selbstverständnis, aus dem heraus das institutionelle Unterrichtsgeschehen insgesamt aus der Sicht der institutionellen Rollen Lehrkraft bzw. Schüler/in interpretiert und perspektiviert wird. Wir knüpfen an Ansätze der Bildungs- und Kultursoziologie (s. o.) an, wenn wir untersuchen, was Lehrende und Lernende in der Betrachtung von unterrichtlichem Handeln jeweils relevant setzen und wie sie die Handelnden implizit sozial kategorisieren (vgl. Heller & Quasthoff in diesem Band). Daraus ergeben sich Konsequenzen dafür, wie Lehrkräfte mangelnde Passungen zwischen ihren Erwartungen und den Partizipationsfähigkeiten und -haltungen verschiedener Kinder erkennen und bearbeiten können (vgl. Morek & Heller in diesem Band). Mit diesem Zugriff wird unser Wissen über Passungsverhältnisse also empirisch und explanativ erweitert.
 
             
            
              4 Diskurskompetenz und Ressourcen ihres Erwerbs
 
              Voraussetzung wie auch Ergebnis diskursiver Partizipation ist Diskurskompetenz. Unter Diskurskompetenz verstehen wir die Fähigkeit, produktiv und rezeptiv an global organisierten, d. h. diskursiven Praktiken gemäß den gattungsspezifischen Anforderungen interaktiv und sprachlich kontextualisierend partizipieren zu können. Dazu gehören folgende drei Teilfähigkeiten: Beteiligte müssen zum einen in der Lage sein, sich wechselseitig anzuzeigen, welchen Typ von diskursiver Praktik (d. h. welche Gattung) sie miteinander vollziehen. Dies beinhaltet wesentlich den Umgang mit globalen Zugzwängen: Beteiligte müssen u. a. erkennen, wann die Produktion eines ‚größeren‘ Äußerungspakets eines bestimmten Typs konditionell relevant gesetzt ist und wie es global anzuschließen ist. Die Beherrschung der Mechanik globaler sequenzieller Erwartungen kann sich auch darin zeigen, sequenzielle Kontexte bzw. Anschlussstellen für Äußerungspakete selbst zu schaffen. Insgesamt bezeichnen wir die hier beschriebene diskursive Teilfähigkeit als Kontextualisierungskompetenz.
 
              Zum anderen verlangt die Partizipation an diskursiven Praktiken, dass die Beteiligten aus ihrer jeweiligen interaktiven Rolle heraus (z. B. Erklärproduzent/in oder -rezipient/in) zu den gesprächsstrukturellen Jobs beitragen. Dazu gehört auch kommunikatives Wissen über die unterschiedlichen Vertextungsmuster und -verfahren, mittels derer gattungsspezifische Äußerungspakete intern strukturiert werden (vgl. Heller in diesem Band). So werden Erzählungen meist chronologisch bzw. auf einen Planbruch zulaufend strukturiert, während Erklärungen und Argumentationen mehr oder weniger logische und hierarchisierende Strukturierungen (bspw. Formulieren einer Hypothese – Entwerfen eines Szenarios zur Veranschaulichung – Schlussfolgerung) zugrunde liegen. Den produktiven und rezeptiven Umgang mit derartigen gattungsorientierten Strukturierungsmustern bezeichnen wir als Vertextungskompetenz.
 
              Die dritte Facette von Diskurskompetenz bildet die Markierungskompetenz. Sie beinhaltet die Fähigkeit, mittels sprachlicher, prosodischer und gestischer Formen die Gattung und die Struktur des jeweiligen Äußerungspakets für die Interaktionspartnerinnen und -partner erkennbar zu machen. Eine solche Markierung ist notwendig für die wechselseitige Koordination bei der gemeinsamen Bearbeitung der gesprächsstrukturellen Aufgaben (für eine ausführliche Darstellung der Kompetenzfacetten vgl. Quasthoff et al. 2019).
 
              In welchem Ausmaß Kinder und Jugendliche bereits über diskursive Kompetenzen in den drei Teildimensionen und somit über interne Ressourcen zu diskursiver Partizipation verfügen, ist nicht leicht feststellbar: Schließlich ist an diskursiven Praktiken immer mindestens ein/e weitere/r Interaktant/in beteiligt, dessen/deren Gesprächsbeiträge sich mit denen des Kindes verweben und zum gemeinsamen Aufbau entsprechender Gesprächssequenzen beitragen (Quasthoff et al. 2019). Die Beiträge des vorliegenden Bandes greifen zur Rekonstruktion individueller Kompetenz auf der Basis interaktiv hergestellter Gesprächssequenzen auf den analytischen Zugang GLOBE zurück (vgl. auch Quasthoff in diesem Band; Quasthoff, Heller & Morek 2017). Er ist kennzeichnend für das Vorgehen der Interaktionalen Diskursanalyse, insofern er die ethnomethodologische Beschreibung sequenzieller, interaktiver Strukturen in Gesprächen mit dem Blick auf die globale Ebene von Diskurspraktiken unter Erwerbsperspektive verbindet.
 
              Unterschieden werden in GLOBE drei Ebenen der Beschreibung: (1) die der größeren, nacheinander zu bearbeitenden Interaktionsaufgaben (Jobs), die sich bei Diskurspraktiken allen Beteiligten stellen (z. B. Etablieren von Dissens und Etablieren von Begründungspflicht als einleitende Jobs des Argumentierens), (2) die der semantisch-pragmatischen Mittel, mit denen die Jobs von den einzelnen Interagierenden bewerkstelligt werden (z. B. Frage nach Gründen als Mittel für Etablieren von Begründungspflicht), (3) die der sprachlichen und körperlichen Formen, auf die die einzelnen Beteiligten in ihren Äußerungen konkret zurückgreifen (z. B. starkes Stirnrunzeln oder Warum-Frage als Ausdruck für das Einklagen von Begründungen). Mit Hilfe dieser Dreiteilung kann auch vergleichend auseinanderdividiert werden, welche Anteile die einzelnen Beteiligten jeweils an der Hervorbringung bestimmter Diskurseinheiten – z. B. Erklärungen oder Argumentationen – in Gesprächen übernehmen.
 
              Die sich daraus ergebende Trennung zwischen ‚gemeinsam hervorgebrachten‘ Jobs und ‚Eigenleistungen‘ des Kindes im Bereich seiner Mittel und Formen muss im Rahmen jeder interaktionsbasierten und mit Gesprächsdaten arbeitenden Erwerbstheorie analytisch beachtet werden. Die Modellierung der interaktionsbasierten Erwerbsmechanismen einerseits und der internen Ressourcen des Kindes andererseits führt zudem dazu, dass der Ressourcenbegriff unter ontogenetischen Aspekten differenziert werden kann: Wir unterscheiden zwischen externen und internen Ressourcen, die erst im Zusammenspiel a) zu einem geglückten Vollzug der Diskurseinheit eines bestimmten Typs bzw. einer bestimmten Gattung führen und b) über die Zeit zu Auf- und Ausbau diskursiver Kompetenzen auf Seiten des Kindes führen. Die erwähnten Partizipationsgelegenheiten (s. Abschnitt 3) werden mit diesem Zusammenspiel beschreibbar.
 
              Die internen Ressourcen verweisen auf die bereits vorhandenen kognitiven und sprachlich-diskursiven Kompetenzen des Kindes, auf die es bei der Bearbeitung bestimmter diskursiver Anforderungen zurückgreift, sodass die entsprechenden selbstständigen Anteile des Kindes an der gemeinsamen diskursiven Aktivität möglich werden.
 
              Externe Ressourcen des Diskurserwerbs hingegen sind zunächst die jeweils kontextuell zu nutzenden dialogischen Unterstützungen des Zuhörers oder der Zuhörerin und langfristig über die Ontogenese diejenigen habitualisierten interaktiven und diskursiven Strukturen konkreter individueller Lebenswelten, die die kindseitige Partizipation an bestimmten Diskurspraktiken eröffnen und steuern. Dazu zählen zum einen die jeweils für eine Interaktionsgemeinschaft rekurrent aktualisierten Gattungsrepertoires (s. Abschnitt 2), die überhaupt erst das Potenzial zur Partizipation an bestimmten Praktiken des Erklärens, Argumentierens usw. konstituieren: Wo nicht erklärt oder argumentiert wird, hat das Kind keine Chance, sich am Vollzug der entsprechenden Praktiken zu beteiligen. Weiterhin verstehen wir unter externen Erwerbsressourcen die tagtäglich erlebten erwerbsförderlichen Partizipationsstrukturen bzw. Interaktionsmuster, die beim Vollzug entsprechender diskursiver Gattungen sichtbar werden. Empirisch lassen sich unterschiedliche solcher Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion rekonstruieren (z. B. Fordern und Unterstützen, vgl. Quasthoff & Kern 2007; Morek 2012; Übergehen und Selberlösen, vgl. Heller & Krah 2015; Raumlassen und Akzeptieren, vgl. Quasthoff & Kluger in diesem Band). Sie unterscheiden sich u. a. darin, welche Anteile an der Bearbeitung der für eine Gattung typischen gesprächsstrukturellen Jobs ein Kind nach Umfang und Art jeweils typischerweise übernimmt und welche von anderen Interaktionspartnern, z. B. Eltern oder Lehrpersonen, beigesteuert werden. Daran bemisst sich u. a. das Ausmaß der Erwerbsunterstützung für das in unterschiedlichem Maß partizipierende Kind.
 
              Gesprächsbeiträge der Erwachsenen gewinnen in dieser Betrachtungsweise den Charakter von kontextuellen Steuerungen, die kindliche Gesprächsbeiträge sequenziell fordern, nahelegen oder auch verhindern – kurz: Partizipationsgelegenheiten schaffen oder verschließen und damit als externe Ressource dienen. Als erwerbsförderlich erweisen sich ‚fordernd-unterstützende‘ Gesprächsaktivitäten des Erwachsenen (vgl. Quasthoff & Kluger in diesem Band). Sie zeichnen sich durch den kontingenten Zuschnitt auf die kommunikativen Beiträge des Kindes aus: Der/die Erwachsene fragt erst dann nach oder formuliert selbst etwa eine Vermutung, wenn das Kind seinerseits die aus seiner Beteiligungsrolle erwartbaren Züge im Gespräch nicht selbst anschließt. Damit gewährleistet das Muster Fordern und Unterstützen – ontogenetisch betrachtet – die Anpassung an den Erwerbsstand des Kindes.
 
              Wir haben diese Arbeitsteilung zwischen Kind und Erwachsenem bei der Erledigung der konversationellen Arbeit, bei der sich mit zunehmender Kompetenz der Kinder die Anteile immer mehr angleichen, in der Metapher der Wippe gefasst (Hausendorf & Quasthoff 1996; Quasthoff 2011). Erst ein solches mikrostrukturell-adaptives Agieren im Sinne eines Finetunings (Bruner 1983; Morek & Heller in diesem Band) entfaltet erwerbsunterstützendes Potenzial.
 
              Insgesamt dienen die externen Ressourcen in Form der steuernden dialogischen Unterstützungen seitens der oder des Erwachsenen einerseits der Herstellung bzw. Sicherung von Verständigung: Der/die ‚schwerere‘ (d. h. kompetentere) Erwachsene muss umso mehr ‚wippen‘, je leichter (d. h. weniger kompetent) das Kind ist, damit die kommunikativen Zwecke in der wechselseitigen Interaktion überhaupt umgesetzt werden können. Andererseits bieten genau diese auf das Kind austarierten dialogischen Unterstützungen für den kommunikativen Erfolg dem Kind Diskurserwerbsgelegenheiten – dies allerdings, wie entsprechende Vergleichsstudien zeigen, in stark variierendem Maße (vgl. Morek in diesem Band).
 
             
            
              5 Heterogenität außerschulischer Diskurserfahrungen und Partizipation im Unterricht
 
              Empirische Studien zu Diskurssozialisation und Diskurserwerb dokumentieren: Art und Ausmaß der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an diskursiven Praktiken (vgl. Abschnitt 2) variieren ebenso, wie es auch Erwerbsverläufe und Kompetenzstände im Bereich mündlicher und schriftlicher Diskursfähigkeiten tun (vgl. Quasthoff & Kern 2007; Heller 2012; Morek 2012; Quasthoff et al. 2019). Für den vorliegenden Band stehen vor allem interindividuelle Unterschiede im Bereich diskursiver Partizipation und Partizipationsgelegenheiten im Fokus (zu Varianten in der Kompetenzentwicklung vgl. Quasthoff et al. 2019).
 
              Gezielte Einblicke in die Heterogenität außerschulischer sprachlich-diskursiver Erwerbsressourcen erlangen wir mit der Untersuchung von Interaktionen in Familien (vgl. Heller 2012; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Domenech & Krah in diesem Band; Morek 2012, in diesem Band) und Peergroups (vgl. Morek 2014, in diesem Band) von Schülerinnen und Schülern. Mit dem Ziel, verfügbare externe Ressourcen zu ermitteln, lässt sich hier zum einen nach den jeweils beobachtbaren Gattungsrepertoires und der zu ihrem Vollzug notwendigen Vertextungs- und Markierungsmuster fragen. Zum anderen interessieren die im Zuge diskursiver Praktiken vollzogenen mehr oder weniger erwerbsunterstützenden Interaktionsmuster. Im ersten Fall wird untersucht, welche diskursiven Gattungen es sind, die in den lebensweltlichen und unterrichtlichen Kontexten verschiedener Kinder und Jugendlicher überhaupt praktiziert werden. Hier zeigt sich: Nur für einige Kinder gehören beispielsweise Argumentieren und Erklären auch zum außerunterrichtlichen Erfahrungsraum – und nicht immer werden diese Gattungen, wenn sie denn vorkommen, mit sprachlichen Mitteln und entlang von Vertextungsverfahren (Heller in diesem Band) vollzogen, die unterrichtlichen Anforderungen an Explizitheit und Vollständigkeit entsprechen.
 
              Zweitens lassen sich mit GLOBE Varianzen in Interaktionsmustern und damit Beteiligungsstrukturen beim Vollzug der jeweiligen Diskursaktivitäten rekonstruieren. Als unterschiedlich erwerbsförderliche Muster zeigten sich in unterschiedlichen Korpora u. a. Fordern und Unterstützen sowie Übergehen und Selberlösen sowie Varianten davon, die jeweils andere Partizipationsspielräume und -anforderungen für die kindlichen Gesprächspartner enthalten (Quasthoff & Kern 2007; Quasthoff & Kluger in diesem Band). Solche mikroanalytisch herausgearbeiteten Muster lassen sich in Beziehung setzen zu Befunden zur kindlichen Kompetenzentwicklung (Quasthoff & Wild 2014; Domenech & Krah in diesem Band; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Quasthoff & Kluger in diesem Band).
 
              Wie sind nun die heterogenen außerschulischen Diskurserfahrungen und Partizipationsmöglichkeiten von Kindern und Jugendlichen unter dem Passungsgesichtspunkt – Unterricht als gatekeeper für Bildungsteilhabe – zu betrachten? Den älteren ethnographisch und anthropologisch orientierten Arbeiten zu Passungen und Divergenzen zwischen außerschulischen und schulischen Sprach- und Diskurserfahrungen folgend kann hier zunächst der oben bereits angesprochene Abgleich zwischen unterrichtlichen Anforderungen und ‚mitgebrachten‘ außerschulischen Diskurs- und Partizipationsmustern in den Fokus gerückt werden. In dieser eher statischen Betrachtung können die Gattungsrepertoires, denen Kinder im Unterricht sowie in Familie und Peergroup begegnen, in unterschiedlichem Maße kongruent bzw. kompatibel sein (vgl. auch Heath 1983; Lareau 2003). Es lassen sich aber auch unterschiedliche Grade der Passung zwischen kontextuell typischerweise erwarteten Partizipationsstrukturen aufdecken. Eine Pionierarbeit stellt in diesem Zusammenhang die Untersuchung von Philips (1972) dar, die markante Unterschiede zwischen den Partizipationsstrukturen im US-amerikanischen Unterricht und denen in der community indianischer Kinder in Warm Springs offenlegt. Die Partizipationsstrukturen im Unterricht sehen vor allem vor, dass jeweils nur Einzelne sprechen – die Lehrperson bei Instruktionen und Lehrervorträgen oder die Lernenden beim Erklären bzw. der Demonstration von Wissen. Demgegenüber sind in der community Aktivitäten zumeist kooperativ organisiert und sehen auch für Kinder vielfältige Gelegenheiten der aktiven Partizipation vor. Philips sieht in den divergierenden Partizipationsstrukturen einen Erklärungsansatz für die schwachen Schulleistungen der indianischen Kinder. Mit kulturell unterschiedlichen Erzählpraktiken im Vergleich zu den Erwartungen der Lehrpersonen erklären Collins & Michaels (1984) in ähnlicher Weise Benachteiligungen afro-amerikanischer Kinder.
 
              Ein derart statisches Verständnis kann jedoch den dynamischen Prozessen der situativen Aushandlung und Ko-Konstruktion von Passung zwischen schülerseitigen Ressourcen und unterrichtlichen Erwartungen in situ nicht hinreichend Rechnung tragen. Dies belegen v. a. ethnomethodologisch und konversationsanalytisch orientierte Studien (z. B. Heller 2012; Buttlar 2017, Leßmann in diesem Band; Heller & Kotthoff 2020). In einem dynamisierten Verständnis von Passung richtet sich der Blick hier auf die wechselseitige Schaffung von Partizipationsgelegenheiten im Rahmen diskursiver Praktiken des Unterrichtsgesprächs sowie auf die lehrerseitige Herstellung von Passung durch Bearbeitung der Schülerbeiträge. Letztere werden sehr wesentlich (mit)bestimmt durch kommunikative ‚Investitionen‘ (Heller 2012: 55), die einzelnen Lernenden lehrerseitig entgegengebracht oder vorenthalten werden (z. B. Nachfragen, Reparaturen). In diesem Zusammenhang eines dynamischen Passungsbegriffs zeigt Heller (2012), dass gerade Kinder, die in ihrer familialen Interaktion aus unterschiedlichen Gründen nur wenige Ressourcen für die Partizipation an Unterrichtsgesprächen erworben haben, nicht nur von sich aus wenig partizipieren, sondern auch von der Lehrperson kaum aktiv involviert werden. Lehrpersonen fungieren somit gleichsam als ‚Passungsagenten‘, die Angemessenheit von Schülerbeiträgen im Unterrichtsgespräch und damit Erwerbskontexte für sprachlich-diskursives Lernen sehr wesentlich etablieren oder beschränken. Damit ist eine Verbindung zwischen statischen und dynamischen, makrostrukturellen und mikroprozessualen Passungsverhältnissen empirisch in den Blick gerückt.
 
              Solche unterrichtlichen Mechanismen der interaktiven Herstellung von Passung und Diskurspartizipation können in ihrer Dynamik auch über längere Zeiträume verfolgt und in ihren Auswirkungen auf unterschiedliche Lernchancen beschrieben werden: Zeichnet man längsschnittlich trajectories of participation (Cekaite 2012) nach, zeigt sich, dass die unterrichtliche Partizipation von Kindern, deren diskursive Erfahrungen nicht zu den schulischen Erwartungen und Anforderungen passen, über die Zeit zurückgeht, wenn Lehrpersonen nicht proaktiv Partizipationsgelegenheiten schaffen und interaktive Unterstützung – auch in Form von expliziten Rückmeldungen zu erwartungsdiskrepanten Beiträgen – gewähren (Heller 2017; Quasthoff & Prediger 2017). Typischerweise beschränken sich die Partizipationsgelegenheiten vor allem auf diejenigen Kinder, die sich ihrerseits aktiv mit passenden Beiträgen beteiligen und sich auch durch Fehlschläge nicht beirren lassen, also auch ihrerseits viel investieren (Heller 2017; Leßmann demn.). Darüber hinaus konnte gezeigt werden, dass diese Kinder über eine vergleichsweise hohe transsituative Kontextualisierungskompetenz, d. h. die Fähigkeit zum situativ angemessenen sprachlichen Handeln in unterschiedlichen sozialen Kontexten, verfügen (Quasthoff & Morek 2015). Derartige Befunde sind von hoher Relevanz für Überlegungen zur Ableitung von Unterstützung und Fördermaßnahmen im Bereich diskursiver Unterstützung benachteiligter Schülerinnen und Schüler.
 
             
            
              6 Ausblick: Von der Rekonstruktion zur Vermittlung
 
              Die diesem Band primär zugrundeliegenden Studien (vgl. Einführung in den Band) sind allesamt mit einem deskriptiv-explanativen Anliegen in der Grundlagenforschung gestartet. Ihr Ziel war in unterschiedlicher Fokussierung die Aufklärung des Zusammenhangs von diskursiven Kompetenzen mit der Partizipation an bildungsrelevanten Diskurspraktiken und damit letztlich der Teilhabe am schulisch vermittelten Bildungserfolg. Die Untersuchung real ablaufender sprachlicher Interaktionen in Familien-, Peer- und Unterrichtsinteraktionen eröffnet dabei nicht nur Einsichten in Art und Ausmaß heterogener Diskurs- und Interaktionserfahrungen, sondern fördert vor allem auch zutage, welche Formen diskursiven Partizipierens und Involvierens besonderes Erwerbs- bzw. Förderpotenzial mit sich bringen. Daraus ergeben sich unmittelbare Anwendungsperspektiven bezüglich der Frage, wie Kinder und Jugendliche beim Erwerb diskursiver Kompetenzen besonders gut unterstützt werden können.
 
              Vor dem Hintergrund von Bildungsbe(nach)teiligung rückt dabei nicht nur, aber vor allem die Situation derjenigen Schülerinnen und Schüler ins Zentrum, die nachweislich schulisch wie außerschulisch nur eingeschränkte Partizipationschancen bei schulrelevanten diskursiven Praktiken wie Berichten, Erklären und Argumentieren erhalten. Hier ergeben sich im Wesentlichen zwei Ansatzpunkte, um auf die damit verbundenen reduzierten diskursiven Erwerbsgelegenheiten und damit die weiteren Partizipationschancen an Lehr-/Lerndiskursen zu reagieren: Einerseits kann man an außerschulischen Erwerbskontexten ansetzen und versuchen, habitualisierte familiale Interaktionsweisen zugunsten kooperations- und diskursförderlicherer Muster aufzubrechen (vgl. Kluger in diesem Band). Andererseits kann man das Augenmerk verstärkt auf Unterricht – und hier speziell auf mündliche Interaktionsprozesse – als Lernort für fachliche und diskursive Kompetenzen legen (vgl. Morek & Heller in diesem Band, i. Dr.). In beiden Fällen ist das Ziel die Vermittlung diskurserwerbsförderlicher Gesprächsführungsstrategien an die erwachsenen Interaktanten (vgl. Kluger in diesem Band; Prediger in diesem Band).
 
              Für Eltern-Kind-Interaktionen liegt bereits ein ausgebautes Trainingsprogramm vor, das familiales Argumentieren fokussiert und dabei systematisch auf die Erhöhung kindlicher diskursiver und sozialer Partizipation gerichtet ist (vgl. Kluger in diesem Band). Mikroanalytische Untersuchungen von Fachunterrichtssequenzen zeigen zudem, dass auch manche Lehrkräfte – wie etwa 50 % der Eltern – durchaus auf kontextualisierte Elemente des Musters Fordern und Unterstützen zurückgreifen (Heller & Morek 2015b) und ihre Gesprächsaktivitäten und Zuhörerreaktionen auf Erwerbsstände unterschiedlichster Schülerinnen und Schüler adaptieren (vgl. Morek & Heller in diesem Band). Auf diese für professionelle Qualifizierungen nutzbare Weise können im Unterrichtsgespräch Partizipationsgelegenheiten für alle Schülerinnen und Schüler geschaffen werden.
 
              Es gibt also ermutigende Hinweise darauf, dass – und wie – es gelingen kann, diskursive Passung und Partizipation von Kindern und Jugendlichen mit und in ihren unterschiedlichen Lebenswelten zu erhöhen. Die in diesem Band zusammengefasste Integration von methodologischer und erwerbsorientierter Grundlagenforschung mit nachfolgend entwickelten und empirisch teilweise bereits als wirksam nachgewiesenen Fördermaßnahmen mögen hierzu einen Beitrag leisten.
 
             
             
               
                Literatur
 
                Bergmann, Jörg (1987): Klatsch. Zur Sozialform der diskreten Indiskretion. Berlin: de Gruyter. a, b
 
                Bernstein, Basil (1977): Class, codes and control. London: Routledge. →
 
                Blum-Kulka, Shoshana (1997): Dinner talk. Patterns of sociability and socialization in family discourse. Mahwah, NJ: Erlbaum. →
 
                Blum-Kulka, Shoshana & Catherine Snow (Hrsg.) (2002): Talking to Adults. The Contribution of Multiparty Discourse to Language Acquisition. Mahwah, NJ: Erlbaum. a, b
 
                Bourdieu, Pierre (1977): Cultural Reproduction and Social Reproduction. In Jerome Karabel & Albert Halsey (Hrsg.), Power and ideology in education, 487–510. New York: Oxford University Press. →
 
                Bourdieu, Pierre & Jean-Claude Passeron (1977): Reproduction in education, society and culture. London: Sage. →
 
                Bruner, Jerome (1983): Child’s talk. Learning to use language. New York: Norton. →
 
                Burdelski, Matthew & Kathryn Howard (Hrsg.) (2020): Language socialization in classrooms. Culture, interaction, and language development. Cambridge: Cambridge University Press. →
 
                Buttlar, Ann-Christin (2017): Implizite Normvermittlung durch Herstellung von Angemessenheit im Unterrichtsdiskurs. In Stefan Hauser & Martin Luginbühl (Hrsg.), Gesprächskompetenz in schulischer Interaktion – normative Ansprüche und kommunikative Praktiken, 38–64. Bern: hep. →
 
                Cekaite, Asta (2012): Affective Stances in Teacher-Novice Student Interactions. Language, Embodiment, and Willingness to Learn in a Swedish Primary Classroom. Language in Society 41 (5), 641–670. →
 
                Collins, James & Sarah Michaels (1984): Oral discourse styles: Classroom interaction and acquisition of literacy. In Deborah Tannen (Hrsg.), Coherence in spoken and written discourse, 219–244. Norwood, NJ: Ablex. →
 
                Feilke, Helmuth (2012): Bildungssprachliche Kompetenzen – fördern und entwickeln. Praxis Deutsch 233, 4–13. →
 
                Garfinkel, Harold (1967): Studies in ethnomethodology. Cambridge: Polity Press. →
 
                Goffman, Erving (1981): “Footing”. In Erving Goffman (Hrsg.), Forms of talk, 124–159. Philadelphia: University of Pennsylvania Press. →
 
                Gogolin, Ingrid (2010): Was ist Bildungssprache? Grundschulunterricht Deutsch 57 (4), 4–5 →
 
                Goldberg, Jo (1975): A system for the transfer of instructions in natural settings. Semiotica 14 (3), 269–296. →
 
                Goodwin, Charles (2007): Interactive footing. In Elizabeth Holt & Rebecca Clift (Hrsg.), Reporting talk. Reported speech in interaction, 16–46. Cambridge: Cambridge University Press. →
 
                Goodwin, Marjorie & Asta Cekaite (2018): Embodied family choreography. Practices of control, care, and mundane creativity. London, New York: Routledge. →
 
                Goodwin, Charles & Marjorie Goodwin (2004): Participation. In Alessandro Duranti (Hrsg.), A companion to linguistic anthropology, 222–244. Malden, Mass.: Blackwell. →
 
                Goodwin, Marjorie & Charles Goodwin (1987): Children’s Arguing. In Susan Philips, Susan Steele & Christine Tanz (Hrsg.), Language, gender, and sex in comparative perspective, 200–248. Cambridge: Cambridge University Press. →
 
                Grøver, Vibeke, Paola Uccelli, Meredith Rowe & Elena Lieven (Hrsg.) (2019): Learning through language. Towards an educationally informed theory of language learning. Cambridge: Cambridge University Press. →
 
                Günthner, Susanne (1995): Gattungen in der sozialen Praxis. Die Analyse „kommunikativer Gattungen“ als Textsorten mündlicher Kommunikation. Deutsche Sprache (3), 193–218. →
 
                Günthner, Susanne (2005): Narrative reconstructions of past experiences: Adjustments and modifications in the process of recontextualizing a past experience. In Uta Quasthoff & Tabea Becker (Hrsg.), Narrative interaction, 285–301. Amsterdam: Benjamins. →
 
                Günthner, Susanne (2009): Intercultural communication and the relevance of cultural specific repertoires of communicative genres. In Helga Kotthoff & Helen Spencer-Oatey (Hrsg.), Handbook of intercultural communication, 127–152. Berlin: De Gruyter. →
 
                Günthner, Susanne & Hubert Knoblauch (1996): Die Analyse kommunikativer Gattungen in Alltagsinteraktionen. In Susanne Michaelis & Doris Tophinke (Hrsg.), Texte – Konstitution, Verarbeitung, Typik, 35–57. München: Lincom. →
 
                Harren, Inga (2015): Fachliche Inhalte sprachlich ausdrücken lernen. Sprachliche Hürden und interaktive Vermittlungsverfahren im naturwissenschaftlichen Unterrichtsgespräch in der Mittel- und Oberstufe. Radolfzell: Verlag für Gesprächsforschung (Verfügbar unter: verlag-gespraechsforschung.de/2015/harren.html). →
 
                Hart, Betty & Todd Risley (1999): The Social World of Children: Learning To Talk. Baltimore, MD: Paul H. Brookings Publishing. →
 
                Hausendorf, Heiko & Uta Quasthoff (1996): Sprachentwicklung und Interaktion. Eine linguistische Studie zum Erwerb von Diskursfähigkeiten. Opladen: Westdeutscher Verlag. Neu aufgelegt: http://www.verlag-gespraechsforschung.de/2005/quasthoff.htm. Radolfzell: Verlag für Gesprächsforschung. a, b, c, d
 
                Heath, Shirley (1983): Ways with words. Language, life, and work in communities and classrooms. Cambridge: Cambridge University Press. a, b, c
 
                Heller, Vivien (2012): Kommunikative Erfahrungen von Kindern in Familie und Unterricht. Passungen und Divergenzen. Tübingen: Stauffenburg. a, b, c, d, e, f, g, h, i
 
                Heller, Vivien (2017): Lerngelegenheiten für bildungssprachliche Kompetenzen: Wie partizipieren DaZ-Lerner am Erklären und Argumentieren im Unterricht? In Isabel Fuchs, Stefan Jeuk & Werner Knapp (Hrsg.), Mehrsprachigkeit: Spracherwerb, Unterrichtsprozesse, Schulentwicklung, 165–182. Stuttgart: Fillibach. a, b
 
                Heller, Vivien & Helga Kotthoff (2020): Ethnografien und Interaktionsanalysen im schulischen Feld. Zur Einführung in den Band. In Helga Kotthoff & Vivien Heller (Hrsg.), Ethnografien und Interaktionsanalysen im schulischen Feld. Diskursive Praktiken und Passungen interdisziplinär, 7–24. Tübingen: Narr. →
 
                Heller, Vivien & Antje Krah (2015): Wie Eltern und Kinder argumentieren. Interaktionsmuster und ihr erwerbssupportives Potenzial im längsschnittlichen Vergleich. Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 62 (1), 5–20. →
 
                Heller, Vivien & Miriam Morek (2015a): Academic discourse as situated practice: An introduction. Linguistics and Education 31, 174–186. →
 
                Heller, Vivien & Miriam Morek (2015b): Unterrichtsgespräche als Erwerbskontext: Kommunikative Gelegenheiten für bildungssprachliche Praktiken erkennen und nutzen. leseforum.ch (3), 1–23. a, b
 
                Heller, Vivien, Uta Quasthoff, Susanne Prediger & Anna Vogler (2017): Bildungssprachliche Praktiken aus professioneller Sicht: Wie deuten Lehrende Erklärungen und Begründungen von Kindern? In Bernt Ahrenholz, Britta Hövelbrinks & Claudia Schmellentin (Hrsg.), Fachunterricht und Sprache in schulischen Lehr-/Lernprozessen, 139–160. Tübingen: Narr. →
 
                Hoff-Ginsberg, Erika (1991): Mother-child conversation in different social classes and communicative settings. Child development 62 (4), 782–796. →
 
                Keppler, Angela & Thomas Luckmann (1991): Teaching: Conversational transmission of knowledge. In Ivana Markovà & Klaus Foppa (Hrsg.), Asymmetries in dialogue, 143–166. Savage: Barnes & Noble. →
 
                Kleinschmidt-Schinke, Katrin (2018): Die an die Schüler/-innen gerichtete Sprache (SgS). Studien zur Veränderung der Lehrer/-innensprache von der Grundschule bis zur Oberstufe. Berlin: De Gruyter. →
 
                Klette, Kirsti, Fritjof Sahlström, Marte Blikstad-Balas, Jennifer Luoto, Marie Tanner & Michael Tengberg (2018): Justice through participation. Student engagement in Nordic classrooms. Education Inquiry 9 (1), 57–77. →
 
                Knoblauch, Hubert (1991): The taming of the foes: The avoidance of asymmetry in informal discussions. In Ivana Markovà & Klaus Foppa (Hrsg.), Asymmetries in dialogue, 166–194. Savage: Barnes & Noble. →
 
                Kotthoff, Helga (2009): Gesprächsfähigkeiten: Erzählen, Argumentieren, Erklären. In Michael Krelle & Carmen Spiegel (Hrsg.), Sprechen und Kommunizieren. Entwicklungsperspektiven, Diagnosemöglichkeiten und Lernszenarien in Deutschunterricht und Deutschdidaktik, 41–63. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. →
 
                Kramer, Rolf & Werner Helsper (2010): Kulturelle Passung und Bildungsungleichheit – Potenziale einer an Bourdieu orientierten Analyse der Bildungsungleichheit. In Heinz-Hermann Krüger, Ursula Rabe-Kleberg, Rolf Kramer & Jürgen Budde (Hrsg.), Bildungsungleichheit revisited. Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis zur Hochschule, 103–125. Wiesbaden: VS. →
 
                Lareau, Annette (2003): Unequal childhoods. Class, race, and family life. Berkeley: University of California Press. a, b
 
                Leßmann, Ann-Christin (demn.): Unterrichtsinteraktion in der Grundschule. Sequenzielle Analysen zur Ko-Konstruktion von Angemessenheit zwischen Lehrenden und Lernenden. Tübingen: Stauffenburg. 
 
                Levinson, Steven (1988). Putting linguistics on a proper footing: Explorations in Goffman’s concepts of participation. In Paul Drew & Anthony Wootton (Hrsg.), Erving Goffman. Exploring the interaction order, 161–227. Cambridge: Polity Press. →
 
                Luckmann, Thomas (1986): Grundformen der gesellschaftlichen Vermittlung des Wissens: Kommunikative Gattungen. Kölner Zeitschrift für Soziologie und Sozialpsychologie 27, 191–211. →
 
                Luckmann, Thomas (1989): Kultur und Kommunikation. In Max Haller, Wolfgang Zapf & Hans-Joachim Hoffmann-Nowotny (Hrsg.): Kultur und Gesellschaft, 33–45. Frankfurt: Campus. →
 
                Morek, Miriam (2012): Kinder erklären. Interaktionen in Familie und Unterricht im Vergleich. Tübingen: Stauffenburg. a, b, c, d, e, f, g
 
                Morek, Miriam (2014): Constructing social and communicative worlds – The role of peer-interactions in preadolescents’ discursive development. Learning, Culture and Social Interaction 3 (2), 121–133. a, b
 
                Morek, Miriam (2016): Formen mündlicher Darstellung in situ: Zur Komplexität von Diskursanforderungen in Unterrichtsgesprächen. In Ulrike Behrens & Olaf Gätje (Hrsg.), Mündliches und schriftliches Handeln im Deutschunterricht. Wie Themen entfaltet werden. 95–131. Frankfurt a.M.: Lang. →
 
                Morek, Miriam (2018): Multimodalität als Ressource der Platzierung von Erzählungen in Peer-Interaktionen von Kindern. Gesprächsforschung – Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion 19, 304–345. →
 
                Morek, Miriam & Vivien Heller (2012): Bildungssprache ‒ Kommunikative, epistemische, soziale und interaktive Aspekte ihres Gebrauchs. Zeitschrift für angewandte Linguistik 57 (1), 67–101. a, b
 
                Morek, Miriam & Vivien Heller (2019): Bildungssprachliche Praktiken. In Anja Ballis, Johanna Meixner & Meike Heithorst (Hrsg), Glossar “Sprache im Fach”, 1–3 (Online verfügbar unter https://spracheimfach.de/glossar/, letzter Zugriff: 18. 03.2020) a, b
 
                Morek, Miriam & Vivien Heller (i. Dr.): Überlegungen zur Professionalisierung für unterrichtliche Gesprächsführung – (Wie) Können Lehrkräfte diskurserwerbsförderliches Lehrerhandeln lernen? In Frederike Schmidt & Kirsten Schindler (Hrsg.), Wissen und Überzeugungen von Deutschlehrkräften. Aktuelle Befunde in der deutschdidaktischen Professionsforschung, 229–245. Frankfurt a.M.: Lang. 
 
                Morek, Miriam, Vivien Heller & Uta Quasthoff (2017): Erklären und Argumentieren Modellierungen und empirische Befunde im Rahmen der linguistischen Erwerbs- und Unterrichtsforschung. In Iris Meißner & Eva Wyss (Hrsg.), Begründen – Erklären – Argumentieren. Konzepte und Modellierungen in der Angewandten Linguistik, 11–46. Tübingen: Stauffenburg. →
 
                Pauli, Christine & Kurt Reusser (2015): Discursive Cultures of Learning in (Everyday) Mathematics Teaching: A Video-Based Study on Mathematics Teaching in German and Swiss Classrooms. In Lauren Resnick, Christa Asterhan & Sherice Clarke (Hrsg.), Socializing intelligence through academic talk and dialogue, 181–193. Washington, DC: American Educational Research Association. →
 
                Philips, Susan (1972): Participant structures and communicative competence: Warm Springs children in community and classroom. In Courtney Cazden, Vera John & Dell Hymes (Hrsg.), Functions of language in the classroom, 86–127. Prospect Heights: Waveland Press. →
 
                Pontecorvo, Clotilde & Alessandra Fasulo (1997): Learning to Argue in Family Shared Discourse: The Reconstruction of Past Events. In Lauren Resnick (Hrsg.), Discourse, tools, and reasoning: essays on situated cognition, 406–442. Berlin: Springer. →
 
                Psathas, George (1992): The Study of Extended Sequences: The Case of the Garden Lesson. In Graham Watson & Robert Seiler (Hrsg.), Text in context. Contributions to ethnomethodology, 99–122. Newbury Park: Sage. a, b
 
                Quasthoff, Uta (1980): Erzählen in Gesprächen. Linguistische Untersuchungen zu Strukturen und Funktionen am Beispiel einer Kommunikationsform des Alltags. Tübingen: Narr. →
 
                Quasthoff, Uta (1981): Zuhöreraktivitäten beim konversationellen Erzählen. In Peter Schröder & Hugo Steger (Hrsg.), Dialogforschung, 287–313. Düsseldorf: Schwann. →
 
                Quasthoff, Uta (2011): Diskurs- und Textfähigkeiten: Kulturelle Ressourcen ihres Erwerbs. In Ludger Hoffmann, Kerstin Leimbrink & Uta Quasthoff (Hrsg.), Die Matrix der menschlichen Entwicklung, 210–251. Berlin: De Gruyter. a, b
 
                Quasthoff, Uta, Vivien Heller & Miriam Morek (2017): On the sequential organization and genre-orientation of discourse units in interaction: An analytic framework. Discourse Studies 19 (1), 84–110. a, b
 
                Quasthoff, Uta & Friederike Kern (2007): Familiale Interaktionsmuster und kindliche Diskursfähigkeit: Mögliche Auswirkungen interaktiver Stile auf diskursive Praktiken und Kompetenzen bei Schulkindern. In Heiko Hausendorf (Hrsg.), Gespräch als Prozess. Linguistische Aspekte der Zeitlichkeit verbaler Interaktion, 277–306. Tübingen: Narr. a, b, c, d
 
                Quasthoff, Uta, Friederike Kern, Sören Ohlhus & Juliane Stude (2019): Diskurse und Texte von Kindern: Praktiken – Fähigkeiten – Ressourcen: Erwerb. Tübingen: Stauffenburg Verlag. http://dx.doi.org/10.17877/DE290R-20360. a, b, c, d
 
                Quasthoff, Uta & Miriam Morek (2015): Diskursive Praktiken von Kindern in außerschulischen und schulischen Kontexten. Abschlussbericht. TU Dortmund. https://www.disko.tu-dortmund.de/disko/Medienpool/Abschlussbericht-DisKo.pdf a, b
 
                Quasthoff, Uta & Susanne Prediger (2017): Fachbezogene Unterrichtsdiskurse zu Beginn der weiterführenden Schule – Interdisziplinäre Untersuchungen zur Unterstützung von sprachlichem und fachlichem Lernen. In Winfried Thielmann, Caroline Trautmann, Arne Krause & Gesa Lehmann (Hrsg.), Form und Funktion. Festschrift für Angelika Redder, 625–644. Tübingen: Stauffenburg. →
 
                Quasthoff, Uta & Elke Wild (2014): Learning in context from an interdisciplinary perspective. Learning, Culture and Social Interaction 3, 69–76. →
 
                Schleppegrell, Mary (2012): Academic Language in Teaching and Learning. The Elementary School Journal 112 (3), 409–418. →
 
                Sacks, Harvey (1995): Lectures on conversation. Oxford, UK, Cambridge: Blackwell. a, b
 
                Schütz, Alfred & Thomas Luckmann (1975): Strukturen der Lebenswelt. Neuwied: Luchterhand. →
 
                Spranz-Fogasy, Thomas (2003): Alles Argumentieren, oder was? Zur Konstitution von Argumentation in Gesprächen. In Arnulf Deppermann & Martin Hartung (Hrsg.), Argumentieren in Gesprächen. Gesprächsanalytische Studien, 27–39. Tübingen: Stauffenburg. →
 
                Stanat, Petra, Katrin Böhme, Stefan Schipolowski & Nicole Haag (Hrsg.) (2016): IQB-Bildungstrend 2015. Sprachliche Kompetenzen am Ende der 9. Jahrgangsstufe im zweiten Ländervergleich. Münster: Waxmann. →
 
                Stanat, Petra, Stefan Schipolowski, Camilla Rjosk, Sebastian Weirich & Nicole Haag (Hrsg.) (2017): IQB-Bildungstrend 2016. Kompetenzen in den Fächern Deutsch und Mathematik am Ende der 4. Jahrgangsstufe im zweiten Ländervergleich. Münster: Waxmann. →
 
                Wald, Benji (1978): Zur Einheitlichkeit und Einleitung von Diskurseinheiten. In Uta Quasthoff (Hrsg.), Sprachstruktur – Sozialstruktur, 128–149. Königstein: Scriptor. a, b
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            Mit dem folgenden Glossar versuchen wir, im Leseprozess eine schnelle Orientierung über die konsistente Begrifflichkeit unseres Theoriegebäudes zu vermitteln, das den einzelnen Beiträgen des Bandes mehr oder weniger explizit zugrunde liegt. Als systematische Konzepte eines konsistenten Theoriegebäudes sind die Begriffe zwangsläufig eng miteinander vernetzt – entsprechend häufig finden sich wechselseitige Verweise. Bei den Eintragungen handelt es sich damit jeweils um Konzepte, die i.Allg. in den Kontexten ihrer Verwendung in den Kapiteln und zentral im vorangegangenen Theoriekapitel (vgl. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band) eingeführt und erläutert werden; ein entsprechender Verweis auf diese Kapitel findet sich i. d. R. am Ende jedes Eintrags. Bei den Hinweisen auf weiterführende Literatur haben wir uns jeweils auf eine Angabe beschränkt. Das Glossar soll also als eine Art schnell auffindbare Erinnerung an die Bedeutung einzelner Termini dienen – es ist nicht als unabhängiges Begriffswörterbuch gedacht.
 
            Argumentationskompetenz s. Diskurskompetenz
 
            Äußerungspaket: äußerungsübergreifender Redezug (multi-unit turn) bei der Durchführung von →Diskurseinheiten, der vor allem von denjenigen Interaktionsbeteiligten übernommen wird, die jeweils die Rolle des Erzählenden, Erklärenden, Begründenden innehaben. Im Ä. werden die Vertextungs- und Markierungsanforderungen der jeweiligen →Gattung wesentlich umgesetzt. Kindern ist es erst mit zunehmender →Diskurskompetenz möglich, Äußerungspakete autonom zu strukturieren. (vgl. bes. Quasthoff & Kluger in diesem Band; Morek in diesem Band; Heller in diesem Band; Quasthoff, Heller & Morek 2017).
 
            Bildungssprache/bildungssprachliche Praktiken: B. wird in unserem Verständnis nicht als strukturelles Register, sondern als Repertoire wissensorientierter →Praktiken im Mündlichen wie Schriftlichen konzeptualisiert. Diese Praktiken können i. d. S. durch Erklären und Argumentieren, aber auch durch recht spezifisch institutionenaffine und fachspezifische →Gattungen wie Zusammenfassungen (Feilke 2013) oder Versuchsberichte geprägt sein. Bildungssprachliche Praktiken sind nicht auf bildungsinstitutionelle Kontexte beschränkt, sondern werden in einigen sozialen Milieus auch in außerschulischen, lebensweltlichen Kontexten realisiert. Ihr unterschiedlich erfolgreicher Erwerb wird als wesentlicher Grund für sprachbedingte Bildungsbenachteiligungen gesehen. (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Heller in diesem Band; Morek & Heller 2019).
 
            Diskurs: sequenziell geordnete sprachliche und interaktive Strukturen oberhalb der Ebene einzelner Äußerungen im Mündlichen (entspricht Text im Schriftlichen). Diese globalen Strukturen verdanken ihre musterhafte Ordnung u. a. den kommunikativen →Gattungen (wie z. B. Argumentieren), die die jeweilige →Diskurseinheit prägen.
 
            Diskurseinheit: auch für die Gesprächsbeteiligten selbst erkennbare Einheiten in Gesprächen, die global geordnet sind (Wald 1978) und sich an einer diskursiven →Gattung (z. B. Erzählen, Erklären, Argumentieren) orientieren. Am Vollzug einer D. ist systematisch sowohl der primär Verantwortliche (Erzähler, Erklärer, Proponent) – i. d. R. mit einem →Äußerungspaket – als auch der jeweilige Zuhörer (bzw. Opponent) mit eigenen sequenziellen Aufgaben beteiligt. Der interaktive Vollzug von D. en lässt sich mit →GLOBE durch →Jobs, Mittel und Formen funktional rekonstruieren.
 
            Diskurskompetenz: das Vermögen, über Grammatik und Lexik hinaus solche sprachlichen →Praktiken angemessen vollziehen, kontextuell platzieren und verstehen zu können, die typischerweise satz- bzw. äußerungsübergreifend organisiert sind und sich erkennbar an den Mustern und Funktionen der jeweiligen diskursiven Gattung orientieren. Sie umfasst drei →Kompetenzfacetten. Ihr Erwerb erfordert interne und externe →Ressourcen. Gattungsspezifisch realisiert sich Diskurskompetenz beispielsweise als Argumentationskompetenz. Dazu gehören die Fähigkeiten, die Rollen Proponent/Opponent in Diskursen zur Gültigkeit von Aussagen zu übernehmen, Begründungshandlungen →kontextuell angemessen und gestaltend zu entwickeln und sprachlich zu markieren. (vgl. bes. Quasthoff et al. in diesem Band). Auf dieser Grundlage wurde in FUnDuS ein interdisziplinäres Konzept von Argumentationskompetenz operationalisiert, das produktive und rezeptive sowie lokale und globale Dimensionen der Argumentationskompetenz empirisch erfasst. Es geht dort entsprechend um das Produzieren und das Verstehen von einzelnen Argumenten ebenso wie um den sprachlichen Aufbau argumentativer Zusammenhänge im Mündlichen und Schriftlichen. (vgl. bes. Domenech & Krah in diesem Band; Quasthoff & Domenech 2016).
 
            Erklärkompetenz s. Diskurskompetenz
 
            Fordern und Unterstützen: ein Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion, das unter Erwerbsgesichtspunkten einen bestimmten kommunikativen Umgang sowohl zwischen Eltern und ihrem Kind (vgl. bes. Quasthoff & Kluger in diesem Band; Kluger in diesem Band; Morek in diesem Band) als auch in →kontextuell angepasster Form zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern (bes. Morek & Heller in diesem Band) beim Vollzug von Diskurspraktiken kennzeichnet. Fordern und Unterstützen ist nachweislich besonders förderlich für den kindseitigen Erwerb von →Diskurskompetenz und liegt dem Elterntraining EfA (Eltern fördern durch Argumentieren) zugrunde (vgl. Kluger in diesem Band). Fordern und Unterstützen – z. B. beim Argumentieren –
 
            
              	 
                lässt genügend Gesprächsraum für kindliche Gesprächsbeiträge;


              	 
                unterstützt das Kind durch Setzen von lokalen bzw. globalen Zugzwängen je nach unmittelbarem Bedarf des Kindes (Finetuning);


              	 
                lässt jede argumentative Positionierung des Kindes zu, auch wenn sie von der eigenen abweicht;


              	 
                fordert das Kind im Falle noch unklarer inhaltlicher Aussagen zu weiteren Elaborierungen/Begründungen auf;


              	 
                begründet auch die eigene Position (vgl. bes. Quasthoff & Kluger in diesem Band; vgl. Quasthoff & Kern 2007).


            
 
            Formen s. GLOBE
 
            Gattung (Genre), kommunikative/diskursive: im sprachlichen und kulturellen Wissen von Sprachgemeinschaften verfügbare kommunikative Standardlösung für wiederkehrende kommunikative Aufgaben, die ihr als Zweck inhärent sind. Diskursive G.en sind im Vollzug global in →Diskurseinheiten organisierte sequenzielle Muster, die zu ihrer Durchführung typischerweise mehr als eine Äußerung benötigen, z. B. Erzählen, Erklären oder Argumentieren. Die Gattung Argumentieren löst bspw. die kommunikative Aufgabe, (möglicherweise) widerstreitende Geltungsansprüche auszuhandeln, wobei die Gesprächsrollen Proponent (der die Gültigkeit einer Aussage begründet) und Opponent (der die Gültigkeit dieser Aussage bestreitet) etabliert werden. Die Gattung Erklären liefert sprachliche Lösungsmuster für das Problem des Wissenstransfers und der Wissensdemonstration. (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band; Morek in diesem Band; Heller in diesem Band; Günthner 2014). Aufgrund ihrer Funktionalität für Zwecke der Wissenskonstruktion und -kommunikation fassen wir Erklären und Argumentieren als →bildungssprachliche Praktiken.
 
            Gattungsrepertoires: erfassen empirisch das Vorkommen entsprechender Praktiken in bestimmten Kommunikationsgemeinschaften und sozialen →Kontexten wie Familien- oder Unterrichtsgesprächen. (vgl. bes. Morek in diesem Band; Heller 2012).
 
            GLOBE: ein Beschreibungs- und Analyseverfahren für →Diskurseinheiten, das auf der interaktiven Ebene als Jobs die gemeinsam von den diskursiven Rollen (z. B. Erzähler, Erklärer und Zuhörer) zu erfüllenden gattungsspezifischen Aufgaben sowie auf der Ebene der einzelnen Beteiligten als Mittel die jeweils durch die →Gattung geforderten Handlungszüge in ihrer angemessenen Abfolge sowie als Formen die zu ihrem Verständnis erforderlichen sprachlichen und multimodalen Indikatoren rekonstruiert. Die Jobebene stellt einen funktional basierten Vergleichsmaßstab für empirische Untersuchungen von Varianzen beim Vollzug von Diskurspraktiken bereit. Das diskursive Kompetenzmodell mit seinen →Kompetenzfacetten Kontextualisierungskompetenz, Vertextungskompetenz und Markierungskompetenz ist aus G. abgeleitet. (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band; Quasthoff, Heller & Morek 2017).
 
            Interaktionsmuster: typische, habitualisiert realisierte Abläufe beim Vollzug von Diskurspraktiken, die sich in bestimmen Anteilen und Aktivitäten der Gesprächsbeteiligten (Erwachsener – Kind, Erklärer – Erklärrezipient) bei der Bearbeitung der →Jobs zeigen. Wir haben besonders die I. in der Erwachsenen-Kind-Interaktion in den sozialen →Kontexten Familie und Unterricht (aber auch die zwischen Peers, vgl. Morek in diesem Band) untersucht und dabei die doppelte Funktionalität dieser Muster i. S. der Herstellung von Verständigung einerseits und der Bereitstellung erwerbsunterstützenden Potenzials andererseits herausgestellt. I. stellen in dieser doppelten Funktion externe Verständigungs- und Erwerbs→ressourcen bereit. Das I. mit dem größten Erwerbspotenzial ist →Fordern und Unterstützen. (vgl. Quasthoff & Kern 2007). I. zeichnen sich jeweils durch unterschiedliche Partizipationsangebote an die jeweils weniger kompetenten Beteiligten aus. In dieser Betrachtung sprechen wir von Partizipationsangeboten und -erfahrungen (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band); →Fordern und Unterstützen macht z. B. ein sehr weitgehendes Partizipationsangebot an die Kinder/Schülerinnen und Schüler. (vgl. auch Quasthoff & Kluger in diesem Band; Morek & Heller in diesem Band; Hausendorf & Quasthoff 1996).
 
            Jobs s. GLOBE
 
            Kompetenzfacetten (von →Diskurskompetenz): Kontextualisierungskompetenz, Vertextungskompetenz, Markierungskompetenz sind K., die die Fähigkeit zur sequenziellen Platzierung einer global strukturierten →Diskurseinheit, zum →gattungsgemäßen internen Aufbau des entsprechenden →Äußerungspakets und zur Verwendung sprachlicher (im Mündlichen auch multimodaler) →Formen zur gattungstypischen Indizierung struktureller und funktionaler Aspekte erfassen. (vgl. bes. Morek in diesem Band; Heller in diesem Band; Quasthoff et al. 2019: Kap. 7.3).
 
            Kontext/Interaktionskontext: fassen wir in seiner Doppelfunktion als K. jeweils betrachteter →Praktiken und als Erwerbskontext für das beteiligte Kind/den Lerner. Wir unterscheiden den sozialen K. (z. B. Familie, Clique, Unterricht) und den unmittelbaren sequenziellen K. Der soziale K. bildet in der spezifischen, sozial heterogenen Ausprägung durch die jeweilige Gemeinschaft ein dauerhaftes Milieu für erwerbsrelevante Interaktionserfahrungen, das sich z. B. durch unterschiedliche →Gattungsrepertoires auszeichnet. Der sequenzielle K. wird als externe Ressource zur Verständigung und besonders im Fall von →Fordern und Unterstützen zum Erwerb genutzt. Beide Konzepte von K. werden dynamisch verstanden, d. h. Interagierende schaffen K.e und passen sich ihnen an. Die Kontextualisierungskompetenz bezieht sich auf die Fähigkeit, sowohl im sozialen wie im sequenziellen K. angemessen zu agieren bzw. diesen zu gestalten. (vgl. bes. Quasthoff & Kluger in diesem Band; Morek in diesem Band; Leßmann in diesem Band; Heller in diesem Band; Quasthoff & Morek 2015).
 
            Mittel s. GLOBE
 
            Praktiken, (diskursive): Oberbegriff für interaktive, gesellschaftlich verfestigte Interaktionsformen, die ihr spezielles Format aus der Zugehörigkeit zu einer entsprechenden →Gattung bzw. zu einem etablierten →Vertextungsverfahren ableiten. Der Begriff ‚diskursive P.‘ verweist auf diese Orientierung globaler Aktivitäten an Standardlösungen. (vgl. Quasthoff et al. 2019). Die Begriffe ‚diskursive Praktiken‘ und ‚diskursive Gattungen‘ können synonym verwendet werden, wobei ersterer auf den interaktiven Vollzug abhebt und letzterer stärker die soziale Verfestigung betont.
 
            Ressource, externe/interne, Verständigungs-/Erwerbsressource: R. steht generell für einen funktionsbasierten und auf Heterogenitäten abhebenden Zugang zu (diskursiven) Erwerbsprozessen im Mündlichen und Schriftlichen: Erwerb wird als ein Zusammenspiel von externen und internen R.en modelliert, die zwischen Erwerbsstadien und Individuen typischerweise unterschiedlich konstelliert sind. Externe R.en bezeichnen dabei unterstützende Elemente des unmittelbaren sequenziellen →Kontexts, auf die Beteiligte bei der Erfüllung ihrer Gesprächs- oder Schreibanforderungen zurückgreifen können, sowie bspw. die grundsätzliche Verfügbarkeit von →Gattungsrepertoires in sozialen Kontexten. Sequenziell fungieren z. B. die fordernden und unterstützenden Beiträge des Gesprächspartners ebenso wie die Schreibaufgaben und die Instruktionen zu ihrer Erfüllung im Schriftlichen als externe R.en. Interne R.en sind dagegen bereits erworbene Kompetenzen des Individuums, die es beim Vollzug einer Praktik nutzt. Dazu gehören z. B. das jeweilige Niveau von Kontextualisierungskompetenz, Vertextungskompetenz und Markierungskompetenz ebenso wie sprachstrukturelle Kompetenzen grammatischer oder lexikalischer Natur. Das Konzept Verständigungs-R. perspektiviert dabei die Nutzbarkeit von R.en für den unmittelbaren interaktiven Erfolg im jeweiligen sequenziellen →Kontext. Mit Erwerbs-R. nehmen wir Bezug auf die Doppelfunktionalität besonders von partizipativen →Interaktionsmustern der Erwachsenen-Kind-Interaktion wie →Fordern und Unterstützen, die gleichzeitig als →Praktiken jeweilige Kommunikationsprobleme lösen und in ihrer Habitualisierung für das Kind als erwerbsrelevante interaktive Erfahrung nutzbar sind. (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band; Quasthoff et al 2019).
 
            Vertextungsverfahren: in Sprach-/Kulturgemeinschaften geteilte →Praktiken zur sukzessiven sprachlichen Darstellung komplexer Sachverhalte, die wesentlich durch die Modi Veranschaulichen und Abstrahieren zu kennzeichnen sind. (vgl. bes. Heller in diesem Band).
 
             
               
                Literatur
 
                Feilke, Helmuth (2013): Bildungssprache und Schulsprache am Beispiel literal-argumentativer Kompetenzen. In Michael Becker-Mrotzek, Karen Schramm, Eike Thürmann & Johannes Vollmer, (Hrsg.), Sprache im Fach – Sprachlichkeit und fachliches Lernen, 113–130. Münster: Waxmann. →
 
                Günthner, Susanne (2014): Discourse Genres in Linguistics: The Concept of ‘Communicative Genres’. In Monika Fludernik & Daniel Jacob, (Hrsg.), Linguistics and Literary Studies: Interfaces, Encounters, Transfers, 307–332. Berlin: De Gruyter. →
 
                Hausendorf, Heiko & Uta Quasthoff (1996): Sprachentwicklung und Interaktion. Eine linguistische Studie zum Erwerb von Diskursfähigkeiten. Wiesbaden: Westdeutscher Verlag. Neu aufgelegt bei: Verlag für Gesprächsforschung: http://www.verlag-gespraechsforschung.de/2005/quasthoff.htm →
 
                Heller, Vivien (2012): Kommunikative Erfahrungen von Kindern in Familie und Unterricht. Passungen und Divergenzen. Tübingen: Stauffenburg. →
 
                Morek, Miriam & Vivien Heller (2019): Bildungssprachliche Praktiken. In Anja Ballis, Johanna Meixner & Meike Heithorst (Hrsg), Glossar “Sprache im Fach”, 1–3 (Online verfügbar unter https://spracheimfach.de/glossar/, letzter Zugriff: 18.03.2020). →
 
                Quasthoff, Uta & Friederike Kern (2007): Familiale Interaktionsmuster und kindliche Diskursfähigkeit. Mögliche Auswirkungen interaktiver Stile auf diskursive Praktiken und Kompetenzen bei Schulkindern. In Heiko Hausendorf, (Hrsg.), Gespräch als Prozess. Linguistische Aspekte der Zeitlichkeit verbaler Interaktion, 277–305. Tübingen: Narr. 
 
                Quasthoff, Uta & Madeleine Domenech (2016): Theoriegeleitete Entwicklung und Überprüfung eines Verfahrens zur Erfassung von Textqualität (TexQu) am Beispiel argumentativer Briefe in der Sekundarstufe I. Didaktik Deutsch, 41, 21–43. →
 
                Quasthoff, Uta, Vivien Heller & Miriam Morek (2017): On the sequential organization and genre-orientation of discourse units in interaction. An analytic framework. Discourse Studies 19 (1), 84–110. a, b
 
                Quasthoff, Uta, Friederike Kern, Sören Ohlhus & Juliane Stude (2019): Diskurse und Texte von Kindern. Praktiken – Fähigkeiten – Ressourcen: Erwerb. Tübingen: Stauffenburg.http://dx.doi.org/10.17877/DE290R-20360 a, b, c
 
                Quasthoff, Uta & Miriam Morek (2015): Diskursive Praktiken von Kindern in außerschulischen und schulischen Kontexten (DisKo). DFG-Abschlussbericht, http://www.disko.tu-dortmund.de/disko/Medienpool/Abschlussbericht-DisKo.pdf (13.09.18). →
 
                Wald, Benji (1978): Zur Einheitlichkeit und Einleitung von Diskurseinheiten. In Uta Quasthoff, (Hrsg.), Sprachstruktur – Sozialstruktur, 128–149. Königstein: Scriptor. a, b
 
               
            
 
           
           
             
              Methodische Überlegungen zur Datenbasis in der Interaktionalen Diskursanalyse
 
              Grundlegendes zur Erhebung von Stichproben und Korpora
 
            

             
              Uta Quasthoff 
                
                

                
                

              
 
            

             
              Anmerkung: Ich danke Elisabeth Gülich, die diesen Beitrag angeregt und eine frühere Fassung kommentiert hat.
 
            

             
              Abstract
 
              Der Beitrag diskutiert methodische Fragen der Datenerhebung, die entstehen, wenn einerseits Grundeinsichten der ethnomethodologischen Konversationsanalyse in der Rekonstruktion von Interaktion geteilt, andererseits Forschungsfragen bearbeitet werden, die über die deskriptive Rekonstruktion der Methoden von members hinausgehen. Insbesondere der Anspruch an die Natürlichkeit der erhobenen Daten wird beleuchtet im Zusammenhang mit analytischen Fragen zum Erwerb von (diskursiven) Fähigkeiten (in verschiedenen Gattungen), zum Vergleich zwischen Kontexten, Gruppen und Individuen oder zur expliziten Vermittlung von Praktiken. Diese Fragen erfordern die Betrachtung verschiedener Korpora in systematischer Relation zueinander, die das jeweils interessierende Phänomen in entsprechender Reichhaltigkeit aufweisen. Es wird zunächst methodisch an Beispielen durchgeführter Projekte diskutiert, wie man die Anforderungen an kontrollierte Korpora mit der Natürlichkeit der Interaktionen näherungsweise versöhnen kann. Der zweite Teil des Beitrags konkretisiert die entfalteten methodischen Prinzipien im direkten Bezug auf die drei Studien, die diesem Band thematisch zugrunde liegen.
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              I was after the holy grail of the linguistic field researcher – natural conversation (interactive, spontaneous communication involving more than one person). I knew from my past failures that natural conversations were nearly impossible to record.
 
              Everett (2017: 1)
 
            
 
            
              1 Einführung: Der Zusammenhang von Fragestellung, Analysemethoden und Daten aus der Perspektive rekonstruktiver Methoden
 
              Zu einem Kolloquium, das Mitarbeiter/innen und Kolleg/innen vor vielen Jahren aus einem besonderen Anlass für mich veranstalteten, ‚schenkten‘ mir einige Vortragende Daten aus ihren Aufzeichnungen.
 
              An dieser kleinen Begebenheit mag man erkennen, dass die Art der erhobenen Daten, die wissenschaftliche Kreativität bei der Zusammenstellung und Erhebung unterschiedlicher Korpora im Rahmen rekonstruktiver Forschungsparadigmen wie Ethnographie, Konversationsanalyse oder auch Interaktionale (Sozio-)Linguistik bzw. (Interaktionale) Diskursanalyse eine besondere Rolle spielen. Die Art der jeweils aufgezeichneten natürlichen Daten kann konversationsanalytisch-deskriptive Studien zu talk-in-interaction durchaus über ihre analytischen Ergebnisse hinaus attraktiv machen. Ein derartiger Reiz könnte z. B. in dem schwierigen Zugang zu unverzerrten sprachlich-interaktiven Praktiken liegen, also der Aufzeichnung von sprachlichen Prozessen mit technischen Hilfsmitteln, die tief in die sprachlichen Alltagsroutinen eingebettet sind, wie etwa das schnelle Switchen zwischen Dialekt und regionalem Standard (Günthner 2000) beim alltäglichen Klatschen (Bergmann 1987). Oder ein Glücksfall bei der ‚Gralssuche‘ (s. Motto) könnte darin liegen, mehrere Varianten derselben Erzählung durch dieselbe Sprecherin aufzeichnen zu können, ohne sie gezielt zu elizitieren (Günthner 2004). Die unermüdliche Suche der Konversationsanalyse nach dem Gral in Form von aufgezeichneten Interaktionen aus der unverzerrten Lebenswirklichkeit der Beteiligten ist dabei u. a. in dem ethnomethodologischen Analyseziel (Garfinkel 1967) begründet, den Apparat der Methoden zur Verständigung über soziale Bedeutsamkeiten aufzudecken, der members in seiner Funktionsweise gerade nicht zugänglich und damit für sie nicht steuerbar ist.
 
              Mindestens in dem Maße, in dem in der jüngeren Entwicklung sprachbezogener Forschungen interdisziplinäre Fragestellungen einen immer größeren Stellenwert erhalten, weiten sich Untersuchungsgegenstände über dieses konver sationsanalytische Programm rekonstruktiv-deskriptiver Bearbeitungen einzelner Phänomene von talk-in-interaction hinaus aus. Gleichzeitig gibt es weiterhin gute theoretische und methodische Gründe dafür, im Umgang mit sprachlichen Prozessdaten jeder Provenienz nicht vom konversationsanalytischen Vorgehen abzurücken, das sprachliche Prozesse immer als einzigartige kontextuelle und interaktive Hervorbringung betrachtet und damit Sensibilität für die je besondere Art der jeweils genutzten sprachlichen Verfahren einklagt: Gemäß dem Prinzip from the data themselves soll immer das jeweils analytisch Bedeutsame rekonstruiert werden. Die konversationsanalytische analytic mentality (Schenkein 1978) des/der Forschenden impliziert so die Würdigung der Einzigartigkeit jeglicher sprachlichen Interaktion, die in einem Spannungsverhältnis steht zu Forschungszielen, die dekontextualisiert Vergleiche und Generalisierungen anstreben.
 
              In der gleichzeitigen Berücksichtigung dieser widerstreitenden Prinzipien zwischen dem bedingungslosen Sich-Einlassen auf die Rekonstruktion jeweils kontextualisierter Mechanismen der interaktiven Hervorbringung und dem Benutzen der Daten für weitergehende Fragen des Vergleichs und/oder der Quantitäten liegt also ein Dilemma, dessen Auflösungen für jedes Forschungsvorhaben zu derartigen Fragen aufs Neue einige wissenschaftliche Kreativität erfordert.
 
              Methodisch bestimmt sich die ‚Attraktivität‘ der Daten, die Güte aufgezeichneter sprachlicher Prozesse, natürlich ausschließlich aus der Passung zu den analytischen Fragen, die der Forschungsprozess an diesen Daten bearbeiten kann. (Interdisziplinär inspirierte) Forschungsfragen, die bspw. den (kontextübergreifenden) Vergleich verschiedener Praktiken, die Rekonstruktion von dem sprachlichen Handeln zugrundeliegenden Kompetenzen oder den Transfer in wirksamkeitsüberprüfte Trainingsprogramme implizieren, sind mit Aufzeichnungen vorfindlicher Interaktionsprozesse oft nicht zu bearbeiten. Unter systematisch methodologischen und methodischen Gesichtspunkten widmet sich der folgende Beitrag deshalb wissenschaftlichen Problemlösungen zur Auflösung des o. a. Dilemmas. Dabei geht es um Datenerhebungen, die bis zum gewissen Grade und in unterschiedlicher Weise eine Distanzierung vom konversationsanalytischen Primat ‚natürlicher‘, ‚alltäglicher‘, ‚authentischer‘ Daten implizieren und dennoch das Prinzip der Rekonstruktion kontextueller Hervorbringungen beachten.
 
              Wenn man mit der Conversation Analysis (CA) als gesetzt akzeptiert, dass die Grundlegung aller analytischen Arbeit zu sprachlichen Praktiken die Aufzeichnung der alltäglichen Vollzugswirklichkeit des kontextualisierten Sprechens von members der Sprach-/Kulturgemeinschaft (Garfinkel 1967) zu sein hat, so liegt bereits in der Aufzeichnung selbst ein erster praktischer Widerspruch begründet: Video-, mindestens aber Audiographien (und anschließende Transkriptionen) sind in der CA zur Überwindung der Transitorik mündlicher Prozesse unabdingbar, weil sie die Einsichten in die den Beteiligten verschlossene Mechanik erst ermöglichen. Verdeckte Aufzeichnungen ohne Zustimmung der Betroffenen sind rechtlich in den meisten Ländern nicht zulässig und ethisch unakzeptabel. Eine offene Aufzeichnung der unbeeinflussten Alltagspraktiken, für die zuvor eine (schriftliche) Einverständniserklärung gegeben wurde, gehört i. Allg. jedoch gerade nicht zur alltäglichen Vollzugswirklichkeit. Dieses Dilemma hat Labov (1972) aus soziolinguistischer Sicht treffend als observer’s paradox bezeichnet. Es wird noch verschärft dadurch, dass mit dem rechtlich geforderten „informierten Einverständnis“ seitens der Teilnehmenden oft Informationen über die Zwecke der Aufzeichnung verbunden sind, die gerade das interessierende Verhalten der members verzerren können. Wenn Beteiligte z. B. wissen, dass es bei der Aufzeichnung ihrer Interaktion um das Argumentieren geht, werden sie möglicherweise häufiger und vielleicht andere argumentative Impulse setzen, als sie das ohne Beobachtung täten.
 
              Verfolgt eine Studie Fragen, die über die deskriptive Rekonstruktion vorfindlicher Praktiken von beliebigen Interaktionsteilnehmern – wie im Beispiel dem Argumentieren – hinausgehen, verschärft sich das Spannungsverhältnis zwischen Natürlichkeit und analytischer Eignung der Daten, u. a., weil man hier sehr schnell mit der Notwendigkeit des Vergleichs verschiedener Teilkorpora konfrontiert ist: Interessen an – auch trainingsinduzierten – Erwerbsprozessen oder an Unterschieden zwischen Milieus bzw. Interaktionsbeteiligten implizieren den Vergleich zwischen individuellen Entwicklungsphasen, Altersgruppen, Klassenstufen, familialen Milieus, institutionellen Settings etc., also jeweils zwischen unterschiedlichen Kontexten (vgl. zu diesen und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) und/oder Beteiligten. Da die jeweiligen Kontexte mit dem interaktiven Handeln der Beteiligten eng verschränkt sind, ist es methodisch nicht trivial, sie überhaupt vergleichbar zu halten. Hier entsteht das erwähnte Spannungsverhältnis mit einer ungesteuerten Natürlichkeit der betrachteten Prozesse. Diese Spannung wird verschärft durch das konversationsanalytische Credo, Daten nicht für die Zwecke der Forschung zu erzeugen.
 
              So müssen insgesamt die schwierigen Abwägungen zwischen unvereinbar erscheinenden Polen für jede Datenerhebung neu austariert werden:
 
              
                	 
                  Unverzerrt, aber im Forschungsprozess beobachtet/aufgezeichnet (observer’s paradox, Labov 1972; Hazel 2016);


                	 
                  Praktiken, die nicht durch den Forschungsprozess erzeugt wurden, aber trotzdem die interessierenden Phänomene in hinreichender Breite aufweisen (z. B. Erzählungen, Argumentationen);


                	 
                  Kontexte, die natürlich sind, aber Fragen zu den (Unterschieden zwischen) verschiedenen Personengruppen systematisch beantworten können (z. B. die Interaktion zwischen Kindern unterschiedlichen Alters und ihren Eltern; die Praktiken zwischen L1- und L2-Sprechenden/Interaktionsteilnehmenden aus unterschiedlichen Milieus);


                	 
                  Ethisch und rechtlich gemäß dem informierten Einverständnis von den Beteiligten akzeptierte Aufzeichnungen, die aber passend sind zu einer Fragestellung, die vielleicht gerade nicht verträgt, dass die Beteiligten ‚informiert‘ sind (z. B. das routinisierte Lehrerhandeln im Umgang mit bestimmten Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern).


              
 
              Es stellen sich also – konversationsanalytisch gesprochen – immer wieder neu mindestens die folgenden Fragen an die zu erhebenden bzw. zu nutzenden Daten: Welche members und welche Vollzugswirklichkeit, d. h. welcher Kontext des Interagierens ist jeweils einschlägig?
 
              Wie erwähnt steht die klassische ethnomethodologische CA in den oben skizzierten Spannungsverhältnissen am striktesten für die Pole, die jegliche Beeinflussung durch den Forschungsprozess oder gar die Erzeugung von Daten für den Forschungsprozess ablehnen. Auch die CA konnte das Prinzip aber in dieser Striktheit nur so lange durchhalten, wie ihre Fragestellungen dem Primat der Natürlichkeit der Daten angepasst waren: In dem Maße, in dem nicht mehr nur das untersucht wurde, was audio-/videographisch zugängliche Daten anfallender alltäglicher Interaktion hergaben, weichte das Prinzip der Natürlichkeit auf – und die Grenzen der strikten CA wurden überschritten.
 
              Sobald also – zusätzlich zu ubiquitär auftauchenden (z. B. Sprecherwechsel) – besondere Phänomene interessant werden (z. B. ‚Äußerungspakete‘1: Sacks 1995) oder auch spezielle Kontexte institutioneller bzw. professioneller Interaktion (z. B. Arzt-Patient-Interaktion: Heritage 2009, Unterricht: Cekaite 2012; Harren 2015; Therapiegespräche: Gülich & Schöndienst 2014) untersucht werden, verändern sich die Anforderungen an die Daten. Die Bearbeitung von Fragestellungen schließlich, die die klassische deskriptive Rekonstruktion der interaktiven Ressourcen von members überschreiten, wie z. B. Fragen zur Kompetenz (Bergmann & Quasthoff 2010) oder zur Entwicklung (Forester 2010; Hall, Hellermann & Pekarek Doehler (Hrsg.) 2011), beeinflusste den Charakter der Daten weiterhin. Da die Interaktionale Diskursanalyse zwar die theoretischen und empirischen Prinzipien der CA teilt, jedoch primär an den Verfahren bei der Herstellung unterschiedlicher globaler ‚Äußerungspakete‘ interessiert ist (Quasthoff, Heller, Morek 2017) und sich Fragen des Erwerbs (und auch der Vermittlung) von Kompetenzen in unterschiedlichen (Interaktions- und Erwerbs-)Kontexten zuwendet, wurde die Datenerhebung zwischen den widerstreitenden Prinzipien Natürlichkeit und analytischer Ergiebigkeit hier prinzipiell zu einer methodischen Herausforderung, die kreativ bewältigt werden musste.
 
              Im Folgenden werden die damit verbundenen methodischen Probleme und einige oft ungewöhnliche und komplexe praktische Lösungen vorgestellt und am Beispiel unterschiedlicher Studien illustriert. Das vorliegende Kapitel des Bandes hat entsprechend einerseits den Charakter einer allgemeinen methodologischen Diskussion; gleichzeitig legt es die Gründe für methodische Entscheidungen besonders in den drei diesem Band zugrundeliegenden Projekten DisKo, FUnDuS und InterPass (s. Anhang zu diesem Beitrag) abwägend dar. Über analytische Vorteile und verbliebene Einschränkungen in der Folge dieser Entscheidungen geben die folgenden Kapitel genauer Auskunft, die jeweils Ergebnisse aus diesen drei Studien präsentieren (Teile II bis IV des vorliegenden Bandes). Auf diese Weise liefert das vorliegende Kapitel forschungspraktische Einblicke in die besonderen analytischen Chancen, aber auch die Herausforderungen, die mit der aufwendigen Erhebung und dem Management komplexer Datensätze einhergehen.
 
              Die Interdisziplinarität der hier zugrundeliegenden Forschungsprozesse zwischen der linguistisch fundierten Interaktionalen Diskursanalyse (IDA) einerseits, der Sprach- bzw. Mathematikdidaktik und der Bildungswissenschaft (InterPass) sowie der Familienpsychologie (FUnDuS) andererseits, spielt dabei eine zentrale Rolle: Sie ist zum einen Triebkraft für die erwähnte Ausweitung der Fragestellungen und liefert zum anderen methodische Anregungen und Prinzipien für die Konstellierung der Daten.
 
             
            
              2 Prinzipien der Datengewinnung aus der Sicht der Interaktionalen Diskursanalyse: Natürlichkeit vs. Reichhaltigkeit vs. Vergleichbarkeit der Daten
 
              Ich führe die Diskussion um methodische Entscheidungen zur Art der sprachlich-interaktiven Datenbasis bezogen auf Fragestellungen und Analyseverfahren aus der Sicht der IDA ausgehend vom Kriterium der Natürlichkeit: Dieser Anspruch ist in jeweils etwas anderer Weise sowohl für die qualitative Soziolinguistik, die Diskursanalyse als auch für die CA leitend. Das methodische Prinzip der ethnomethodologischen CA, nur naturally occurring data zu nutzen, begründet sich dabei nicht nur vom Forschungsgegenstand her, wie bspw. das Prinzip einer möglichst unverzerrten Erhebung eines Registers, der unkontrollierten Sprechweise des vernacular (Labov 1972) im Rahmen der Varietätenlinguistik. In konversationsanalytischer Sicht ist das Prinzip vielmehr Ausdruck der theoretischen Grundüberzeugung der Ethnomethodologie, dass soziale Wirklichkeit eine interaktiv konstituierte Vollzugswirklichkeit ist, d. h. zu allererst jeweils hergestellt wird in der ‚ethno-methodischen‘, also geordneten, aber in ihrer Ordnung den Beteiligten verdeckten Interaktion von members (Garfinkel 1967). Wenn also Forschende eingreifen in diesen natürlichen Mechanismus der Geordnetheit der interaktiven Routinen des Alltags, mit Hilfe dessen Mitglieder der Sprach-/Kulturgemeinschaft sich wechselseitig der sozialen Wirklichkeit versichern, die sie jeweils kontextualisierend reproduzieren, würde die Forschung Gefahr laufen, just diese Ressourcen der gemeinsamen Erzeugung von Sinn zu zerstören, die zu entdecken das Programm der CA ist.
 
              Das Prinzip der Natürlichkeit der Daten ist also ein sehr basales, das auch angesichts der Weiterentwicklungen der CA immer wieder als grundlegend betont wird (z. B. Gülich & Mondada 2008). Es darf folglich auch von der IDA, die die theoretischen Grundüberzeugungen zur interaktiven Konstitution sozialer Wirklichkeit teilt, nur in einem sehr reflektierten Prozess weiterentwickelt werden.
 
              
                2.1 Die Art der aufzuzeichnenden Interaktionen: Welche members und welche Vollzugswirklichkeit?
 
                Nähern wir uns der Forderung nach Natürlichkeit durch die Diskussion von drei möglichen Formen aufgezeichneter Interaktionen, die sie verletzen könnten. Wir beschäftigen uns also – durchaus im konversationsanalytischen Sinn – mit (scheinbar) abweichenden Fällen, um der Mechanik dieses Standards auf die Spur zu kommen:
 
                 
                  	 
                    Die Interaktionen sind nicht natürlich, insofern sie keine mundane conversations aller Beteiligter dokumentieren;

 
                  	 
                    die Interaktionen werden durch (nicht naive) Forschende als Teilnehmende beeinflusst und sind in diesem Sinne nicht (ganz) natürlich;

 
                  	 
                    die Interaktionen werden im Rahmen des Forschungsprozesses (im Hinblick auf die Forschungsfrage) auf irgendeine Weise erzeugt, sind also nicht natürlich, insofern sie ohne Zutun der Forschung nicht (so) zustande gekommen wären.

 
                
 
                Zu (1) gehör(t)en aus der Sicht vieler Anhänger konversationsanalytischer Prinzipien alle institutionellen Settings (Gerichtsverhandlungen, Arzt-Patient-Interaktionen, Unterrichtskommunikationen, Prüfungsinteraktionen etc.), die nicht natürlich i. S. v. ordinary conversations sind.2 Letztere wurden in der frühen CA als prototypisches Feld für die Entdeckung der ethnomethodischen Ressourcen in der sequenziellen Organisation betrachtet (z. B. Sprecherwechsel, Rederechtzuteilung, in gewisser Weise auch Reparaturen und Präferenzorganisation), da diese in institutionellen Settings oft auf andere Weise, z. B. durch vorgängige professionelle Rollenfestlegung, geregelt sind.3 Da es inzwischen – nicht zuletzt im Rahmen des Konzepts der Herstellung eines jeden Kontext in und durch die Interaktion selbst (Quasthoff 1994; Schmitt 1994) – eine breite CA-basierte Forschung auch zu institutioneller Kommunikation gibt, bedarf die Verletzung dieses ‚Standards‘ inzwischen keiner besonderen Legitimation mehr:
 
                
                   Interaktion ist so organisiert (und muss so organisiert sein), dass ihre Struktur robust genug, flexibel genug und in ausreichendem Maß selbsterhaltend ist, um soziale Ordnung in verschiedenartigen Umgebungen wie Familienessen und Kohlebergwerken, Operationstischen und Armenvierteln, in New York City, Montenegro und auf einer entlegenen Südseeinsel, kurz: in jedem Winkel dieser Welt, in dem sich menschliches Leben findet, aufrechtzuerhalten.
 
                  (Schegloff 2012: 245)
 
                
 
                (2) betrifft zum einen typisch ethnografische Settings, in denen ein Forscher als (teilnehmender) Beobachter (Quasthoff 2002) involviert ist, dessen member-Status damit zweifelhaft ist. Dazu gehören bspw. die Gattungsanalysen von Marktszenen in Mexiko (Baumann 2001) oder die Beobachtung oraler Geschichtenerzähler (’Elota & Keesing 1983) durch (fremde) Forscher/innen. Linguistisch und konversationsanalytisch einschlägiger, weil audio(-visuell) aufgezeichnet, sind zum anderen etwa Familien- oder Peer-Interaktionen unter Anwesenheit der/des Forschenden (bspw. Günthner 2000; Spreckels 2006), aber auch die zahlreichen Studien zur Eltern- bzw. Erwachsenen-Kind-Interaktion, an denen die Forscher/innen (in der Elternrolle) beteiligt waren (z. B. Forester 2010).
 
                (3) umfasst das weite Feld unterschiedlich elizitierter, aber rekonstruktiv-sequenziell ausgewerteter Daten im stets wachsenden Feld qualitativer sozialwissenschaftlicher Forschungen: von Interviews (König 2014) über Gruppendiskussionen (Heller & Quasthoff in diesem Band) bis hin zu interaktiven Settings, die für die Zwecke der Forschung arrangiert, aber mit konversationsanalytisch inspirierten Methoden analysiert werden.
 
                Ein frühes prototypisches Beispiel für den letzten Fall ist das ‚Missgeschick‘ eines versehentlich herabgefallenen Aufnahmegeräts vor den Augen der kindlichen Beteiligten im Verlauf der „Vorbereitungen“ einer Studie, die die „Leute von der Uni“ in der Einrichtung durchführen4: ein inszeniertes, aber von den Kindern als real wahrgenommenes Ereignis, das uns in der GENESIS-Studie (genauere Angaben zu den erwähnten Studien finden sich im Anhang zu diesem Artikel) als vergleichbarer Inhalt der Erzählungen der Kinder diente (Hausendorf & Quasthoff 1996; 2005). An diesem frühen und umfassenden Beispiel soll im Folgenden exemplarisch erörtert werden, wie die Konstellation von Natürlichkeit, empirischer Reichhaltigkeit hinsichtlich des Vorkommens der analytisch interessierenden Phänomene sowie der Vergleichbarkeit der Daten über Personen und Kontexte hinweg austariert werden können.
 
                Der übergreifende Analysegegenstand in der GENESIS-Studie war seinerzeit die Entwicklung der Fähigkeit zum konversationellen Erzählen (Quasthoff 1980). Die Daten mussten also unter dem Gesichtspunkt der Reichhaltigkeit sicherstellen, dass kindliche Erzählungen in hinreichender Menge zur Entdeckung von Regelmäßigkeiten vorkommen. Natürlich sind Erzählungen von Kindern auch in Aufzeichnungen unbeeinflusster Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern zu finden, etwa in Kindergärten (vgl. z. B. Meng 1991) oder Familien (Snow & Blum-Kulka 1992). Die insgesamt zu bearbeitende Datenmenge wäre dabei allerdings ungleich größer und die narrativen Interaktionen zudem schwerer vergleichbar.
 
                Unter theoretischen Gesichtspunkten ging es uns um die Fragen, ob und v. a. wie Kinder in ihrem langfristigen (Erzähl-)Erwerbsprozess von ihren Erfahrungen beim Erzählen in Interaktionen mit Erwachsenen profitieren. Wir mussten also in unseren Daten analytischen Zugriff sowohl auf die Interaktionsdynamik der Erwachsenen-Kind-Interaktion als auch auf die Nutzung interaktiver Ressourcen durch die Kinder sowie schließlich auf den ontogenetischen Erwerb über einen längeren Entwicklungszeitraum erhalten.
 
                Da der Forschungsgegenstand also in Gesprächen kontextualisierte Erzählungen der Kinder in Interaktion mit einer erwachsenen Person unter der Fragestellung des Erwerbs sein sollte, kam eine Laborsituation mit einem standardisierten Stimulus und weitestgehender Zurückhaltung der Gesprächspartner (wie z. B. in der Studie von Boueke et al. 1995) nicht in Frage: Dieses Setting hätte in der Tat die uns interessierenden kontextualisierten Mechanismen der Erwachsenen-Kind-Interaktion, die Interaktionsdynamik, in ihrer möglichen erwerbsunterstützenden Rolle zerstört.
 
                Zur Wahrung der Natürlichkeit prototypischer konversationell eingebetteter Erlebniserzählungen gehörte, dass ein tatsächliches, aus der Sicht der späteren Erzähler ungewöhnliches Ereignis passierte. Hinsichtlich des Erzählsettings war ein Zuhörer unabdingbar, der natürlich nicht Zeuge des Ereignisses und im Übrigen auch hinsichtlich seines Zuhörerverhaltens nicht instruiert war.5 Zur Natürlichkeit i. S. der Alltäglichkeit gehörte auch, dass das Ereignis aus der Sicht der Kinder eher beiläufig geschah, der inszenierte Charakter also nicht ersichtlich war, und das Erzählen einen kommunikativen Zweck hatte, also auf Grund des Interesses der zuhörenden Person und nicht als Abliefern einer sprachlichen Leistung erfolgte.
 
                So wurde eines der beiden Erzählsettings (informelle Situation) von den Kindern als beiläufig wahrgenommen, indem die Erzählgelegenheit in das thematisch ungesteuerte Warten, mit einer dem Kind vertrauten Person, auf eine andersartige offizielle Erhebungssituation eingebettet war. Im Kontrast dazu wurde im anderen Setting (formelle Situation) explizit zum Erzählen aufgefordert, was den Vergleich zwischen stark gesteuerten und eher natürlichen Interaktionen ermöglichte.6
 
                Der inszenierte Charakter des (standardisierten) Vorfalls war demgegenüber ein Tribut an die Vergleichbarkeit: Varianzen und Erwerbsstufen ließen sich angesichts der referentiellen Vergleichbarkeit der Erzählungen sehr viel deutlicher freilegen als bei inhaltlich heterogenen Erzählinteraktionen, die in natürlichen Interaktionen (wie z. B. bei Schwitalla 2012) i. d. R. zugrunde gelegt werden. Im Unterschied zu anderen Studien jedoch, die die Vergleichbarkeit gegenüber der Natürlichkeit zentral setzten, nutzten wir als Erzählinput keine Film- oder Bildergeschichte (wie bspw. Chafe (Hrsg) 1980; Boueke et al. 1995), sondern betrieben den Aufwand, ein tatsächliches Ereignis in der für die Kinder alltäglichen Umgebung ihres Kindergartens / ihrer Schule zu inszenieren. Dadurch wurde die methodische Notwendigkeit der Vergleichbarkeit und die natürliche Erlebensperspektive der Kinder weitgehend versöhnt.
 
                Die auf diese Weise auch in der informellen Situation erhobenen Daten der Erzählinteraktion zwischen vertrauten Erwachsenem und Kindern sind dennoch keinesfalls natürliche Daten nach dem Diktum, dass sie so auch ohne Zutun der Forschenden zustande gekommen wären. Sie sind aber auch nicht experimentell: Sie arrangieren zwar die Settings der Interaktion (und in diesem Fall auch den Gegenstand der Kommunikation, den Vorfall), aber sie greifen nicht in die interaktive Dynamik ein, die sich zwischen Kindern (unterschiedlicher Altersgruppen) und Erwachsenen im tatsächlichen Vollzug der narrativen Interaktion einstellt.
 
                Auf die Frage zur Nutzung der interaktionsbasierten Ressourcen der Kinder erhofften wir uns Zugriff, indem die Kinder den Vorfall an drei aufeinander folgenden Tagen gegenüber wechselnden uninformierten Zuhörern erzählten. So konnten wir in einem mikrolongitudinalen Prozess empirisch abbilden, welche Erfahrungen das jeweilige Kind beim Erzählen derselben Geschichte zuvor bereits gemacht hat. Die ontogenetische Fragestellung des Erwerbsfortschritts schließlich bearbeiteten wir anhand des querschnittlichen Vergleichs von 5-, 7-, 10- und 14-jährigen Kindern in Relation zu dem Fortschritt, den die Kinder beim wiederholten Erzählen über die drei Tage hinweg machten. (Zu den Konstellationen von längs- und querschnittlichen Stichproben vgl. 2.2 unten).
 
                So konnten wir mit dieser Datenkonstellation eine Variante der Regelhaftigkeit des Discourse Acquisition Support System (DASS) der Erwachsenen-Kind-Interaktion rekonstruieren, das sich mit der Kompetenz der Kinder systematisch ändert. Der Vergleich der beiden Erhebungssituationen, der längsschnittliche Vergleich der Erzählungen derselben Kinder an drei aufeinander folgenden Tagen sowie der Altersvergleich ermöglichten empirisch belastbare Einblicke in die Wirksamkeit der Zugzwänge der Erwachsenen auf die Art der kindlichen Erzählpraktiken sowie deren erwerbssupportives Potential, die mit Hilfe natürlicher Daten nie zu erlangen gewesen wären.
 
                Wurde nun in diesen Daten – wie oben mit der CA argumentiert – der Mechanismus der Vollzugswirklichkeit in der interaktiven Herstellung von Sinn zerstört? Ja und nein! Unsere Daten zur Erzählinteraktion sind nicht zu betrachten als Dokument alltäglicher Routinen von Kindern und Erwachsenen. Selbst in der Bedingung der kaum gesteuerten informellen Situation dürfte diese Art der dyadischen Erzählinteraktion, in der einem Kind über eine längere Zeit ungeteilte kommunikative Aufmerksamkeit einer erwachsenen Person geschenkt wird, im realen Alltag der Einrichtungen (Kindergarten und Schule) eher selten auftreten. Wir behaupten also keinesfalls, wir hätten den natürlichen Erzählalltag 5- bis 14-jähriger Kinder eingefangen. Das wollten wir aber auch nicht!
 
                Was wir stattdessen anstrebten, war der möglichst unverstellte Einblick in die Ressourcen der sequenziellen Ko-Konstruktion narrativer Äußerungspakete zwischen (am Vorfall interessierten) Erwachsenen und erzählenden Kindern sowie dem Gebrauch, den Kinder ggf. von diesen Ressourcen über die Zeit machen. Indem wir auch interessiert am Erwerb waren, d. h. an den sich mit dem Alter der Kinder verändernden Anteilen und der Art des kindlichen Erzählens als Teil dieser Praktiken, mussten wir den Vergleich zwischen Erwachsenen-Kind-Interaktionen mit Kindern verschiedener Altersgruppen ermöglichen. Wir hatten also im Arrangieren der Settings und in der Konstellation von Kontexten (s. 2.2 unten) eine klassische Abwägung zwischen Natürlichkeit, Reichhaltigkeit und Vergleichbarkeit der Daten zu treffen.7
 
                Die GENESIS-Studie zu ‚Sprachentwicklung und Interaktion‘ (Hausendorf & Quasthoff 1996) ermöglichte so den einzigartigen Einblick in das Zusammenspiel zwischen der Nutzung interaktiver Erfahrungen durch das einzelne Kind in der Optimierung seiner Erzählverfahren über kürzere und dem Erwerbsfortschritt über längere Zeit: Wir konnten eine (partielle) Gleichförmigkeit zwischen dem situativen Lerneffekt der einzelnen Kinder und dem im Altersvergleich sichtbaren Erwerbsfortschritt feststellen.
 
                Dass unsere besondere Datenbasis die erfolgreiche Bearbeitung unserer Fragen zu Sprachentwicklung und Interaktion zuließ, mag man daran erkennen, dass sich in der nachfolgenden Forschung das in den beschriebenen Kontexten rekonstruierte Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion (Hausendorf & Quasthoff 1996), das wir später Fordern und Unterstützen nannten (Quasthoff & Kern 2007), in vielen dyadischen alltäglichen Interaktionen zwischen Eltern und Kindern wiederfinden ließ (Quasthoff & Kern 2007; Morek 2012; Heller 2012; Quasthoff & Kluger in diesem Band). Natürlich war die in Hausendorf & Quasthoff (1996) rekonstruierte Musterhaftigkeit an die Kontexte dieser Studie gebunden. So stellte sich dann auch – sobald wir es nicht mehr nur mit Studierenden als geduldige und interessierte Zuhörer zu tun hatten – heraus, dass in der natürlichen Interaktion der Familien neben Fordern und Unterstützen weitere Muster rekonstruierbar sind (Quasthoff & Kern 2007; Morek 2012; Quasthoff & Krah 2012).
 
                Methodisch entscheidend ist also, dass jeder – auch jeder natürliche – Kontext analytisch betrachtet wird als der Rückgriff auf kontextfreie Ressourcen in ihrem Einsatz für die Zwecke ihrer je spezifischen Kontextualisierung. Der Vergleich von Kontexten (hier der informellen und der formellen Situation sowie der Interaktionen mit Kindern unterschiedlichen Alters) erleichtert dabei das Aufdecken des Zusammenspiels zwischen kontextfreien Ressourcen und Kontextualisierungsverfahren.
 
                Durch diese vergleichende Betrachtung verschiedener Kontexte und Stichproben wurde also nicht nur das konversationsanalytische Mikroskop zur besseren Sichtbarkeit der Verfahren narrativer Praktiken im Vollzug der jeweiligen Interaktionen eingesetzt, sondern zusätzlich eine Art Diagnostik, die durch die Konstellation unterschiedlicher Schicht-Aufnahmen (Korpora) ein differenziertes Gesamtbild erzeugt. Dieser Gesichtspunkt soll im nächsten Abschnitt weiter ausgeführt werden.
 
               
              
                2.2 Konstellation von Stichproben und Kontexten
 
                Die Größe, Art und Zusammensetzung von Stichproben ist üblicherweise ein Thema sozialwissenschaftlicher Methodologie. Dort hat es in quantitativen Paradigmen im Zusammenhang mit statistischen Verfahren zur Sicherung von Generalisierbarkeit einen zentralen Stellenwert. Auch unter der Perspektive rekonstruktiver Vorgehensweisen ist aber die Frage, welche und wie viele Beteiligte in welchen Praktiken beobachtet werden, entscheidend im Hinblick auf die Reichweite der Aussagen zur Art der jeweils entdeckten Ordnungsstrukturen.8 Gerade wenn der Gesichtspunkt des kontextualisierten Charakters von jeglichem talk-in-interaction in den Mittelpunkt gerückt wird, wie in der IDA, wird die Frage der Übertragbarkeit der Beobachtungen auf andere Beteiligte, Aktivitäten und Kontexte sehr differenziert gestellt und beantwortet. Das in unseren Studien durchgängige Bemühen, trotz rekonstruktiver Analyseverfahren mit relativ großen Korpora zu arbeiten, ist Ausdruck einer Skepsis gegenüber vorschnellen Verallgemeinerungen.
 
                In Folgenden werden entsprechend Themen behandelt wie Konstellationen von Gesamt- und Teilstichprobe, quantitative und rekonstruktive Teilstudien, Querschnitt vs. Längsschnitt. Zunächst diskutiere ich jedoch das Verhältnis der Konzepte ‚Kontext‘ aus der rekonstruktiven und ‚Stichprobe‘ aus der sozialwissenschaftlichen Methodologie.
 
                Wenn jede Interaktion ein Zusammenspiel der Nutzung von kontextfreien Ressourcen und Verfahren der speziellen Kontextualisierung darstellt (Gumperz 1982), dann kann der vergleichende Einblick in ähnliche Praktiken in unterschiedlichen Kontexten die Art der funktionellen Mechanik dieser interaktionalen Ressourcen freilegen (s. o. 2.1). ‚Kontext‘ in seiner sozial-konstruktiven Dynamik (Quasthoff 1994; Schmitt 1994) verwende ich hier sowohl i. S. des sozialen Kontextes, also unterschiedlicher ‚sozialer Veranstaltungen‘ (Luckmann 1989) wie etwa Familien- oder Unterrichtsunteraktion (s. Morek in diesem Band), als auch i. S. des sequenziellen Kontextes, also der unmittelbaren Umgebung des zu beschreibenden sprachlichen Phänomens (Quasthoff & Morek 2015; Morek & Quasthoff 2017).
 
                Aus der Sicht der IDA wird die systematische Kontrastierung unterschiedlicher Handelnder erforderlich u. a. im Blick auf die von den Teilnehmenden jeweils interaktiv erzeugten Mikrokulturen in vergleichbaren (Unterrichts-)Settings (Erath 2016): Unterschiedliche Lehrpersonen desselben Fachs variieren in dieser Hinsicht deutlich. Die familialen Praktiken bspw. beim Argumentieren in Mahlzeiten-Gesprächen sind zumindest potentiell unterschiedlich je nachdem, ob die Beteiligten aus benachteiligten oder privilegierten, aus autochthonen oder Einwanderungs-Milieus kommen (Heller 2012; Morek 2015; Quasthoff & Krah 2012). Die Berücksichtigung von Teilnehmenden mit unterschiedlichen makrosozialen Merkmalen in der Konstellation von Stichproben ermöglicht so Einblicke in unterschiedliche Praxen alltäglichen Handelns.
 
                Dieselben Beteiligten agieren darüber hinaus systematisch unterschiedlich je nachdem, ob sie ihre Praktiken etwa im sozialen Kontext Familie oder Unterricht kontextualisieren, sodass es auch unter dem Gesichtspunkt unterrichtstypischer Praktiken sinnvoll sein kann, dieselben Beteiligten in systematisch unterschiedlichen Aktivitätstypen zu beobachten (vgl. Morek in diesem Band). Aus der Sicht der IDA löst sich allerdings der Unterschied zwischen Alltags- und Unterrichtskommunikation mit ihren Brüchen auf in dem generellen Prinzip der Kontextualisierung, das alle Kontexte (auch bspw. die Peer-Interaktion) durch je spezifische (potenziell erwerbsupportive) Praktiken konstituiert. Unter Erwerbsgesichtspunkten stellen Interaktionsformen in unterschiedlichem Maß explizite oder implizite Erwerbsgelegenheiten bereit, die jedoch nicht fest an die sozialen Kontexte Familie oder Unterricht gebunden sind. Gerade dieses dynamische Konzept der Kontextualisierungen macht einen Vergleich des Agierens Einzelner in verschiedenen Settings analytisch so fruchtbar.
 
                Wenn gemäß der Grundannahme der ethnomethodologischen CA soziale Realität in der Interaktion i. S. e. Vollzugswirklichkeit gemeinsam hergestellt wird, dann werden auch soziale Unterschiede als Teil der sozialen Realität in Interaktionen manifest – was besonders sichtbar wird, wenn die Interaktionen ansonsten vergleichbar sind. Members sind also jeweils (potenziell) members unterschiedlicher communities of practice.
 
                Der Kontextvergleich dient also nicht nur – wie konversationsanalytische Rekonstruktionen generell – der mikroskopischen Erfassung von Verständigungsressourcen der jeweiligen Teilnehmenden, sondern er macht durch die Zusammenführung von verschiedenen ‚Schichtaufnahmen‘ sichtbar, wie die beschriebene Mechanik sich in unterschiedlichen Einsatzfeldern verhält. Damit erleichtert er als eine Art bildgebenden Verfahrens den analytischen Zugang zur Differenzierung zwischen den in den Praktiken verwendeten Ressourcen und den jeweiligen Kontextualisierungsverfahren.
 
                Unterschiedliche Stichproben, in denen Interaktionskontexte, der Umfang der Aufzeichnungen und die Anzahl der Beteiligten gemäß den jeweiligen Fragestellungen der Studien konstelliert werden, gewinnen nicht nur aus methodisch-rekonstruktiven, sondern auch aus dem spezifischen Erkenntnisinteressen der IDA heraus ihre heuristische Funktion. Wie erwähnt, werden in der IDA erwerbs- und soziolinguistische Erkenntnisse angestrebt, die nur über Vergleiche zu haben sind, etwa solche zu milieutypischen sprachlichen Praktiken, zu Prozessen des Erwerbs von Kompetenzen, zu interaktiven Erwerbsressourcen und ihrer Verteilung in Sprachgemeinschaften.
 
                Das Interesse am Erwerb erfordert den Vergleich von Kindern in unterschiedlichen Erwerbsphasen, also unterschiedlichen Stufen der Annäherung an den member-Status (Quasthoff 2015), was unterschiedliche Kontexte konstituiert. Der Altersvergleich im interaktiven Umfeld ermöglicht im Längsschnitt die Beobachtung der Veränderung der Erwachsenen-Kind-Interaktion auf Grund zunehmender Kompetenz der Kinder (s. Bergmann & Quasthoff 2010; Quasthoff & Kluger in diesem Band). Er erlaubt so den Rückschluss auf interaktive Bedingungen von unterschiedlich verlaufenden Erwerbsprozessen. Im querschnittlichen Vergleich wird sichtbar, auf welche Weise unterschiedliche Kinder die unterschiedlichen interaktiven Unterstützungen der Erwachsenen bei der Verständigung für ihren Kompetenzaufbau nutzen.
 
                Ein Beispiel für die Konstellation verschiedener Interaktanten und Kontexte unter Erwerbsperspektive sind die beiden längsschnittlich verbundenen DFG-Projekte DASS und OLDER (Quasthoff & Stude 2018; Quasthoff et al. 2019). Hier haben wir den Vergleich unterschiedlicher Gattungen (konversationell eingebettete Erlebniserzählungen, Fantasieerzählungen und Spielanleitungen: Quasthoff & Kern 2005; Stude 2006) und Medialitäten (schriftliche und mündliche Produktionen: Ohlhus 2005) bei denselben Kindern unterschiedlichen Alters in einem Zeitraum von knapp vier Jahren verfolgt. Der Vergleich der mündlichen und schriftlichen Medialitäten stellt dabei eine spezielle Art des Kontextvergleichs dar: Unterschiedliche mediale Bedingungen der Produktion von Erzählungen und Anleitungen, ihre Einbettung in mündliche Gespräche oder das Verfassen von schriftlichen Texten (im Unterricht), erfordern ihre je eigenen Verfahren der sequenziellen und sozialen Kontextualisierung.
 
                Die Analysemöglichkeiten von Korpora als wesentliche sprachwissenschaftliche Darreichungsform von Stichproben hängen nicht zuletzt mit ihrer Größe zusammen: Aus (zeit-)ökonomischen Gründen erlauben große Korpora i. d. R. nur die Analyse weniger, leicht (evtl. maschinell) auffindbarer Phänomene, während die Rekonstruktion auch komplexer, nur über tiefe Analysen zu entdeckender Verfahren eher in weniger umfangreichen Korpora möglich sind. Diese jeweiligen Vor- und Nachteile kann man versöhnen mit Hilfe der Einbettung einer Teilstichprobe, die systematisch aus einer größeren Gesamtstichprobe gezogen wird.
 
                In den DASS- und OLDER-Studien hatten wir insgesamt (zu Beginn des Längsschnitts) eine Stichprobe von 38 Erstklässlern aus zwei Grundschulklassen, von denen wir über den Verlauf der Grundschulzeit in den entsprechenden Korpora 332 mündliche Diskurseinheiten und 117 schriftliche Texte in den einschlägigen Gattungen nutzen konnten. Der zusätzliche Vergleich familialer Kontexte sollte uns darüber hinaus Hinweise auf milieutypische sozialisatorische Bedingungen im Zusammenhang mit den gefundenen sprachlichen Varianzen liefern. Aus diesem Grund sollten die Kinder nicht nur in den elizitierten Erwachsenen-Kind-Interaktionen, sondern ohne Anwesenheit der Forscher/innen auch in ihrem familialen Umfeld aufgezeichnet werden. Allerdings wäre es bezogen sowohl auf den Rekrutierungs-, den Erhebungs- und Aufbereitungs- als auch den Analyseaufwand nicht machbar gewesen, bei allen 38 Kindern durch die Eltern (Ton-)Aufnahmen in den Familien machen zu lassen. Deshalb wurde eine kleine Teilstichprobe von 6 Kindern systematisch aus der Gesamtstichprobe extrahiert. Sie enthielt die Kinder, die nach ersten Analysen jeweils unterschiedliche, aber für die Varianz prototypische, diskursstrukturelle Profile (Quasthoff & Kern 2007; Quasthoff et al. 2019) aufwiesen. Damit war auf der Grundlage einer relativ beschränkten Datenbasis eine größtmögliche Aussagekraft zu erwarten.
 
                Eine Konstellation von Gesamt- und Teilstichprobe wird mit großem analytischen Gewinn auch in allen drei in diesem Band zusammengeführten Studien umgesetzt: In DisKo (Quasthoff & Morek 2015; Morek & Quasthoff 2017) wurden aus den Beteiligten an der Cliquen-Interaktion die Fokuskinder ermittelt, die in ihren Familien und in ihrem Unterricht beobachtet werden sollen. Auch dies geschah auf der Grundlage unterschiedlicher Profile (z. B. Ausmaß, Art und Erfolg der Gesprächspartizipation in der Clique und der mit Forscher/innen geführten Gruppendiskussion), die die ausgewählten Kinder jeweils prototypisch vertraten.
 
                In InterPass wurde eine kleine Stichprobe von elf Fokuskindern aus der Gesamtstichprobe aller Schülerinnen und Schülern aus fünf 5. Klassen für die längsschnittlichen Analysen zusammengestellt. Auch hier wurden die Kinder in einem sehr kontrollierten Prozess gemäß unseren Fragestellungen und den bereits vorliegenden Ergebnissen als Repräsentanten bestimmter Profile nach Kriterien wie unterrichtliches Partizipationsprofil, (mutter- bzw. zweitsprachliche) Sprach-/Diskurskompetenz, Geschlecht und sozioökonomischer Status ausgewählt (Erath et al. 2014; Quasthoff & Prediger 2017 und unten 3.1).
 
                In FUnDuS wurden schließlich die quantitative und die rekonstruktive Teilstudie triangulativ miteinander verschränkt, indem im Rahmen eines Extremgruppendesigns systematisch eine Intensivstichprobe (N = 38, im Längsschnitt 33) aus der Ausgangsstichprobe (N = 1433) gezogen wurde, die aus verschiedenen Konstellationen von Familien mit hohem/niedrigen Sozialstatus und hoher/niedriger Kompetenz des Kindes bestand (Krah et al 2014; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). Nur in der Intensivstichprobe konnte die Familieninteraktion längsschnittlich im Verlauf linguistisch rekonstruiert wurde (Quasthoff & Krah 2012; Heller & Krah 2015; Quasthoff & Kluger in diesem Band).
 
                Die Konstellation von Stichproben bzw. (Teil-)Korpora ist forschungspraktisch also unter den Stichwörtern Breite und Tiefe relevant: Kleine Stichproben ermöglichen zwar tiefere Analysen komplexerer Verfahren, bezahlen diesen analytischen Vorteil aber mit einer geringeren Reichweite der Gültigkeit von Beobachtungen. In ähnlicher Weise birgt die Entscheidung zwischen (größerem) Querschnitt und (kleinerem) Längsschnitt bei Studien zu Erwerbsfragen in praktischer Hinsicht immer einen grundlegenden Verzicht: Entweder muss auf die Erfassung von breiter Varianz oder auf die individuenbezogene Nachzeichnung der Erwerbsprozesse verzichtet werden. Deshalb wurde in allen Studien zu Erwerbsfragen eine Kombination von Quer- und Längsschnitt und damit eine Maximierung der Vorteile bei Minimierung der Nachteile versucht: Die GENESIS-Studie (Hausendorf & Quasthoff 1996) integrierte, wie erwähnt, ein kleines längsschnittliches Element, indem dieselben Kinder jeweils über drei Tage hinweg aufgezeichnet wurden. Dies ermöglichte die Verschränkung von mikrogenetischen und ontogenetischen Prozessen (Quasthoff 2012). In DASS und OLDER wurde die gesamte relativ große Stichprobe durch den Längsschnitt hindurch vollständig untersucht,9 wobei dann allerdings theoretisch begründete analytische ‚Schneisen‘ durch die Vielzahl der Beobachtungen geschlagen werden mussten (Quasthoff et al. 2019: Kap. 8.1). In FUnDuS wurde die große Ausgangsstichprobe quantitativ-statistisch im Quer- und Längsschnitt ausgewertet (Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Domenech & Krah in diesem Band; Quasthoff & Domenech 2016). In der systematisch gezogenen kleinen Intensivstichprobe (N = 33) konnten darüber hinaus die Eltern-Kind-Interaktionen und die Erwerbsprozesse im Längsschnitt rekonstruktiv nachgezeichnet werden (Heller & Krah 2015; Quasthoff & Kluger in diesem Band).
 
                Eine andere Art der Konstellation von Korpora nutzen Studien, die Beobachtungs- und Befragungsdaten unterschiedlicher Art miteinander in Beziehung setzen. Hier gilt das Argument, dass ein rein beobachtender Zugang ungesteuerter Interaktionen, innerhalb dessen alle Erkenntnisse nur aus den vorfindlichen Interaktionsprozessen selbst abgeleitet werden, für manche Forschungsfragen nicht hinreichend ist. Hintergrundinformationen zu den Beteiligten, ihren Lebensumständen, Einstellungen, Absichten etc. werden dann oft durch eine Art ethnografischer Erweiterung eines ansonsten konversationsanalytisch orientierten Vorgehens (Deppermann 2000) oder auch durch (z. B. sprachbiographische) Fragebögen (Ahrenholz 2013) erhoben. In der Praxis insbesondere bildungswissenschaftlich oder soziolinguistisch orientierter Studien werden so oft – zusätzlich zu den Aufzeichnungen von Interaktionen in den jeweiligen Settings (z. B. Unterrichtsgespräche) – (ethnografische) Interviews mit den Beteiligten geführt (Heller 2012), bspw. um Zugang zu expliziten Einschätzungen der beteiligten Lehrpersonen zu einzelnen Schülerinnen und Schülern flankierend in die Analyse einbeziehen zu können.
 
                InterPass fand für ein ähnliches Ziel eine andere methodische Lösung: Hier wurden nicht beteiligte, aber vergleichbare Lehrpersonen sowie Schülerinnen und Schüler jeweils im Rahmen von Gruppendiskussionen mit solchen Videofragmenten aus der Unterrichtsinteraktion des Unterrichtskorpus konfrontiert, die aus Analysesicht besonders aussagekräftig waren. Die ansonsten relativ ungesteuerten Diskussionen unter handlungsentlasteten Peers sollten gerade in der Dynamik der Gesprächsentwicklung in der Gruppe Einblicke in professionelle Wahrnehmungen (Goodwin 1994) und Deutungsmuster (Meuser & Sackmann 1992; Bohnsack 2010) geben, die weder in den Unterrichtsinteraktionen selbst noch in ihrer kollektiven Geteiltheit in dyadischen Interviews zum Vorschein kämen.
 
                Die bisher geführte und an Beispielen illustrierte Diskussion verschiedener widerstreitender methodischer Prinzipien bei der Erhebung und analytischen Nutzung unterschiedlicher sprachlich-interaktiver Korpora und Stichproben führte das prinzipiell notwendige methodische Abwägen zwischen Möglichkeiten und Grenzen in der Anlage einer Studie vor Augen. Im folgenden Abschnitt werde ich demgegenüber detaillierter die jeweiligen forschungspraktischen Entscheidungen und Prozesse der drei in diesem Band zugrunde gelegten Studien DisKo, FUnDuS und InterPass beleuchten. Dabei wird die Rolle der Interdisziplinarität im Zusammenhang mit den Fragestellungen und methodischen Verfahren der beiden letztgenannten Studien, die die methodischen Entscheidungen auch in den jeweiligen linguistisch-rekonstruktiven Teilprojekten mitbestimmte, besonders thematisiert.
 
               
             
            
              3 Einblick in die Forschungspraxis: die Datenbasis von DisKo, FUnDuS und InterPass
 
              Vor dem Hintergrund der bisher vorgestellten allgemeinen methodologischen Erwägungen wendet sich dieser Abschnitt der Konzeption und Durchführung der Datenerhebung der in diesem Band zusammengeführten Studien zu. Er beschreibt damit einerseits konkrete Umsetzungsmöglichkeiten der oben entwickelten Prinzipien und ist andererseits als gebündelter Bericht über die Datengrundlage der nachfolgenden Kapitel zu lesen. Er expliziert auf diese Weise die methodische Dimension der Kohärenz des vorliegenden Bandes.
 
              
                3.1 Die Konstellation von Stichproben und Kontexten
 
                Die komplexeste Konstellation von ineinander verschachtelten und auseinander entwickelten Stichproben stellt zweifellos die DisKo-Studie dar (vgl. Quasthoff & Morek 2915; Morek & Quasthoff 2017; Morek in diesem Band). Sie verfolgte mit Fokus auf narrative, explanative und argumentative Gattungen drei übergreifende Ziele (vgl. Quasthoff & Morek 2015):
 
                 
                  	
                    Die Rekonstruktion der lebensweltlichen Interaktionserfahrungen und -anforderungen;

 
                  	
                    die Entdeckung der Kontextualisierungsverfahren, die für präadoleszente Kinder aus unterschiedlichen sozialen Milieus in den ‚sozialen Veranstaltungen‘ (Luckmann 1989) Familie, Schule und Peer-Interaktion kennzeichnend sind;

 
                  	
                    die Bearbeitung der Frage, welche kindlichen Kontextualisierungsprofile in der Unterrichtsinteraktion (und darüber hinaus) erfolgreich sind.

 
                
 
                Besonders durch die letzte Frage wurde eine mikroanalytisch fundierte Erklärung zu den unterschiedlichen Passungen (Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band) zwischen alltäglichen und schulisch geforderten Praktiken gesucht, die gemäß bildungswissenschaftlicher (Gomolla & Radtke 2002), (sprach)soziologischer (Deppermann & Schmidt 2003) und sprachdidaktischer Untersuchungen (Heller 2012) für den eingeschränkten Schulerfolg mancher Schülerinnen und Schüler verantwortlich sein dürften. Obwohl DisKo selbst nicht interdisziplinär zusammengesetzt war, war die Studie auf diese Weise angebunden an ein interdisziplinäres Forschungsfeld zur Rolle der Sprache bei der Bildungsbenachteiligung.
 
                Aus den hier nur grob zusammengefassten Fragestellungen folgten die folgenden Anforderungen an die Gruppierungen von Studienteilnehmern:
 
                 
                  	 
                    Es sollten Kinder in ihren jeweils unterschiedlichen sozialen Kontexten (Familieninteraktion, Peer-Interaktion, Unterrichtsinteraktion) beobachtet werden;

 
                  	 
                    diese Kinder sollten aus unterschiedlichen sozialen Milieus kommen;

 
                  	 
                    die Anzahl dieser Kinder musste überschaubar sein, damit die aufwendige Rekrutierung und Datenerhebung (dieselben Kinder in allen drei Kontexten) gelingen konnte.

 
                
 
                Abbildung 1 unten zeigt die Konstellation der Stichproben und deutet das komplexe Vorgehen im Prozess der Datengewinnung an: Die Forderung (2) wurde durch die Rekrutierung der Cliquen als Ausgangsstichproben in den beiden hierzulande sozial markierten Schulformen Hauptschule und Gymnasium (Bonsen et al. 2008) sowie auf der Grundlage von Fragebögen bei der Auswahl der Cliquen und Fokuskinder umgesetzt. ‚Cliquen‘ als informelle Gruppen mit dauerhaft miteinander interagierenden Mitgliedern wurden deshalb rekrutiert, weil es um die Alltagspraktiken untereinander vertrauter Peers gehen sollte.
 
                Aus insges. 60 Cliquen wurden dann nicht zuletzt auch auf der Grundlage praktischer Erwägungen zunächst 12 Cliquen für die Aufzeichnung der Peer-Interaktion und nachfolgend 12 Fokuskinder nach den folgenden Kriterien ausgewählt: Soziales Milieu der Familie; Vielfalt und Art der kommunikativen Praktiken in der Clique; beobachtbares ‚Switchen‘ zwischen ungesteuerter Peer-Interaktion und formelleren Phasen als vorläufiger Indikator für Kontextualisierungskompetenz; Initiative beim Initiieren von Gesprächspraktiken; gezeigte Diskurskompetenz. Die Interaktion der 12 Fokuskinder wurde dann in Familie und Unterricht aufgezeichnet (s. u. 3.2) und bildete so das durchaus umfängliche Kernkorpus, auf dessen Grundlage die aufwendige Rekonstruktion der jeweils kontextualisierten Praktiken in Familie, Peer-Interaktion und Unterricht erfolgen konnte. So konnten die Forderungen (1) und (3) umgesetzt werden.
 
                
                  [image: ]
                    Abb. 1: Die Konstellation von Stichproben in DisKo.

                 
                In der interdisziplinären Studie FUnDuS (vgl. die Beiträge von Quasthoff, Wild et al; Quasthoff & Kluger; Domenech & Krah; Kluger in diesem Band) ging es im gemeinsamen Zugriff zwischen quantitativen Methoden der pädagogischen Psychologie und rekonstruktiven Herangehensweisen der Linguistik bzw. Sprachdidaktik um die häuslichen Bedingungen des Erwerbs und die familiale Förderung der mündlichen Diskurs- sowie der Textproduktionskompetenz von Sekundarstufenschüler/innen unterschiedlicher sozialer Herkunft. Die Erwerbsprozesse sollten am Beispiel der unterrichtsrelevanten mündlichen und schriftlichen Argumentationskompetenz untersucht werden (vgl. Krah et al. 2013). Die große Ausgangsstichprobe sollte quer- und längsschnittlich fundierte, statistisch abgesicherte Erkenntnisse über die Erwerbsverläufe argumentativer Diskurskompetenzen sowie ihrer Varianzen liefern und dabei den Einfluss von Schichtzugehörigkeit und häuslichen Bedingungen identifizieren. Die vergleichsweise kleine Intensivstichprobe sollte demgegenüber dazu dienen, Einblick in die realen Interaktionsformen zwischen Eltern und Kindern im mikroprozessualen und ontogenetischen Verlauf zu gewinnen, damit kindliche Kompetenzunterschiede mit familialen, mehr oder weniger erwerbsförderlichen kommunikativen Praktiken in Zusammenhang gebracht werden können. Diese längsschnittlich angelegte Studie hatte somit ebenfalls die Herausforderung zu bewältigen, in relativ kurzer Zeit auf der Basis einer umfangreichen Ausgangsstichprobe (N = 1433 Fünftklässler) systematisch eine Intensivstichprobe zu ziehen, die sinnvoll die qualitative Rekonstruktion von familialen Interaktionsmustern ermöglichte.
 
                Unsere Hypothese war dabei, dass der immer wieder belegte statistische Zusammenhang zwischen sozioökonomischem Status und Schulerfolg (Baumert, Stanat & Watermann 2006, Bos et al. 2007; OECD 2016) wesentlich über die sprachlichen Interaktionskulturen erklärt werden kann, die in den schichttypischen familialen Milieus jeweils unterschiedlich sind. Um Schichtzugehörigkeit und sozialisatorischen ‚Erfolg‘ entsprechend dieser Hypothese möglichst zu entkoppeln, haben wir in der Intensivstichprobe drei Teilstichproben gebildet: erwartungsdiskrepante ‚overachiever‘ (sozioökonomischer Status niedrig, Argumentationskompetenz hoch), erwartungsdiskrepante ‚underachiever‘ (sozioökonomischer Status hoch, Argumentationskompetenz niedrig) und Erwartungskonforme (sozioökonomischer Status hoch, Argumentationskompetenz hoch bzw. sozioökonomischer Status niedrig, Argumentationskompetenz niedrig; vgl. Krah et al. 2013; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). Auf diese Weise sollte die kleine Stichprobe ein Fenster auf die in unterschiedlichem Maß förderlichen Erwachsenen-Kind-Interaktionen öffnen, die durch Trainings beeinflussbar (Kluger in diesem Band) sind.
 
                Abbildung 2 zeigt die triangulative Verschränkung der Stichproben in FUnDuS.
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                    Abb. 2: Triangulation der quantitativen und qualitativen Erhebungen, s. auch Quasthoff, Wild et al in diesem Band (Quelle: Abschlussbericht FUnDuS I: https://www.tib.eu/de/suchen/id/TIBKAT%3A772065608/Abschlussbericht-FUnDuS-Projekt-Forschungsprojekt/?tx_tibsearch_search%5Bsearchspace%5D=tn).

                 
                Die Ziehung einer Teilstichprobe ist für den Zeit- und Arbeitsplan jeder Studie herausfordernd, soweit sie nicht zufällig, sondern auf Grund bestimmter, in ersten Auswertungen zu gewinnender Ergebnisse zusammengesetzt sein soll. In FUnDuS mussten z. B. entsprechend dem quantitativen Design das Maß für die Messung der argumentativen Kompetenz (Quasthoff & Domenech 2016) und die Zuweisung der Schichtzugehörigkeit beim Übergang von der „Quantitativen Erhebung I“ zur „Qualitativen Erhebung I“ (s. Abb. 2 oben) sehr schnell festgelegt und die große Stichprobe entsprechend ausgewertet werden, damit die erwartungsdiskrepanten und -konformen Familien für die Intensivstichprobe rechtzeitig ermittelt und in aufwendiger Feldarbeit rekrutiert werden konnten (vgl. Krah et al. 2013). In DisKo mussten zunächst die Cliquen-Interaktionen erhoben und in einem ersten groben Zugriff anhand von Videoaufnahmen und Geprächsinventaren ausgewertet werden, um Fokuskinder für die weiteren Erhebungen zu identifizieren.
 
                Nicht zuletzt durch diese triangulative Verschränkung von rekonstruktiven und quantitativen Vorgehensweisen, die u. a. durch die beschriebene Kopplung der Stichproben ermöglicht wurde, konnte FUnDuS die gesamte Strecke zwischen quantitativ abgefragten Merkmalen und beobachteten Handlungsweisen des jeweiligen familialen Milieus ausleuchten und aufeinander beziehen. Durch diesen wechselseitigen Bezug konnte es auch gelingen, die jeweiligen Nachteile der Herangehensweisen (etwa: mangelnde ökologische Validität vs. mangelnde Generalisierbarkeit) ein Stück weit zu kompensieren (vgl. Quasthoff, Wild et al. in diesem Band).
 
                Wiewohl in den beiden Teilprojekten der InterPass-Studie ähnliche qualitative methodische Ausrichtungen bei der Planung und Umsetzung des Projekts leitend waren, war auch diese Studie interdisziplinär zusammengesetzt, in diesem Fall zwischen Mathematikdidaktik und Sprachwissenschaft bzw. Sprachdidaktik. Der Ausgangspunkt war – wie in den beiden anderen Studien – wiederum das Interesse an unterschiedlichen Passungen zwischen sozialer Herkunft und schulischen Lernchancen (Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band), speziell an einer sprachbezogenen Erklärung für den mangelnden Schulerfolg sozioökonomisch benachteiligter Schülerinnen und Schüler. Das Verstehen des Zusammenhangs wurde hier zunächst in den schülerseitigen Unterrichtserfahrungen zu Passungen bzw. Zurückweisungen ihrer Unterrichtsbeiträge gesucht. Fokussiert wurde also die Rolle der mitgebrachten herkunftsspezifischen sprachlichen Praktiken im schulischen Enkulturationsprozess (vgl. auch Leßmann in diesem Band). Im Verlauf der Analyse wurde deutlich, dass Teilhabechancen am Unterrichtsdiskurs und damit verbundene Lernchancen für die Erklärung des Lernerfolges breiter in den Blick genommen werden mussten. So setzte sich InterPass das Ziel, am Beispiel der Diskursaktivitäten Erklären, Argumentieren, Erzählen rekonstruktiv die konkreten unterrichtlichen Mechanismen zu untersuchen, über die sich Prozesse von unterrichtlicher Teilhabe und Lerngelegenheiten interaktiv herstellen. Diese Partizipationsgelegenheiten und Lernchancen konstituieren sich wesentlich über den Umgang der Lehrperson mit Beiträgen von Lernenden (Heller 2012; Leßmann demn.).
 
                Auch hier ging es also wieder darum, sozial stratifizierte Stichproben zugrunde zu legen, was durch die Schulformen (Gymnasium oder Gesamtschule), die Berücksichtigung des jeweiligen sozialen Umfelds der Schulen sowie auf individueller Ebene durch Fragebögen umgesetzt wurde. Tabelle 1 u. zeigt die Stichproben und Korpora der drei Teilstudien von InterPass im Überblick:
 
                
                  
                    Tab. 1:Überblick über die Stichproben und Korpora in Zusammenhang mit den Fragestellungen von InterPass (Quelle: Abschlussbericht InterPass).

                  

                          
                        	II. Fokuskinder im Längsschnitt 
                        	I. Unterrichtsstudie zur Unterrichtsinteraktion im Querschnitt 
                        	III. Gruppendiskussionen zu Akteursperspektiven 
   
                        	Fragestellung:Partizipationsprofile, Lerngelegenheiten & Entwicklung einzelner Kinder 
                        	Fragestellung: Diskurspraktiken und ihre Etablierung in 10 Unterrichts-Mikrokulturen 
                        	Fragestellung: Relevantsetzungen und Wahrnehmungen von Lehrenden und Lernenden zu Video-Clips aus Studie I 
  
                        	Datenkorpus: alle Szenen der Unterrichtsstudie von n = 11 Fokuskindern, insgesamt 358 Transkripte mit je 1–2 Seiten 
                        	Datenkorpus: Klassengespräche aus je 10–12 h Deutsch- und Mathematikunterricht in fünf Klassen, insgesamt 77 h Videomaterial vom Beginn und Mitte des 5. Schuljahrs 
                        	Datenkorpora:4 Gruppendiskussionen mit je 5–9 Lehrkräften (7h15 Video, 358 Seiten Transkript); 6 Gruppendiskussionen mit je 4–6 Fünftklässlerinnen und Fünftklässlern (8h6 Video, 411 Seiten Transkripte) 
  
                        	Sampling: nach Beteiligungsmustern, sozioökonomischem Status und Sprachkompetenz 
                        	Sampling: differenziert nach Schulform (Gymnasium versus Gesamtschule) und jeweiligem Einzugsgebiet (niedrigem versus hohem sozioökonomischen Status) 
                        	Sampling: Lehrende und Lernende stratifiziert nach Schulform und Einzugsgebiet, für Lehrkräfte auch Fächer Deutsch/Mathematik 
  
                        	Datenanalyse-Fokus:
– Rekonstruktion von Diskursprofilen, -kompetenzen und Verläufen
– epistemische Partizipa-tionsprofile und Verläufe
– jeweils vom Beginn zur Mitte des Schuljahrs
– sprachliche & fachliche Lerngelegenheiten 
                        	Datenanalyse-Fokus:
– Diskurspraktiken aus epistemischer und diskursanalytischer Perspektive
– Diskurspraktiken als Lernmedium, ungleich verteilter Lernvoraussetzung und Lerngegenstand
– interaktive Mechanismen der Etablierung von Passung & Divergenz zu Beiträgen der Lernenden
– Unterschiede zwischen Fächern, Schulformen, sozioökonomischem Status 
                        	Datenanalyse-Fokus:
– kategorienentwickelnde Rekonstruktion der inhaltlichen Relevantsetzungen
– Erfassung der sozialen Kategorisierungen und der sprachlichen Bezugnahmen
– Häufigkeitsvergleiche zwischen Lehrenden/Lernenden; Lernende mit hohem/niedrigen sozioökonomischem Status 
 
                  

                
 
                Auch in InterPass wurden für die Längsschnitt-Studie II auf der Grundlage bereits erlangter Ergebnisse der Unterrichtsstudie I elf Fokuskinder ausgewählt, die jeweils bestimmte Partizipationsprofile, aber auch Varianten partizipationsförderlichen Verhaltens der Lehrpersonen repräsentierten. Obwohl der Längsschnitt hier (im Vergleich etwa zu FUnDuS) mit einer zweiten Erhebung nach einem halben Jahr Unterrichtszeit vergleichsweise kurz war, ermöglichte die Konstellation der Stichproben prozesshafte Einblicke zum Erfolg von Partizipationsprofilen (Erath & Prediger 2016). Dabei bilden die Fokuskinder in InterPass lediglich eine Auswahl der im weiteren Verlauf analytisch genauer betrachteten Kinder im Gesamtkorpus. Dies verweist auf ein weiteres wichtiges Prinzip bei der Planung von Erhebungen: Aufgezeichnete Daten müssen nicht deckungsgleich sein mit transkribierten und analysierten Daten.
 
                Bei InterPass ist darüber hinaus die Ergänzung der quer- und längsschnittlichen Unterrichtsdaten durch die erwähnten Gruppendiskussionsdaten besonders interessant. Die Vorteile und Schwierigkeiten dieser Konstellation liegen in der Art der erhobenen Gruppeninteraktion, die im nächsten Abschnitt thematisiert wird.
 
               
              
                3.2 Die interaktiven Settings
 
                Die in den Stichproben der drei Studien jeweils aufgezeichneten Interaktionspraktiken entsprechen – jeweils unter dem Gesichtspunkt des observer’s paradox (Labov 2972) – dem Prinzip der Natürlichkeit (s. oben Abschnitte 1 und 2) in unterschiedlichem Maß, insofern sie Settings enthalten, die durch den Forschungsprozess (vergleichsweise) unbeeinflusst sind: Die 31 Stunden Familieninteraktionen in DisKo beziehen sich i. S. d. Anschlussfähigkeit an vorhandene Forschungen (Snow & Blum-Kulka 1992, Blum-Kulka 1997, Quasthoff & Kern 2007; Morek 2012) auf Mahlzeiten-Gespräche, die ohne Anwesenheit eines Projektmitglieds von den Familien selbst audiographiert wurden. Die Unterrichtsinteraktion in jeweils 38 Deutschstunden (in DisKo) bzw. in 77 Stunden Mathematik- und Deutschstunden in fünf 5. Klassen (in InterPass) wurde audiovisuell (aus jeweils drei Kameraperspektiven) unter Anwesenheit eines Projektmitglieds aufgezeichnet, war aber ansonsten nicht durch Belange der Forschung beeinflusst.
 
                Im vorliegenden Zusammenhang interessanter sind jedoch die arrangierten Settings. In DisKo kam es darauf an, eine möglichst große Bandbreite kontextuellen Handelns bei den Fünftklässlern zu erfassen. Entsprechend dem zentralen Stellenwert der Peer-Interaktion bei Jugendlichen wollten wir diese weiter differenzieren. Wie erwähnt wurde bei jeder aufgezeichneten Clique eine Gruppendiskussion zu Fragen wie bspw. „Wenn es keine Schulpflicht gäbe: Würdet ihr dann trotzdem in die Schule gehen?“ unter Moderation der Forscherin durchgeführt. Dieses Setting hatte das Ziel, die Schülerinnen und Schüler in einer eher formellen, gesteuerten, thematisch eher ungewöhnlichen Distanzinteraktion zu beobachten – die von den Teilnehmenden geäußerten Inhalte standen hier für die Auswertung nicht im Zentrum.
 
                Die erhobenen Interaktionsformen der Peers wurden in DisKo kontextuell weiter differenziert, indem sich die Fünftklässler „zur Belohnung für’s Mitmachen“ bei einem Pizza-Service telefonisch für die gesamte Clique Pizza und je ein Getränk bestellen durften. Dieses videographierte Setting, bei dem sich die Forscher/innen unter einem Vorwand zurückzogen, sollte wiederum eine Kombination von Reichhaltigkeit und Natürlichkeit bieten. Die Aufzeichnung des telefonischen Bestellvorgangs sowie seiner Planung untereinander ermöglichte es, die Kinder in Bezug auf mehr oder weniger aufgabenorientierte und formelle Interaktionsanforderungen zu beobachten sowie Aufschluss über die Gruppendynamik und kommunikative Binnengliederung der einzelnen Cliquen zu erhalten. Die Zeit des Wartens auf die Pizza-Lieferung, das wie das anschließende Essen ohne Anwesenheit der Forscher stattfand, eröffnete Einblicke in freie informelle Interaktionen mit der Möglichkeit zur Bewegung im Raum und der Nutzung körperlicher Praktiken. Das Tischgespräch unter den Kindern beim Pizza-Essen lieferte schließlich einen ebenfalls ungesteuerten Rahmen, der vergleichsweise sprach- und diskursivintensiv war.
 
                Im Unterschied zu den Gruppendiskussionen bei DisKo hatten die Gruppendiskussionen von Schülerinnen und Schülern sowie Lehrpersonen in InterPass den Zweck, inhaltlich Zugang zu (als geteilt unterstellten) Deutungsmustern (Bohnsack 2010, Meuser & Sackmann 1992) zu erlangen, die aus der rekonstruierbaren Vollzugswirklichkeit der Unterrichtsdiskurse nicht (sicher) zu erschließen sind. Hier kam es also darauf an, die Beteiligten zur Thematisierung von (handlungsleitendem) Wissen anzuregen, das im alltäglichen Handeln typischerweise implizit bleibt. Um erkennen zu können, welche Aspekte des Unterrichtsgeschehens die jeweils diskutierenden handlungsentlasteten Peers in unterschiedlichen Gruppenkonstellationen als relevant erachten und welchen anderen sie eher keine Aufmerksamkeit schenken (Goodwin 1994), haben wir als Stimulus für die Gruppendiskussionen standardisiert jeweils ausgewählte kurze Videosequenzen aus den Unterrichtsaufzeichnungen eingesetzt. Das Gruppengeschehen wurde ansonsten mit möglichst geringer Steuerung durch die Moderatorinnen sich selbst überlassen, um die Prozesse der Relevantsetzungen und Aushandlung von Deutungen nicht zu stören (Heller et al. 2017; Heller & Quasthoff in diesem Band).
 
                Während in den geschilderten Fällen also wiederum Settings arrangiert wurden, deren Dynamik sich nachfolgend unbeeinflusst vollziehen konnte, entfernte sich das Setting in der Intensivstichprobe von FUnDuS bewusst am weitesten von dem Natürlichkeitsprinzip. Hier haben wir standardisierte Interaktionsaufgaben gestellt und damit simulierte Eltern-Kind-Dialoge erzeugt (im Gespräch war eine Entscheidung zwischen mehreren Optionen zu treffen: Quasthoff & Kluger in diesem Band; ein explorativ-argumentativer Text des Kindes war gemeinsam zu überarbeiten: Krah et al. 2013; Domenech & Krah in diesem Band). Es handelte sich bei diesen Settings also klarerweise nicht um habitualisierte Alltagsdialoge in den Familien, sondern um die Erfüllung einer kommunikativen Aufgabe, die die Dyaden mutmaßlich so gut wie möglich erledigen wollten. Genau darauf kam es uns analytisch an: Im Interesse des interdisziplinären Ziels der Entwicklung eines Elterntrainings zur Vermittlung erwerbsunterstützender familialer Praktiken (Kluger in diesem Band) ging es uns um die interaktiven und speziell argumentativen Ressourcen, die Eltern nutzen, wenn sie „es möglichst gut machen“ wollen. Es spricht im Übrigen für die Robustheit der interaktiven Routinen, dass wir auch hier Varianten der drei Muster gefunden haben, die zuvor bereits in der nicht arrangierten, ungesteuerten Familieninteraktion rekonstruiert wurden (Quasthoff & Kern 2007; Morek 2012; Quasthoff & Kluger in diesem Band).
 
                Methodisch zentral für den Zusammenhang zwischen Fragestellung, arrangierten Daten und Analyseverfahren sind Beobachtungen dazu, wie Interaktanten selbst das (arrangierte) Setting kontextualisieren: Bei der Entscheidungsaufgabe in FunDuS bspw. machen sich die Beteiligten selbst in ihren Gesprächspraktiken jeweils wechselseitig deutlich, ob sie sich gerade zur von uns gestellten Aufgabe verhalten („wir sollen doch auch begründen …“), die Entscheidung organisieren („für welche Möglichkeit bist du denn?“) oder für einzelne Optionen argumentieren („Das bringt uns doch nichts, weil …“: Quasthoff & Kluger in diesem Band). Die Revisionsaufgabe zu Texten der Kinder kontextualisieren Eltern grob entweder als gemeinsame Verständigung über den zu verbessernden Text oder als an die Forschenden abzuliefernde Aufgabe. Die Daten selbst zeigen also, welche Besonderheiten auf das arrangierte Setting zurückgehen.
 
                Natürlichkeit der Daten ist somit ein Prinzip, das mit der Reichhaltigkeit und der Vergleichbarkeit der Analysemöglichkeiten im Rahmen des Erkenntnisinteresses und der Fragestellungen abgeglichen werden muss. Nur bei bestimmten Forschungsfragen ist sie ein Wert in sich. Die beschriebenen Beispiele – und die in diesem Band nachfolgenden Beiträge – zeigen, dass interaktive Praktiken auch in arrangierten Settings robust sind und im Rahmen konversationsanalytischer Rekonstruktionen systematisch konstellierter Korpora zu Einblicken in sozial-konstruktive Mechanismen führen können, die durch natürliche Daten nicht möglich wären.
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                  Anhang
 
                  Im Text erwähnte Forschungsprojekte:
 
                  GENESIS: Generierung von Erzählungen in natürlichen und experimentellen Settings: Sprachentwicklung und Interaktion (DFG, 1985–1991);
 
                  http://home.edo.tu-dortmund.de/~quasthoff/VortraegeQuasthoffGenesis.html
 
                  https://www.research-projects.uzh.ch/p9773.htm
 
                  DASS: Diskursfähigkeiten als sprachliche Sozialisation: Individuelle Unterschiede in den Diskursstrukturen von Schulanfängern unter ontogenetischen, interaktiven und institutionellen Aspekten (DFG, 2000–2003);
 
                  http://home.edo.tu-dortmund.de/~quasthoff/Drittmittelprojekte.html
 
                  OLDER: Orale und literale Diskursfähigkeiten: Erwerbsmechanismen und Ressourcen (DFG, 2002–2005);
 
                  http://home.edo.tu-dortmund.de/~quasthoff/Drittmittelprojekte.html
 
                  FUnDuS I und II: Verbundprojekt (zus. mit Elke Wild) „Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfähigkeiten in der Sekundarstufe I Eine interdisziplinäre Längsschnittuntersuchung.“ (Bundesministerium für Bildung und Forschung, Verbund der Universitäten Dortmund und Bielefeld, 2009–2015);
 
                  https://www.tib.eu/de/suchen/id/TIBKAT%3A772065608/Abschlussbericht-FUnDuS-Projekt-Forschungsprojekt/?tx_tibsearch_search%5Bsearchspace%5D=tn
 
                  InterPass: Interaktive Verfahren der Etablierung von Passungen und Divergenzen für sprachliche und fachkulturelle Praktiken im Deutsch- und Mathematikunterricht (zus. mit Susanne Prediger: Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2012–2015);
 
                  http://www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/projekte/interpass/index.html
 
                  DisKo: Diskursive Praktiken von Kindern in außerschulischen und schulischen Kontexten (DFG, 2011–2015);
 
                  http://www.disko.tu-dortmund.de/disko/Medienpool/Abschlussbericht-DisKo.pdf
 
                  EfA-TT: Verbundvorhaben zus. mit Elke Wild: Eltern fördern durch Argumentieren – Train-the-Trainer-Konzept: Entwicklung, Durchführung, Evaluation und Dokumentation eines Schulungskonzepts für Fachkräfte. (Bundesministerium für Bildung und Forschung, Verbund der Universitäten Dortmund und Bielefeld, 2016–2018).
 
                  https://www.uni-bielefeld.de/efa-tt/
 
                 
               
            
 
            
              Notes

              1
                Die Prominenz von stories als big packages (Sacks 1995 II: 354) in der CA mag auch damit zu erklären sein, dass konversationelle Erzählungen (Quasthoff 1980) in allen Alltagsdiskursen sehr viel häufiger auftauchen als etwa Erklärungen oder Argumentationen (vgl. Quasthoff & Morek 2015; Heller 2012).

              
              2
                „Ordinary conversation seems to be of the utmost importance for social life, both to ‘old’ and ‘new’ members, it is the bedrock for intersubjective understanding, and also a kind of ‘technological reservoir’ for whatever kind of more ‘formal’ or ‘restricted’ social life.“ (ten Have 1990: 35).

              
              3
                Gülich & Mondada (2008: 19 f.) machen demgegenüber darauf aufmerksam, dass sich bereits frühe Arbeiten von Harvey Sacks mit institutionellen Interaktionen beschäftigen, was ten Have (1990) jedoch als ersten Schritt kennzeichnet, von dem aus die CA den basalen Charakter von mundane conversations erkannt habe.

              
              4
                Vor den Augen der Kinder, die auf die Erhebung warteten, geschah eine (inszenierte und standardisierte) ‚Panne‘ bei der Vorbereitung: Ein Aufnahmegerät wurde von einem der Projektmitarbeiter ‚versehentlich‘ zu Boden gerissen, es entspann sich ein Streit zwischen dem ‚Pechvogel‘ und einer weiteren Mitarbeiterin, ob man den Vorfall beichten müsse, um die Aufnahmen nicht zu gefährden. (Zu den methodischen Kriterien, nach denen dieses Geschehen konstruiert war, vgl. Hausendorf & Quasthoff 1996).

              
              5
                Die Zuhörer/innen der informellen Situation (s. u.) wurden instruiert, dass sie im lockeren Gespräch mit dem Kind die Wartezeit auf die eigentliche Erhebung füllen sollten und dass wir dabei daran interessiert sind, dass die Kinder über den erlebten Vorfall erzählen. Mit welchen Verfahren sie die Gespräche steuerten, wussten wir vor der Analyse der Daten selbst nicht und konnten sie entsprechend auch nicht anleiten.

              
              6
                Z. B. gab es durchaus Fälle in der informellen Situation, in denen das Kind gar nicht erzählte.

              
              7
                Die Details der Datenkonstellation, ihre Begründung und Bindung an Fragestellung und Ergebnisse können in Hausendorf & Quasthoff (1996, bes. Kap. 4) nachgelesen werden.

              
              8
                Die Unterstellung der universellen Gültigkeit basaler Phänomene der Gesprächsorganisation aus der frühen CA wird im Zuge der Zunahme unseres Wissens über kulturelle Unterschiede zumindest deutlich differenzierter gefasst (Sidnell 2007).

              
              9
                Das war hier nur möglich, weil die DFG hintereinander zwei längsschnittlich verschränkte Projekte bewilligte.
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              Abstract
 
              Das vorliegende Kapitel betrachtet die Entwicklung der Argumentationskompetenz als einer Schlüsselkompetenz für Lernerfolg im Verlauf der Sekundarstufe I. Die Fragen nach der Abhängigkeit dieser komplexen sprachlichen Fähigkeit von der sozialen Herkunft sowie die nach den Wirkmechanismen dieser Abhängigkeit stehen dabei im Mittelpunkt. Auf der Grundlage einer breit angelegten quantitativen Längsschnittstudie unter Beteiligung von ca. 1400 Schülerinnen und Schülern und deren Eltern konnten unter Nutzung z. T. eigens entwickelter Instrumente Erkenntnisse generiert werden, die wesentlich zum Abbau sozial bedingter Bildungsbenachteiligung beitragen dürften. So konnte die Relevanz von Argumentationskompetenz für schulische Leistungen nachgewiesen und bestätigt werden, dass sich Argumentationskompetenz und ihre Teilkomponenten von der 6. zur 9. Klasse weiterentwickeln. V. a. konnte gezeigt werden, dass für die (Weiter-)Entwicklung argumentativer Kompetenzen Bedingungen in der Familie relevant sind, die auf eher nicht intentional bereitgestellte informelle Lerngelegenheiten in der Eltern-Kind-Interaktion abheben.
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              1 Einführung und Fragestellung
 
              Unstrittig ist, dass schulische Leistungen und Bildungsabschlüsse Heranwachsender weltweit, aber hierzulande besonders eng mit sozioökonomischen Bedingungen zusammenhängen (zusammenfassend: Ehmke & Baumert 2008; Baumert, Stanat & Watermann 2006; Conger & Donnellan 2007). Dessen ungeachtet ist der Kenntnisstand über die hiesigen am Zustandekommen primärer sozialer Ungleichheit beteiligten Prozesse unbefriedigend, weil er sich aus weitgehend unverbundenen Forschungslinien speist: Während in der Unterrichtsforschung vorwiegend schulische Determinanten der Lern- und Leistungsentwicklung untersucht werden, stehen im Zentrum der entwicklungspsychologisch ausgerichteten Sozialisationsforschung Unterschiede im sozialen und kulturellen Kapital von Familien unterschiedlicher Milieus, Schichten oder Ethnien im Zentrum, die vorwiegend in ihrer Bedeutung für die psychosoziale Anpassung junger Menschen untersucht werden. Bildungswissenschaftlich fundierte Forschungen wenden sich zwar der Rolle der sozialen Herkunft beim Bildungserfolg zu, fokussieren aber oft auf Faktoren des Bildungssystems wie Übertrittsentscheidungen oder Schulformen (Maaz et al. 2007).
 
              Obwohl spätestens seit der Wahrnehmung der multilingualen Realität in unseren Klassenzimmern (Gogolin 1994) ebenfalls unbestritten ist, dass sprachliche Kompetenzen für Bildungserfolge und gesellschaftliche Teilhabe essentiell sind (Weis et al. 2019; Becker-Mrotzek et al. 2013; Harren 2015), mangelt es immer noch an sprachwissenschaftlich fundierten und gleichzeitig quantitativ belastbaren Studien, die die Rolle von sprachlichen Kompetenzen, insbesondere im Mündlichen, bei Bildungsbenachteiligungen differenziert beleuchten (Redder, Tracy & Naumann 2015) und damit einen theoriefundierten Zusammenhang zwischen ökonomischen und schulischen Variablen herstellen könnten. Das dürfte wesentlich daran liegen, dass größere interdisziplinäre Studien unter Beteiligung der Sprachwissenschaft erst in jüngster Zeit systematisch gefordert und gefördert werden.1
 
              Soziolinguistische Forschungen liefern seit Langem Erklärungen für den Zusammenhang zwischen Sprachverhalten und sozialer Schicht (Bernstein 1987; Collins 1988; Labov 2006; Eckert 2000; Farr et al. (Hrsg.) 2010; Song, Spier & Tamis-Lemonda 2014). Bildungsbenachteiligung entsteht gemäß einem verbreiteten Erklärungsmuster durch eine mangelnde Passung zwischen mitgebrachten sprachlichen Praktiken und schulischen Erwartungen (Heller, Morek & Quasthoff in diesem Band; zsf. Steinig 2016). Studien dieser Art liefern zwar Erklärungen für einen zentralen Mechanismus sprachbedingter Benachteiligungen, sind allerdings oft quantitativ nicht hinreichend substantiiert, um generalisierbar zu sein. Inzwischen verweisen auch quantitativ orientierte pädagogische Studien häufiger auf die Bildungs- und Schulrelevanz von mehr oder weniger reichhaltigen sprachlichen Praktiken, oft gerahmt als Bestandteil des ‚kulturellen Kapitals‘ (Bourdieu 1983), im außerschulischen Sozialisationsprozess (Leseman et al. 2000). Selten jedoch wurden in der Vergangenheit die sprachwissenschaftlichen, sozialisationspsychologischen und psychometrischen Expertisen wirklich interdisziplinär integriert.
 
              Für viele der sprachbezogenen Studien gilt darüber hinaus, dass sie sich in unterschiedlicher theoretischer Verortung immer noch stark auf Unterschiede in den grammatischen und lexikalischen Kompetenzen von Kindern konzentrieren. Dies mag mit der starken Aufmerksamkeit für die sprachbedingten Benachteiligungen mehrsprachiger Kinder zusammenhängen, die den Blick auf die Rolle der Sprache in den Forschungsprozessen wie in einem „Brennglas“ (Gogolin 1994) fokussierte. Kindern, die sich das Deutsche im Rahmen von zweit- oder fremdsprachlichen Erwerbsprozessen aneignen müssen, fehlen in der Tat häufig wesentliche sprachstrukturelle Voraussetzungen für die Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch. Allerdings geriet damit lange Zeit aus dem Blick, dass auch muttersprachliche Kinder manchmal sprachlich nicht hinreichend auf die unterrichtlichen Anforderungen vorbereitet sind, und dass diese Anforderungen weit über Grammatik und Wortschatz hinaus in pragmatische und diskursive Bereiche gehen (Ehlich 2007).
 
              Die zunächst aus eher erziehungswissenschaftlicher Sicht angestoßene Debatte um die Rolle ‚bildungssprachlicher‘ Kompetenzen (Gogolin & Lange 2011; Gogolin & Duarte 2016; Feilke 2013) beim Schulerfolg unterstützt die Relevanz von Forschungen zum Erwerb diskursiver Kompetenzen in der Sekundarstufe I und ihrer Rolle im Unterricht: Neuere Ansätze fassen das Konzept ‚Bildungssprache‘ (vgl. zu diesen und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) nicht mehr ausschließlich i. S. eines situativ geforderten Registers mit bestimmten (grammatischen und lexikalischen) Merkmalen, sondern als komplexe wissensbezogene diskursive Praktik, die insbesondere argumentative Fähigkeiten einschließt (Morek & Heller 2012; 2019; Feilke 2013).
 
              Soweit in der Fokussierung auf Sprachbeherrschung im engen Sinn also disparate Spracherwerbsprozesse als Erklärung für sprachbedingte Bildungsbenachteiligungen in den Blick genommen werden, beziehen sie sich oft nur auf einen Teilbereich sprachlicher Kompetenzen (sprachliches Strukturwissen), der im Wesentlichen zudem in frühen Erwerbsphasen (vor dem bzw. bis zum Schuleintritt) erworben wird. Für spätere Spracherwerbsphasen, die durch den Erwerb von satzübergreifenden Fähigkeiten wie dem Erklären oder Argumentieren (sowie dem Ausbau des (Fach-)Wortschatzes) geprägt sind, gibt es demzufolge wenig belastbares Wissen darüber, ob und ggfs. wie genau sprachlich-kommunikative Praktiken in den Familien zum eingeschränkten Erwerb schulrelevanter Kompetenzen führen (O’Neill et al 2004; Quasthoff & Wild 2014). Neuere qualitative Studien zu Familieninteraktionen in unterschiedlichen Milieus konnten aber bspw. zeigen, dass Argumentieren bei vielen Familien gar nicht zum kommunikativen Repertoire gehört (Heller 2012; Morek 2015).
 
              Gleichzeitig zeigen neuere (linguistische) Ansätze zur Unterrichtskommunikation, z. T. im Zusammenhang mit fachlichem Lernen (Harren 2015, Becker-Mrotzek et al. 2013, Erath 2017; Heller 2015), in welchem Ausmaß Diskurspraktiken wie Erklären und Argumentieren die sprachlichen Unterrichtsprozesse bestimmen. Die auf Grund mangelnder Diskurskompetenz eingeschränkte Teilhabe an den unterrichtlichen Lehr-Lern-Diskursen sollte sich also erwartbar negativ auf den Bildungserfolg auswirken (Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band). Die institutionelle (Feilke 2013), epistemisch-fachliche und unterrichtskommunikative (Morek & Heller 2012) Relevanz diskursiver Fähigkeiten für die Partizipation von Schülerinnen und Schülern an unterrichtlichen Lernprozessen (Heller 2017; Prediger et al. 2016) dürfte insbesondere im Fachunterricht der Sekundarstufe I zum Tragen kommen, in der soziale Bildungsungleichheiten weiter zunehmen (Neumann, Becker & Maaz 2014). Insbesondere dem mündlichen und schriftlichen Argumentieren kommt dabei fächerübergreifend eine besondere Rolle zu (Heller 2012; Domenech, Krah & Hollmann 2017).
 
              Bestrebungen zum Abbau von sprachbedingter Bildungsbenachteiligung sollten also nicht nur auf Unterrichtsentwicklung, sondern auch auf den familialen Erwerbskontext älterer Kinder zielen.
 
              Es stellt sich somit aus unterschiedlichen Perspektiven die Frage, über welche Faktoren sich sozioökonomische Bedingungen der Elternhäuser im Einzelnen auf die Entwicklung komplexer sprachlicher Kompetenzen wie dem Argumentieren im Mündlichen und Schriftlichen auswirken. Nachdem in der Diskurserwerbsforschung die unterschiedlichen sprachsozialisatorischen Wirkungen verschiedener Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion erkannt wurden (Hausendorf & Quasthoff 1996; Heller 2012), wäre aus familienpsychologischer und erwerbslinguistischer Sicht insbesondere quantitativ zu überprüfen, ob unterschiedlichen Merkmalen der Eltern-Kind-Kommunikation mit Heranwachsenden und Jugendlichen hierbei eine vermittelnde Rolle zukommt. Die Identifikation solcher Mediatoren ist entscheidend für das Verständnis der an der Entstehung primärer Bildungsungleichheiten beteiligten Mechanismen und deren Beeinflussung. Unter Interventionsgesichtspunkten nicht minder wichtig ist die Ermittlung solcher Faktoren des Elternhauses, die nicht fest an sozioökonomische Milieus gebunden sind und an denen folglich primär- und sekundärpräventive Interventionen ansetzen könnten.
 
              Wir konzipierten deshalb in einem interdisziplinär integrierten psychologisch-sprachwissenschaftlichen Zugang die FUnDuS-Studie2 mit dem Ziel der empirischen Identifikation (und nachfolgenden Veränderung) von theoretisch hergeleiteten Sozialisationsbedingungen im Elternhaus. Die Studie sollte die differenziellen Entwicklungsverläufe in den globalen mündlichen und schriftlichen Argumentationsfähigkeiten gerade auch bei muttersprachlichen Schülerinnen und Schülern erklären. Mündliche und schriftliche Argumentationskompetenz3 wurde dabei exemplarisch als unterrichtsrelevante (Heller et al. 2017) Diskurs- bzw. Textfähigkeit (Quasthoff & Katz-Bernstein 2006; Quasthoff 2011) untersucht, die einen wesentlichen Anteil an bildungssprachlichen kommunikativen und kognitiven Anforderungen bildet (Morek & Heller 2012) und mit der Partizipation an schulischen Lernprozessen einhergeht (Erath et al. 2018).
 
              FUnDuS verfolgte entsprechend u. a. die folgenden Fragestellungen, die hier in Ausschnitten und mit Bezug auf die Ergebnisse der quantitativen Teilstudie4 thematisiert werden sollen:
 
               
                	 
                  Lässt sich die Relevanz von Argumentationskompetenz für den schulischen Lernerfolg nachweisen?

 
                	 
                  Wie interindividuell verschieden entwickelt sich die Argumentationskompetenz in der Sekundarstufe I?

 
                	 
                  Welche familialen Bedingungen beeinflussen differenzielle Entwicklungsverläufe?

 
              
 
             
            
              2 Methodisches Vorgehen der quantitativen FUnDuS-Studie
 
              Die genannten Ziele wurden unter Triangulation rekonstruktiver und quantitativer Methoden verfolgt. Die Entwicklung eines Elterntrainings zur Unterstützung von Eltern aus eher wenig erwerbsförderlichen Familienmilieus bildete dabei perspektivisch den Fluchtpunkt. Im vorliegenden Beitrag konzentrieren wir uns auf die Ergebnisse, die die quantitative Grundlagenstudie erbrachte (s. ergänzend die Beiträge von Quasthoff; Quasthoff & Kluger; Domenech & Krah; Kluger in diesem Band). Abbildung 1 gibt einen Überblick über das Studiendesign.
 
              
                2.1 Stichproben
 
                Um eine umfängliche und sozial möglichst heterogene Ausgangsstichprobe von Familien mit Kindern zu Beginn der Sekundarstufe I (Fünftklässler/innen) zu rekrutieren, wurden Schulen im Ballungsgebiet Dortmund und im (städtischen und ländlichen) Raum Bielefeld kontaktiert.
 
                
                  [image: ]
                    Abb. 1: Design der Längsschnitterhebung in FUnDuS.

                 
                Im Rahmen der Ausgangserhebung (zur Verschränkung von quantitativen und qualitativen Stichproben s. Quasthoff in diesem Band) konnten Daten von über 1400 Schülerinnen und Schülern (darunter knapp 600 Hauptschüler/innen) aus 76 Klassen erhoben werden. Die Ausschöpfungsquoten sowohl bei den Schülerinnen und Schülern (77%) als auch bei den Eltern (72%) sind ausgesprochen zufriedenstellend und liegen deutlich über den in vergleichbaren Studien erzielten Quoten von 30 bis 50%. Wie in allen Längsschnittstudien konnten auch in FUnDuS – trotz intensiver Feldpflege und Incentives – Ausfälle über die vier Erhebungswellen zwischen der fünften und der neunten Jahrgangsstufe hinweg nicht gänzlich vermieden werden. Insgesamt fiel jedoch die Teilnahmebereitschaft der Eltern und damit die Anzahl der Eltern-Kind-Dyaden lediglich um ca. vier Prozent pro Messzeitpunkt (MZP) ab.
 
                Weiterführende Dropout-Analysen über zwei und mehr MZP zeigten, dass vor allem der Elternfragebogen von sozioökonomisch schlechter gestellten Familien mit Migrationserfahrung und geringerem kulturellen Kapital seltener zurückgeschickt wurde. Generell sind die ermittelten, zwischen .12 und .31 rangierenden Effekte jedoch (nach Cohen 1988) als eher klein bis moderat einzustufen.
 
                Aus dieser Ausgangsstichprobe wurde systematisch eine Intensivstichprobe gezogen, die im Rahmen der qualitativen Teilstudie rekonstruktiv (Quasthoff & Kluger; Quasthoff in diesem Band) untersucht wurde.
 
               
              
                2.2 Konstrukte und Instrumente
 
                Das in den vier Erhebungswellen eingesetzte Instrumentarium zur Erfassung der Daten von Schülerinnen und Schülern bestand jeweils aus zwei Teilen: Der erste Teil enthielt Testaufgaben zur Erfassung der Argumentationskompetenz, die in eine altersgerechte, motivierende und fortlaufende Geschichte eingebettet waren, in der es um Gründe für und gegen die Teilnahme an einem Schulfest ging. Im zweiten Teil wurden Skalen zur Einschätzung distaler und proximaler Merkmale der Familie vorgelegt.
 
                
                  2.2.1 Das Konstrukt Argumentationskompetenz und seine Überprüfung
 
                  Die Erhebung kindlicher Argumentationskompetenz im Mündlichen und Schriftlichen5 orientierte sich am in Abb. 2 unten dargelegten interdisziplinär entwickelten Modell, das seinerseits auf das Konzept von Diskurskompetenz (Quasthoff & Katz-Bernstein 2006; Quasthoff et al. 2019; Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band) der Interaktionalen Diskursanalyse zurückgriff. Argumentationskompetenz ist demnach die gattungsspezifische Fähigkeit, in Begründungsdiskursen äußerungsübergreifende Einheiten im Mündlichen und Schriftlichen kontextuell angemessen verstehen, platzieren, sequenziell aufbauen und sprachlich markieren zu können. Dementsprechend kamen neben etablierten (Sub-)Skalen zur Erfassung von kognitiven und sprachlichen ‚Vorläuferfähigkeiten‘ (s. u.) eigens entwickelte Aufgaben zur Erfassung rezeptiver und produktiver Diskursfähigkeiten zum Einsatz. Die mit Blick auf letztere vorgenommene Differenzierung zwischen lokalen und globalen Aufgabenbereichen (Quasthoff 2011) zielte in diskursanalytischer Orientierung darauf ab, grob festzustellen, ob ein Kind bereits selbstständig größere argumentative Zusammenhänge aufbauen kann oder eher kleinschrittig Einzelaspekte liefert.
 
                  Im folgenden Abschnitt werden die Aufgaben mitsamt Ergebnissen der zugehörigen Analysen zur Messgenauigkeit (Reliabilität) kurz erläutert. Vorausblickend kann schon hier festgehalten werden, dass es im Rahmen von FUnDuS gelungen ist, Verfahren zur Erfassung linguistisch und psychologisch theoretisch bedeutsamer Aspekte von Argumentationskompetenz zu entwickeln, die gängigen psychometrischen Kriterien genügen.
 
                  Unter Vorläuferfähigkeiten fassen wir grundlegende kognitive (schlussfolgerndes Denken) und sprachliche Kompetenzen (Wortschatz), die als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen erfolgreichen Argumentierens angesehen werden können. Mit dem Kognitiven Fähigkeitstest (KFT 4–12 +R; Heller & Perleth 2000) lag ein etabliertes Instrument zur Erhebung des Wortschatzes und des schlussfolgernden Denkens in der Sekundarstufe I vor. Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) der verwendeten Unterskalen lagen in unserer Stichprobe zwischen .80 und .85 (Wortschatz; V1) bzw. zwischen .87 und .93 (schlussfolgerndes Denken, N2) und sind damit vergleichbar mit den Angaben im Manual (Heller & Perleth 2000). Signifikante, aber moderate Korrelationen zwischen den Vorläuferfähigkeiten und der zu vier MZPen erfassten Argumentationskompetenz (.27 < r < .48) stützen die in unserem Modell postulierte Abgrenzung der beiden Bereiche. Da diese Basiskompetenzen ab der frühen Adoleszenz eine hohe Stabilität aufweisen, wurden die Vorläuferfähigkeiten zugunsten einer differenzierten und durchgängigen Erfassung der noch wenig erforschten und daher interessanteren Facetten nur zum ersten und zum letzten MZP erfasst und zur Validierung bzw. als Kontrollvariable der neu entwickelten Testaufgaben herangezogen.
 
                  
                    [image: ]
                      Abb. 2: Modell der Argumentationskompetenz nach Krah et al. (2013).

                   
                  Die Entwicklung der Aufgaben zur Erfassung rezeptiver Argumentationskompetenz erfolgte in enger Orientierung am Konzept des Informal Reasoning (Means & Voss 1996). Die entsprechend entwickelten Testaufgaben sollten somit erfassen, inwiefern Schülerinnen und Schüler Unterschiede
 
                   
                    	 
                      in der inhaltlichen Qualität von Begründungen (z. B. Berufung auf persönliche Erfahrung, Berufung auf Autoritäten, Argumentation über Konsequenzen) und

 
                    	 
                      in der Elaboriertheit vorgegebener, inhaltsgleicher Argumentationsstrukturen (z. B. bloße Aufzählung vs. Abwägung von Vor- und Nachteilen) erfassen und bewerten können.

 
                  
 
                  Zur Bewertung von Argumentationsstrukturen wurden ‚Musterlösungen‘ vorgegeben, die entlang ihrer a) inhaltlichen Qualität bzw. b) ihrer Elaboriertheit in eine Rangreihe zu bringen waren. Die Stabilitätskoeffizienten fielen für (a) Inhalt nach einem Jahr rtt = .48 und für (b) Form nach drei Jahren rtt = .28 moderat aus (Robinson, Shaver & Wrightsman 1991).
 
                  Ungleich aufwendiger gestaltete sich die Konzeption und Pilotierung von Testaufgaben zur Erfassung produktiver Aspekte der Argumentationskompetenz, da keine einschlägigen Instrumente für die relevante Altersgruppe existierten. Die im Projekt entwickelten, standardisierten, schriftlichen und (konzeptionell) mündlichen Aufgabenformate waren in die erwähnte Rahmenhandlung eingebettet und verlangten von den Schülerinnen und Schülern, kurze textbezogene Argumente bzw. argumentative Gesprächszüge zu verfassen. Zur Auswertung dieser Texte wurde auf der Grundlage argumentations- bzw. diskurserwerbstheoretischer Erkenntnisse zunächst ein Auswertungsverfahren entwickelt, das eine vergleichsweise hoch inferente Qualitätsbeurteilung der genannten Argumente bzw. Gesprächszüge durch sprachwissenschaftlich geschulte Rater vorsah. Um dessen Objektivität bzw. Messgenauigkeit zu prüfen, wurden 10 % der genannten Argumente bzw. Gesprächszüge doppelt kodiert. Die durchgängig hohen Übereinstimmungen von Beurteilenden (für lokale kontextsensitive (.66 < Spearmans ρ < .71) und für lokale kontextfreie (.80 < κ < 1.00) Produktion) weisen darauf hin, dass in interdisziplinärer Zusammenarbeit Aufgabenformate entwickelt wurden, mit denen sich produktive Facetten der Argumentationskompetenz zuverlässig erfassen lassen.
 
                  Da die Aufgaben zur Überprüfung der produktiven globalen schriftlichen Kompetenz das Verfassen vollständiger argumentativer Texte in Briefform vorsahen, wurde ein Verfahren zur vertiefenden Analyse der Qualität argumentativer Texte (TexQu-A) aus linguistischer Perspektive entwickelt (Quasthoff & Domenech 2016). Dieses Auswertungsverfahren baut auf dem gattungs- und modalitätenübergreifenden Modell satzübergreifender sprachlich-kommunikativer Kompetenzen der Interaktionalen Diskursanalyse auf (Quasthoff 2009; Quasthoff et al. 2019) und entwickelt verfügbare Ansätze zur kriteriengeleiteten Analyse von (argumentativen) Texten von Schülerinnen und Schülern (u. a. Augst et al. 2007; Becker-Mrotzek & Böttcher 2006; Feilke 1996) weiter. TexQu-A zielt somit anhand der drei globalen Kompetenzdimensionen Vertextung, Markierung und Kontextualisierung (Quasthoff et al. 2019) auf eine möglichst ökonomische Erfassung konstitutiver Aspekte der schriftlichen produktiven Argumentationskompetenz.
 
                  Zur Prüfung der mit diesem Verfahren erreichten Übereinstimmung von Beurteilenden wurden erneut 10% der Texte eines MZP doppelt kodiert. Die entsprechenden Indizes der Interraterreliabilität fallen sowohl auf Item- als auch Skalenebene über den gesamten Erhebungszeitraum durchgehend hoch aus (κ bzw. ICC im Mittel zwischen .75 und 1.00). Mithilfe konfirmatorischer Faktorenanalysen konnte abgesichert werden, dass sich die theoretisch postulierten Facetten der AK auch empirisch hinreichend trennscharf abgrenzen lassen und diese zugleich – im Sinne eines hierarchischen Modells der Argumentationskompetenz – ein gemeinsames übergeordnetes Konstrukt abbilden. Im Ergebnis ist es somit gelungen, ein theoretisch fundiertes, in seiner Anlage innovatives sowie reliables Verfahren zur Auswertung argumentativer Texte zu entwickeln, das linguistische, bisher nicht oder nur unzulänglich quantifizierte Erkenntnisse (Domenech 2019) zu den Komponenten globaler Textqualität in ihrer Differenziertheit liefert.
 
                 
                
                  2.2.2 Weitere Instrumente des Schülerfragebogens
 
                  Im zweiten Teil der Erhebung von Schülerinnen und Schülern wurden zum einen bewährte, zwischen vier und sieben Items umfassende Skalen zur Einschätzung des elterlichen Erziehungsstils (z. B. Autonomieunterstützung, Kontrolle, Responsivität) sowie des Umgangs der Eltern mit schulischen Belangen auf analogen Dimensionen eingesetzt (Wild & Lorenz 2010). Die an unserer Stichprobe zu den verschiedenen MZPen ermittelten Kennwerte für die interne Konsistenz (.65 < Cronbachs Alpha < .86 bzw. .72 < Cronbachs Alpha < .78) sind zufriedenstellend. Zum anderen wurde zur Erfassung des sprachlichen Anregungsgehalts im Elternhaus mangels vorliegender Instrumente ein neues Inventar entwickelt und pilotiert (Hollmann et al. 2012). Der finale Fragebogen bildet sechs Dimensionen (Reziprozität, Toleranz gegenüber abweichenden Positionen, Stellenwert von Begründungen in der Eltern-Kind-Interaktion, positive Modellierung von argumentativen Aushandlungen in der Paarbeziehung sowie emotionale Offenheit in der Familie) ab. Die Subskalen weisen gute bis sehr gute statistische Kennwerte (.79 < Cronbachs Alpha < .85) auf. Die Faktorenstruktur ist über die Zeit und verschiedene Informanten hinweg stabil und erste Analysen weisen auf eine gute konvergente wie diskriminante Validität hin. Somit konnte im Rahmen des Projekts ein in seiner Güte bereits weitreichend und erfolgreich geprüftes Instrument entwickelt werden, mit dem sich das zentrale Konstrukt sprachbezogener Einflüsse in unserem Arbeitsmodell (s. u. Abschnitt 4) abbilden lässt.
 
                 
                
                  2.2.3 Instrumente des Elternfragebogens
 
                  Mithilfe des Elternfragebogens wurde zunächst ein breites Spektrum an soziodemografischen, sozioökonomischen und soziokulturellen Merkmalen der Familien erfasst, darunter die Schulbildung und Erwerbstätigkeit beider Elternteile, die in der Familie gesprochene(n) Sprache(n), der Familienstand und die Zahl der Geschwister. Unter dem Gesichtspunkt der Anschlussfähigkeit an die nationale und internationale Bildungsforschung wurde darauf geachtet, alle relevanten Hintergrundvariablen mit etablierten Skalen/Indizes (z. B. ISEI und EGP-Klassen als Schichtindikatoren, Zahl der Bücher im Haushalt als Indikator für das kulturelle Kapital) zu erfassen.
 
                  Des Weiteren enthielt der Elternfragebogen – analog zur Kinderversion – etablierte Skalen zur Erfassung des elterlichen Erziehungsstils und des Umgangs mit schulischen Belangen. Zur Erfassung des sprachlichen Anregungsgehalts im Elternhaus wurde eine Elternversion des oben erwähnten Fragebogens entwickelt, die ebenfalls gute bis sehr gute statistische Kennwerte aufwies (.67 < Cronbachs Alpha < .87).
 
                  Im Folgenden stellen wir einige zentrale empirische Befunde zu den Fragestellungen dar, die mit den beschriebenen Instrumenten in der Auswertung der Basisstichprobe ermittelt werden konnten.
 
                 
               
             
            
              3 Ist Argumentationskompetenz schulrelevant?
 
              Zum Nachweis der postulierten Bedeutung der Argumentationskompetenz für schulisches Lernen und damit für Bildungserfolg (Abschnitt 1 oben) wurde der Frage nachgegangen, inwiefern das von uns erfasste Konstrukt Argumentationskompetenz auch bei Kontrolle der o. g. Vorläuferfertigkeiten mit schulischen Leistungsparametern assoziiert ist. Dazu legten wir die Schulnoten in Deutsch und Mathematik zugrunde. Deutsch wurde als das Fach ausgewählt, im Rahmen dessen (schriftliches) Argumentieren sprachbezogener curricularer Unterrichtsgegenstand und in den Bildungsstandards (Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2004) vorgegebene Kompetenz ist. Mathematik steht für die zahlreichen Sachfächer, in denen Argumentieren als Lernmedium und als fachlich gerahmte Unterrichtsleistung von Schülerinnen und Schülern eine zentrale Rolle spielt (Heller et al. 2017).
 
              In Einklang mit den Überlegungen von Vogt (2002) unterstützen die Ergebnisse der Cross-Lagged-Panel-Analysen die Annahme eines systematischen und durchgehenden Effekts der Argumentationskompetenz auf die Schulnoten, wobei die Effektstärken in Abhängigkeit von der Klassenstufe und dem Fach variieren: Während die in der sechsten Klasse erhobene Argumentationskompetenz noch in vergleichbarer Weise zur Aufklärung der nachfolgenden Leistung in beiden Fächern beiträgt (für Deutsch β = −.31; p < .001; für Mathematik β = −.24; p < .001), lassen sich mithilfe der in der siebten Klasse erfassten Argumentationskompetenz die Leistungen in der neunten Klasse in Deutsch (β = −.21; p < .001) besser als die in Mathematik (β = −.11; p < .001) vorhersagen (Domenech, Krah & Hollmann 2017). Insgesamt konnte in FUnDuS somit erstmalig die Relevanz der Argumentationskompetenz der Schülerinnen und Schüler für ihren schulischen Erfolg empirisch nachgewiesen werden. Hierbei ist zu berücksichtigen, dass in Klassengesprächen der Sekundarstufe I, die den formellen Lernkontext bilden könnten, das (mündliche) Argumentieren (neben dem Erklären) oft von den Schülerinnen und Schülern erwartet wird. Diese diskursive Fähigkeit wird jedoch von Lehrkräften im Allgemeinen nicht als zu vermittelnde Fähigkeitskomponente erkannt und bearbeitet (Heller & Quasthoff in diesem Band; Heller et al. 2017).
 
             
            
              4 Wie entwickelt sich Argumentationskompetenz und welche familialen Ressourcen sind hierfür bedeutsam?
 
              
                4.1 Erwerbsverläufe
 
                Um ein differenziertes Bild des Erwerbsverlaufs der Argumentationskompetenz in der Sekundarstufe I zu gewinnen, wurden latente Wachstumskurvenanalysen über mehrere MZPe durchgeführt. Diese erlauben es, den mittleren Ausgangswert und interindividuelle Unterschiede im Ausgangswert sowie den mittleren Anstieg und die interindividuellen Unterschiede hinsichtlich der Stärke des Anstiegs über die Zeit darzustellen. Darüber hinaus kann überprüft werden, inwiefern der Entwicklungsverlauf vom jeweiligen Ausgangsniveau abhängt (z. B. ob Schülerinnen und Schülern, die mit niedrigeren Ausgangswerten in ihrer Argumentationskompetenz starten, ihre Kompetenz langsamer ausbauen als Gleichaltrige mit einem höheren Ausgangsniveau). In die latenten Wachstumskurvenanalysen gingen die Kompetenzwerte der Schülerinnen und Schüler zu drei MZPen (6., 7. und 9. Klasse) ein6.
 
                Die latenten Wachstumskurvenanalysen über alle Facetten der Argumentationskompetenz hinweg stützen unsere Annahme eines durchgängig linearen Anstiegs argumentativer (Teil-)Kompetenzen im Verlauf der Sekundarstufe I, wobei die Ausgangs- und Zuwachswerte in der globalen Argumentationskompetenz unkorreliert sind. Das bedeutet, dass das Niveau der Argumentationskompetenz zu Beginn der Sekundarstufe I nicht festlegt, wie schnell sich die argumentative Kompetenz im Verlauf der Pflichtschulzeit entwickelt.
 
                Auch die Zuwächse in den einzelnen Facetten unseres Konstrukts von Argumentationskompetenz lassen sich durchgängig statistisch absichern.
 
                Im Einzelnen zeigt sich bezüglich der globalen produktiven Fähigkeit eine bedeutsame Variabilität in den Kompetenzausgangswerten zum ersten MZP sowie ein stetiger (aber interindividuell variierender) Anstieg der durchschnittlichen Fähigkeiten von Klasse 6 bis Klasse 9 (Domenech & Quasthoff i. Vorb.). Die Schülerinnen und Schüler können die textuelle Einheit mit der Zeit u. a. besser kontextualisieren bzw. strukturieren (Texteinstieg, Adressatenorientierung, Textabschluss).
 
                Analog ergibt die Analyse der lokalen produktiven Aufgaben (im Bereich der kontextfreien wie kontextsensitiven Produktion) eine substantielle Variabilität in den Ausgangswerten zum ersten MZP und einen (linearen) Ausbau der durchschnittlichen Fähigkeiten über die Zeit. So nehmen beispielsweise bei der Aufgabe zur Messung der kontextsensitiven Produktion vage Begründungen mit dem Alter ab, während abstraktere bzw. Konsequenzen einbeziehende Begründungen zunehmend häufiger produziert werden.
 
                Bezogen auf die erfassten rezeptiven Kompetenzen starten die Schülerinnen und Schüler ebenfalls mit unterschiedlichen Ausgangswerten. Wenngleich es ihnen insgesamt im Mittel immer besser gelingt, die Qualität von verschiedenen vorgegeben Begründungen richtig einzuschätzen, variiert der Kompetenzzuwachs erwartungsgemäß innerhalb der Gruppe der Altersgleichen.
 
                Somit konnten insgesamt in FUnDuS statistisch belastbare Ergebnisse zum Erwerb von Argumentationskompetenz vorgelegt werden, die auf einem differenzierten linguistischen Modell globaler (Text-)Kompetenzen beruhen. Sie stützen unsere spracherwerbstheoretisch begründete Annahme einer linearen Fortentwicklung von Argumentationskompetenz sowohl auf rezeptiver als auch auf produktiver Ebene (Quasthoff 2011) im Altersbereich der Sekundarstufe I. Dabei geben sie einen ersten Hinweis auf bereits bestehende Disparitäten in den (Eingangs-)Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern beim Übergang in die weiterführende Schule. Zudem zeigt sich, dass Eingangsunterschiede in einigen, aber nicht allen Facetten die Geschwindigkeit beeinflussen, mit der argumentative Teilkompetenzen über das erfasste Zeitfenster hinweg ausgebaut werden (können).
 
                Nachdem gezeigt wurde, dass die eingesetzten Instrumente den Erwerbsfortschritt argumentativer Fähigkeiten zwischen der 6. und der 9. Jgs. abbilden konnten und dass dieser Kompetenzzuwachs interindividuell variiert, soll im nächsten Abschnitt der Blick auf die Ergebnisse gelenkt werden, die die Varianz mit familiensozialisatorischen Bedingungen erklären können.
 
               
              
                4.2 Familiale Einflussfaktoren bei der Entwicklung von Argumentationskompetenz
 
                Das in FUnDuS zugrundegelegte Arbeitsmodell ist in Abb. 3 grafisch repräsentiert.
 
                
                  [image: ]
                    Abb. 3: Modell zum Erwerbskontext der Argumentationskompetenz.

                 
                Mit Blick auf die Rolle der Familie für den Erwerb von Argumentationskompetenz wurden theoretisch vier Merkmalsbereiche unterschieden:
 
                
                  	 
                    das ‚beiläufige‘, implizite, dialogische Unterstützungsverhalten in Familien, das aus spracherwerbstheoretischer Perspektive entscheidend die Entwicklung der kindlichen Argumentationskompetenz beeinflussen sollte (Hausendorf & Quasthoff 1996, Quasthoff 2011, Heller & Krah 2015),


                  	 
                    der sprachliche Anregungsgehalt,


                  	 
                    das elterliche Erziehungsverhalten,


                  	 
                    das elterliche Instruktionsverhalten.


                
 
                Auf Basis psychologischer und sprachwissenschaftlicher Theorien und Befunde (s. Abschnitt 1 oben) wurde angenommen, dass diese Aspekte z. T. schichtspezifisch geprägt sind und den Effekt distaler (sozioökonomischer) Merkmale auf die Argumentationskompetenz vermitteln.
 
                Um diesen Thesen nachzugehen, wurden zunächst bivariate Zusammenhänge zwischen (dem Globalwert für) Argumentationskompetenz und distalen Merkmalen der Familie überprüft. Erwartungskonform lassen sich hier zu allen MZPen signifikante Korrelationen in geringer bis mittlerer Höhe (.26 < Spearmans ρ < .36) zwischen der kindlichen Argumentationskompetenz einerseits und den oben skizzierten Schichtindikatoren andererseits feststellen.
 
                Des Weiteren ergeben sich zu allen MZPen deutliche Unterschiede in der AK von Hauptschüler/innen und Gymnasiast/innen zugunsten letzterer, die – wie unsere mehrebenenanalytischen Auswertungen (s. u.) zeigen – über die Zeit hinweg stabil bleiben. Zusammengenommen erhärten die Befunde somit unsere Annahme, dass die beobachteten Kompetenzunterschiede von Hauptschüler/innen und Gymnasiast/innen wesentlich Differenzen in der Qualität der informellen Lernprozesse im Elternhaus widerspiegeln.
 
                Betrachtet man vor diesem Hintergrund zunächst separat den Stellenwert einzelner proximaler Familiencharakteristika, so ist zunächst hervorzuheben, dass gemessene Merkmale des sprachlichen Anregungsgehalts in Familien enger mit der Argumentationskompetenz korrelieren als andere Aspekte der Eltern-Kind-Beziehung, die in früheren Studien als bedeutsame Prädiktoren für allgemeine oder fächerbezogene Lern- und Leistungsparameter identifiziert wurden (zsf. Wild & Walper 2015). Theoriekonform gehen dabei Familiengespräche, die nach Einschätzung der Beteiligten durch ein Kommunizieren ‚auf Augenhöhe‘ (Reziprozität) und durch erwartete Begründungen für eigene Meinungen geprägt sind, mit einer höheren Kompetenz auf Seiten der Heranwachsenden einher. Gleiches gilt für die Modellierungen von idealtypischen argumentativen Aushandlungen in der Paarbeziehung (z. B. Zuhören, Akzeptieren, Relativieren, Begründen), während die Nicht-Akzeptanz abweichender Meinungen innerhalb der Familie (Dissens-Intoleranz) erwartungsgemäß mit geringen argumentativen Kompetenzen auf Seiten der Schülerinnen und Schüler zusammenhängt.
 
                Hinsichtlich des elterlichen Erziehungsstils geht ein höheres Maß an (v. a. vom Kind wahrgenommener) elterlicher Responsivität und Autonomieunterstützung mit höheren argumentativen Fähigkeiten einher, während die (kindperzipierte) Ausübung elterlicher Kontrolle mit einer geringeren Argumentationskompetenz assoziiert ist. Dieser Befund steht in Einklang mit vorliegenden Erkenntnissen zur Funktionalität eines autoritativen Erziehungsstils (Steinberg 2001) und erweitert diese, indem erstmals ein psychologisch-linguistisches Maß der kindlichen Argumentationskompetenz als outcome-Variable herangezogen wurde.
 
                Mit Blick auf den elterlichen Umgang mit schulischen Belangen zeigt sich ähnlich wie beim Erziehungsstil, dass ein stark lenkendes und produktorientiertes Unterstützungsverhalten im Umgang mit ‚Schulaufgaben‘ negativ mit der Argumentationskompetenz korrespondiert, während eine die kindliche Eigenverantwortung einfordernde und unterstützende Instruktion mit höheren Kompetenzwerten assoziiert ist. Dieses Ergebnis spricht dafür, dass auch die im Umgang mit schulischen Anforderungen praktizierten Interaktionsroutinen, die sich nachweislich in den Lern- und Leistungsentwicklung von Schülerinnen und Schüler niederschlagen (zsf. Wild & Lorenz 2010), gleichfalls unter dem Aspekt der Förderung von Argumentationskompetenz unterschiedlich funktional sind.
 
                Die bis hierhin berichteten Korrelationsmuster sind unter dem Vorbehalt zu sehen, dass sie auf geschachtelten Daten (Schüler in Klassen) basieren. So ist beispielsweise denkbar, dass die Ausbildung argumentativer Kompetenzen von schulischen Anregungsbedingungen (wie der Klassenzusammensetzung, der Professionalität der zuständigen Fachlehrer oder auch der Qualität der Hausaufgabenstellungen) abhängt, die in FUnDuS nicht direkt erfasst werden konnten (vgl. aber Erath 2017 zu unterschiedlichen Lernklimas in Klassen). Aus diesem Grund wurden nach der ersten Inspektion der singulären Zusammenhänge im vorliegenden Datensatz komplexe Analysen unter Kontrolle der Mehrebenenstruktur durchgeführt, die zum einen eine zeitgleiche Berücksichtigung mehrerer Prädiktoren ermöglichen und zum anderen eine statistische Trennung von Einflussfaktoren auf individueller Ebene (einschließlich der sozialen Herkunft) und auf Klassenebene erlauben. Damit wurde sichergestellt, dass der Stellenwert familiärer Einflussfaktoren für die Ausprägung der Argumentationskompetenz unabhängig von klassenspezifischen Besonderheiten (z. B. Charakteristika des Unterrichts, Zusammensetzung der Schülerinnen und Schüler in den jeweiligen Klassen) geklärt werden kann.
 
                Ein vergleichsweise umfassendes Modell unter Kontrolle der Mehrebenenstruktur, für das sich eine gute teststatistische Passung ergab (CFI = .925; TLI = .903; RMSEA = .052, SRMR = .059; χ2 [df = 82, N = 1670] = 446.753, p = .00). ist in Abb. 4 unten dargestellt.
 
                Aus methodischen Gründen wird in ihm allein7 der sprachliche Anregungsgehalt als proximales Merkmal des Elternhauses berücksichtigt. Zugleich sind jedoch die im Modell postulierten Vorläuferfähigkeiten (Wortschatz und schlussfolgerndes Denken) sowie die besuchte Schulform (Hauptschule vs. Gymnasium) und die soziale Herkunft der Schülerinnen und Schüler (erfasst über den HISEI und den häuslichen Bücherbestand) berücksichtigt.
 
                Nach wie vor leistet hier der sprachliche Anregungsgehalt im Elternhaus (β = .22) neben der Schulform (β = .35) und den Vorläuferfähigkeiten (β = .39) einen bedeutsamen Beitrag zur Aufklärung der Varianz in der Argumentationskompetenz. Ebenfalls erwartungskonform sind alle drei Prädiktoren signifikant mit der sozialen Herkunft assoziiert. Wie postuliert geht zudem der bivariate Zusammenhang zwischen Schicht und Argumentationskompetenz (r = .65) auf ein statistisch unbedeutendes Maß (β = –.01) zurück, wenn die beschriebenen Variablen in das Modell aufgenommen werden.
 
                Weitere Modellberechnungen auf Basis von Längsschnittdaten stützen ebenfalls das in Abb. 3 dargestellte Arbeitsmodell. So wird der Schichteffekt auf die zu einem Messzeitpunkt erhobene Argumentationskompetenz auch dann noch durch den sprachlichen Anregungsgehalt vermittelt, wenn neben dem Schultyp und den Vorläuferfähigkeiten die zu einem früheren Messzeitpunkt erhobene Argumentationskompetenz berücksichtigt wird. Es zeichnet sich also ab, dass differenzielle Entwicklungsverläufe in der Argumentationskompetenz auf Unterschiede im sprachlichen Anregungsgehalt zurückgeführt werden können, selbst wenn weitere Bedingungen auf Individual- und Klassenebene kontrolliert werden.
 
                
                  [image: ]
                    Abb. 4: Ergebnisse der Modellprüfung in der 7. Klasse. Gestrichelte Variablen sind nicht berücksichtigt, da dieser Bereich Gegenstand der qualitativen Analysen war.

                 
                Zusammenfassend konnte in FUnDuS empirische Evidenz für folgende, theoretisch abgeleitete Annahmen erbracht werden:
 
                 
                  	
                    Argumentationskompetenz schlägt sich in schulischen Leistungen (nicht nur in Deutsch) nieder und ist damit als bildungssprachliche Schlüsselkompetenz zu verstehen (Fragestellung 1).

 
                  	
                    Sowohl für die globale Argumentationskompetenz als auch für deren Teilkomponenten lässt sich eine stetige Weiterentwicklung von der 6. zur 9. Klasse beobachten (Fragestellung 2).

 
                  	
                    Für die (Weiter-)Entwicklung argumentativer Kompetenzen sind Bedingungen in der Familie relevant (Fragestellung 3), die weniger auf in erzieherischer Absicht gestaltete Eltern-Kind-Interaktion abheben als auf eher nicht intentional bereitgestellte informelle Lerngelegenheiten. Entscheidend ist danach, inwiefern den Kindern konstruktive, argumentativ geführte Auseinandersetzungen in der Paarbeziehung vorgelebt werden, sie im Familiensystem etablierte Praktiken (wie Toleranz gegenüber abweichenden Meinungen) kennenlernen und sie von ihren Eltern gleichermaßen gefordert wie unterstützt werden, in Aushandlungen mit diesen eigene Positionen argumentativ zu vertreten.

 
                
 
                Da diese familialen Praktiken prinzipiell beeinflussbar sind, konnten die berichteten Ergebnisse der FUnDuS-Studie in Kombination mit den qualitativen Erkenntnissen als Grundlage für die Entwicklung des Elterntrainings Eltern fördern durch Argumentieren (EfA, s. Kluger in diesem Band) genutzt werden.
 
               
             
            
              5 Der Beitrag von FUnDuS zur Aufklärung von sprachbezogenen Benachteiligungen – Fazit und Ausblick
 
              Die quantitativen Analysen in FUnDuS liefern weiterführende, empirisch belastbare Befunde zur Aufklärung der immer wieder gerade auch hierzulande konstatierten sozialen Disparitäten im Bildungserfolg junger Menschen: Sie unterstreichen erstens die Bedeutung von Argumentationskompetenz als einer schulisch relevanten Schlüsselqualifikation und zeigen zweitens, dass für deren Erwerb die Qualität alltäglicher Interaktionen im Elternhaus maßgeblich ist. Mit dem sprachlichen Anregungsgehalt in der Familie wurde dabei ein mehrdimensionales Konstrukt eingeführt, das die Qualität häuslicher Interaktionen entlang von analytisch und empirisch trennbaren Dimensionen beschreibt und das durch z. T. korrespondierende qualitativ rekonstruierte, speziell auf die Eltern-Kind-Interaktion bezogene Muster elaboriert wird (Heller & Krah 2015; Quasthoff & Kluger in diesem Band).
 
              Im Hinblick auf die Entstehung und Manifestierung sozialer Bildungsungleichheiten ist interessant, dass sich bereits am Anfang der Sekundarstufe I Unterschiede in der Argumentationskompetenz in Abhängigkeit vom Schultyp beobachten lassen, die im weiteren Verlauf persistieren. Da wir keine näheren Informationen über die vorangehende Schulentwicklung unserer teilnehmenden Schülerinnen und Schüler erheben konnten, ist nicht auszuschließen, dass diese Differenzen auf disparate unterrichtlichen Anforderungen sowie die Zusammensetzung der Schülerschaft in unterschiedlichen Grundschulen (vgl. IQB-Bildungstrend 2016: Stanat et al. 2017) verweisen, die auch über die Sekundarstufe I hinweg stabile, qualitativ verschiedene ‚Entwicklungsmilieus‘ repräsentieren (Baumert et al. 2006). Der von uns nachgewiesene Effekt des Schultyps auf die Argumentationskompetenz in der Sekundarstufe I verweist jedoch vorrangig auf gut dokumentierte primäre und sekundäre Herkunftseffekte auf den kindlichen Bildungserfolg, die z. T. über die Wahl des Typs der weiterführenden Schule vermittelt sind. Korrespondierend mit zahlreichen vorliegenden Befunden (Maaz et al. 2007, 2009) zeigt sich so in FunDuS, dass sowohl die Ausprägung individueller (kognitiver, für die Sprachentwicklung bedeutsamer) Ressourcen als auch der besuchte Schultyp von der sozialen Herkunft abhängt.
 
              Soweit untermauern auch unsere Erkenntnisse indirekt prinzipiell die Notwendigkeit bildungspolitischer Maßnahmen zum möglichst frühen Abbau sozial bedingter Bildungsbenachteiligungen, die in den vergangenen Jahren angemahnt und in einigen Ländern auch umgesetzt worden sind (Schneider et al. 2013). Die Ergebnisse von FUnDuS liefern jedoch v. a. weitergehende Impulse für Reformbemühungen im Bildungssystem zur Herstellung von mehr Bildungsgerechtigkeit, indem sie das Augenmerk auf (sprach-)sozialisatorische Einflüsse der Familie im Jugendalter richten.
 
              Im Licht dieser Befunde liegen Investitionen in das öffentliche Schulsystem zu den Zwecken der Steigerung der Qualität von unterrichtlichen und extracurricularen Unterstützungsangeboten sowie der Durchlässigkeit zwischen Schultypen und Fördersettings nahe. Die Anstrengungen in Folge des sog. ‚PISA-Schocks‘ zielten folgerichtig auf entsprechende Maßnahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung, der Professionalisierung des Schulpersonals und der Entwicklung von Angeboten zum Sprachförderunterricht, wobei oft die Förderung von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) im Mittelpunkt stand. Diese Maßnahmen haben auch in mancher Hinsicht Wirkung gezeigt, jedoch oftmals nicht in dem erhofften Ausmaß (Autorengruppe Bildungsbericht 2018). Insofern lenken die Ergebnisse der FUnDuS-Studie, die die sprachlichen Ressourcen primär muttersprachlicher Schülerinnen und Schüler fokussierte, den Blick auf die Notwendigkeit zusätzlicher Interventionen, die am Elternhaus älterer Kinder ansetzen.
 
              Dass Eltern besonders aus sozial benachteiligten Milieus in zeitlich begrenzten Trainings lernen können, wie sie für ihre jugendlichen und heranwachsenden Kinder einen spracherwerbsförderlichen Kontext im Familienalltag schaffen können, wurde in der FUnDuS-Studie gezeigt: Die Evaluation des hier entwickelten Elterntrainings EfA (Eltern fordern durch Argumentieren) für Familien mit Kindern der Sekundarstufe I belegt, dass ein solches Angebot nicht nur auf hohe Akzeptanz stößt, sondern auch zu den erhofften Änderungen in elterlichen Einstellungen und Verhaltensweisen führt (ausführlicher dazu s. Kluger in diesem Band). Folgerichtig wurde es in einem Anschlussprojekt8 aufwendig zu einem Train-the-Trainer-Konzept weiterentwickelt, das auch in der Durchführung durch Praktiker/innen positiv evaluiert werden konnte und damit in der Familienbildung breit und nachhaltig eingesetzt werden kann.
 
              Wünschenswert wären darüber hinaus auf Schulseite Konsequenzen aus unseren Ergebnissen im Bereich der Schulentwicklung. Hier ist zum einen an eine Optimierung der schulischen Elternarbeit zu denken, die Eltern in ihren häuslichen Unterstützungspraktiken stärkt bzw. positiv beeinflusst (Wild & Walper 2015). Zum anderen wäre eine Sensibilisierung und Fortbildung von Lehrpersonen zur Durchführung eines sprachsensiblen (Fach-)Unterrichts angezeigt, der die unterrichtlichen Möglichkeiten des Erwerbs von Erklär- und Argumentationskompetenz im Rahmen von Unterrichtsgesprächen als Erwerbskontext ausschöpft (Morek & Heller in diesem Band). Hier zeigen rekonstruktive Analysen von Unterrichtskommunikation in der InterPass-Studie (Heller in diesem Band; Prediger in diesem Band), wie Argumentationskompetenz auch im Unterricht gefördert werden kann, ohne Thema des Unterrichts zu sein.
 
              Ein in diesem Sinne von verschiedenen Seiten betriebener Abbau einer ‚Kluft‘ zwischen familial erworbenen und unterrichtlich erwarteten Kompetenzen könnte dazu beitragen, die im internationalen Vergleich immer noch ausgeprägten sozialen Disparitäten in Deutschland weiter zu reduzieren.
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              Notes

              1
                Das Förderprogramm FISS, innerhalb dessen FUnDuS gefördert wurde, war das erste im Programm der empirischen Bildungsforschung des BMBF, das systematisch die interdisziplinäre Zusammenarbeit unter Beteiligung von Sprachwissenschaftler/innen förderte und damit größere Studien ermöglichte, die sprachwissenschaftliche Expertise in quantitativen Designs verankerte.

              
              2
                Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfähigkeiten in der Sekundarstufe I (FUnDuS). Das FUnDuS-Projekt wurde mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (Förderkennzeichen: 01GJ0983/84 und 01 GJ 1207/A+B) im Rahmen der Förderlinie “Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachförderung” (FiSS) über sechs Jahre gefördert. Ltg. Uta Quasthoff und Elke Wild.

              
              3
                Dass mangelnde Argumentationskompetenz gegenwärtig für eine Fragmentierung der öffentlichen Kommunikationsprozesse und eine Erstarkung von Irrationalismen im öffentlichen Diskurs verantwortlich gemacht wird, mag man als zusätzliche gesellschaftliche Motivation zur Erforschung gerade des Argumentierens betrachten.

              
              4
                Zur qualitativen Teilstudie vgl. die Beiträge von Quasthoff & Kluger; Kluger; Domenech & Krah und Quasthoff (in diesem Band).

              
              5
                Zur Einbettung unseres Konzepts von Argumentationskompetenz in den Forschungskontext vgl. Quasthoff & Domenech 2016; Domenech 2019, Kap. 2.; Domenech, Heller & Petersen 2018.

              
              6
                Der erste MZP (5. Klasse) blieb unberücksichtigt, da die Güte der eigens im Projekt konstruierten Testaufgaben zunächst mithilfe der Daten der ersten Erhebung geprüft werden musste. Da diese Analysen zu leichten Modifikationen führen, ist die Vergleichbarkeit der AK-Scores erst ab dem 2. MZP gewährleistet.

              
              7
                Wie erwartet ergaben sich positive Interkorrelationen zwischen den erfassten proximalen Faktoren, die bei gleichzeitiger Berücksichtigung zu Supressionseffekten führen.

              
              8
                Eltern fördern durch Argumentieren – Train the Trainer (https://www.uni-bielefeld.de/efa-tt/).
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              Abstract
 
              Wir betrachten in diesem Kapitel argumentative Familieninteraktionen mit Kindern der Sekundarstufe 1 als Erwerbskontext für argumentative Fähigkeiten. Dabei fragen wir, ob und wie die längsschnittliche Beobachtung der Familien hinsichtlich der drei familialen Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen, Raumlassen und Akzeptieren sowie Übergehen und Selberlösen über die Sekundarstufe 1 hinweg offenlegen kann, welche interaktiven Ressourcen das Kind jeweils für seinen Erwerb von Argumentationskompetenz nutzen kann bzw. tatsächlich nutzt. Wir fokussieren dabei auf die Anteile des Kindes an den Aufgaben der Gesprächsorganisation, der Entscheidungsfindung und der Argumentation i. e. S. über drei Erhebungszeitpunkte. So konnten wir systematische Veränderungen von Ausmaß und Art der kindlichen Gesprächsbeiträge in den drei Bereichen Gesprächsorganisation, Etablierung der konversationellen Jobs und Mittel des Begründens über die Zeit ermitteln. Anhand von ausgewählten typischen Transkripten von Eltern-Kind-Interaktionen mit den Interaktionsmustern Fordern und Unterstützen sowie Raumlassen und Akzeptieren mit Kindern von der 6. bis zur 9. Klasse führen wir die subtilen Wirkmechanismen der Erwerbssupportivität im längsschnittlichen Vergleich vor. Abschließend zeigen wir anhand von Häufigkeitsverteilungen die Erwerbswirksamkeit von Fordern und Unterstützen und betrachten das Vorkommen dieses Musters in Familien mit unterschiedlichem Sozialstatus.
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              1 Einführung und Fragestellung
 
              Die Art der Erwachsenen-Kind-Interaktion im Rahmen der alltäglichen familialen Kommunikationspraxis spielt eine zentrale Rolle für den Spracherwerb des Kindes. Diese Einsicht verdanken wir – grob gesprochen – mindestens zwei unterschiedlichen Forschungsfeldern: (1) Die linguistische und psychologische Spracherwerbsforschung beschäftigt sich spätestens seit den 70er Jahren des vorigen Jahrhunderts und insbes. seit Bruners Konzept eines Language Acquisition Support System (LASS: Bruner 1978) mit der Frage, in welcher Weise der Spracherwerb des Kindes – zusätzlich zu angeborenen Dispositionen – auf bestimmte Strukturen seiner sprachlichen Umgebung zurückgreift. (2) Die interdisziplinäre Bildungsforschung nimmt, insbesondere seitdem die großen internationalen Vergleichsstudien immer wieder eine Beeinträchtigung des Schulerfolgs durch sprachliche Benachteiligung feststellten (Stanat & Edele 2014), die sprachsozialisatorischen Bedingungen im Elternhaus (Tillmann 2001) und später auch im Unterricht (Becker-Mrotzek et al. (Hrsg.) 2013) in den Blick. Dabei fokussierte die Spracherwerbsforschung eher auf das regelmäßige Zusammenspiel zwischen den phonologischen, grammatischen und lexikalischen Strukturen des sprachlichen ‚Input‘ des Erwachsenen (Snow & Ferguson (Hrsg.) 1977) und später v. a. auch auf die dialogischen Merkmale von child directed speech (Snow 1995) als Bedingung von Spracherwerbsprozessen generell. Die Bildungsforschung interessierte sich dagegen eher für die Unterschiede in den sprachlichen Sozialisationsbedingungen verschiedener Kinder mit dem Ziel, die vorfindlichen Kompetenzunterschiede bei der Sprachbeherrschung (Rowe 2008) und nachfolgend im schulischen Lernen erklären zu können.
 
              Die Forschung, die unserem Beitrag i. e. S. zugrunde liegt, verbindet in einem interdisziplinär linguistisch-psychologischen Zugriff diese beiden Forschungstraditionen (Krah et al. 2013; Quasthoff & Wild 2014; Quasthoff, Wild et al. 2015; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). In den Studien FUnDuS I und II1 wurde gefragt, in welcher Abfolge und in welcher Weise Kinder im Verlauf der Sekundarstufe I in familialer Interaktion eine besonders (sekundar-)schulrelevante Ausprägung der Diskurskompetenz (vgl. zu diesem und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) erwerben, nämlich Argumentationskompetenz. Dabei interessierte uns besonders, ob und in welcher Weise die Familie als Erwerbskontext den Erwerb der Argumentationskompetenz beeinflusst. Den Theoriehintergrund bildete in linguistischer Perspektivierung die Spracherwerbs- und die soziolinguistische Sozialisationsforschung (Burleson, Jesse & Applegate 1995; Steinig 2016) sowie die speziellen langjährigen Forschungserfahrungen zu den interaktiven Mechanismen des Diskurserwerbs im Rahmen des Discourse Acquisition Support System (DASS) (Hausendorf & Quasthoff 1996, 2005; Kern 2011; Morek, Heller & Quasthoff 2017).
 
              Empirisch wurden in FUnDuS längsschnittlich zum einen die Erwerbsabfolgen von der 6. bis zur 9. Klasse quantitativ in einer großen (Ausgangs-)Stichprobe von mehr als 1400 Schülerinnen und Schülern ermittelt (vgl. Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). Zum anderen wurden im Rahmen einer deutlich kleineren Intensivstichprobe (N = 33 im Längsschnitt) die Unterschiedlichkeit familialer Interaktionsformen sowie ihre Veränderung über den Zeitraum der Sekundarstufe I kontextuell rekonstruiert. Ziel dieser qualitativen Analyse war u. a. einen Zusammenhang zwischen familialen Interaktionsmustern und kindlichen Kompetenzniveaus bzw. Erwerbsverläufen zu überprüfen.
 
              Im vorliegenden Beitrag geht es weniger um den Erwerbsverlauf, sondern um den Einfluss des Erwerbskontextes: Wir fragen, ob und wie die längsschnittliche Beobachtung der Interaktionsmuster von Eltern-Kind-Dyaden offenlegen kann, welche unterschiedlichen ‚externen‘, interaktiven Ressourcen (Quasthoff 2011; Quasthoff et al. 2019; Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band) das Kind jeweils für seinen Erwerb von Argumentationskompetenz nutzen kann bzw. tatsächlich nutzt und wie diese unterschiedlichen Ressourcen mit der Kompetenzentwicklung zusammenhängen.
 
              Das zentrale Konstrukt der mündlichen und schriftlichen Argumentationskompetenz (Willenberg, Gailberger & Krelle 2007; Feilke 2013; Arendt 2019) fassen wir – dem Theorierahmen der Interaktionalen Diskursanalyse (Quasthoff, Heller & Morek 2017; Morek, Heller & Quasthoff 2017) folgend – im Mündlichen als eine gattungsspezifische (Bergmann & Luckmann 1995) Art von Diskursfähigkeit (Quasthoff & Katz-Bernstein 2006). Das Konzept Diskursfähigkeit bezeichnet das Vermögen, über Grammatik und Lexik hinaus solche sprachlichen Praktiken angemessen vollziehen und kontextuell platzieren zu können, die typischerweise äußerungsübergreifend, also diskursiv, organisiert sind und die sich erkennbar an den Merkmalen einer diskursiven Gattung wie etwa dem Erzählen, Erklären oder eben auch dem Argumentieren orientieren.
 
              Wie Diskurskompetenz generell (Quasthoff et al. 2019) gliedert sich auch die Argumentationskompetenz (im Folgenden: AK) wesentlich in drei sprachliche Facetten (Vertextung: interner Aufbau, Kontextualisierung: kontextuelle Einbettung sowie erkennbare sprachliche Markierung, Quasthoff, 2009; Quasthoff & Domenech 2016; Quasthoff et al. 2019; Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band). Das Konstrukt von AK, das wir in FUnDuS zugrunde gelegt und sowohl mündlich wie schriftlich operationalisiert haben und empirisch validieren konnten (Quasthoff & Domenech 2016; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band) setzt sich darüber hinaus aus rezeptiven und produktiven Anteilen zusammen und ist an kognitive Voraussetzungen (z. B. Fähigkeit zu schlussfolgernden Denken) gebunden. In einer Begrifflichkeit von Ehlich (2012) kann Argumentieren persuasive und explorative Funktionen erfüllen, die beide in der FUnDuS-Studie untersucht wurden.
 
              Vor diesem Hintergrund hat der folgende Beitrag das Ziel nachzuzeichnen, wie sich die musterhaft unterschiedlichen argumentativen Interaktionen in Eltern-Kind-Dyaden mit Sechstklässlern verändern, wenn das Kind älter und kompetenter wird. An diesen Prozessen untersuchen wir,
 
              
                	 
                  in welchen Gesprächsbereichen sich Veränderungen in der Rolle und Kompetenz des Kindes ggf. zeigen;


                	 
                  ob und wie sich das elterliche Gesprächsverhalten an die Kompetenz des älterwerdenden Kindes anpasst (Finetuning, Snow 1995; Morek & Heller in diesem Band);


                	 
                  ob und wie die unterschiedlichen familialen Interaktionspraktiken dem Kind jeweils Erwerbsressourcen bieten und ob und wie diese von den Kindern genutzt werden.


              
 
              Auf dieses Weise werden wir die besondere Erwerbssupportivität des Musters Fordern und Unterstützen vorführen (Quasthoff & Kern 2007; Heller & Krah 2015; Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band; Domenech & Krah in diesem Band; Morek & Heller in diesem Band) und in seiner Wirksamkeit exemplarisch offenlegen, gerade auch anhand eher subtiler Unterschiede zu einem anderen Interaktionsmuster.
 
              Wir berichten im folgenden Abschnitt 2 kurz über den einschlägigen Forschungskontext, beschreiben im Abschnitt 3 die Daten und unsere analytische Herangehensweise in der FUnDuS-Studie, bevor wir im Abschnitt 4 das genaue Vorgehen für die vorliegende Längsschnitt-Analyse beschreiben. Anhand von ausgewählten typischen Transkripten von Eltern-Kind-Interaktionen mit ähnlichen Interaktionsmustern führen wir im Abschnitt 5 die subtilen Wirkmechanismen vor. Im Abschnitt 6 schließlich diskutieren wir abschließend die Erwerbswirksamkeit von Fordern und Unterstützen und betrachten die Häufigkeit des Vorkommens in Familien mit unterschiedlichem Sozialstatus.
 
             
            
              2 Bisherige Forschungen zur Funktion der Erwachsenen-Kind-Interaktion beim Erwerb von Diskursfähigkeiten
 
              Unter den linguistischen Beschreibungsebenen bezeichnet die Diskurs- bzw. Textebene Merkmale und Verfahren regelhafter Strukturierung oberhalb der Ebene einzelner Äußerungen bzw. Sätze. Einschlägige Arbeiten zum Diskurserwerb (Hausendorf & Quasthoff 2005) betrachten folglich die zunehmende Kompetenz der Kinder, in Gesprächen erkennbare ‚Diskurseinheiten‘ (Wald 1978; Quasthoff, Heller & Morek 2017) bzw. ‚Handlungsmuster‘ (Ehlich & Rehbein 1986) wie Erzählungen, Wegbeschreibungen, Erklärungen, Instruktionen, Argumente intern aufzubauen und sprachlich zu gestalten. Die Interaktionale Diskursanalyse betrachtet zusätzlich systematisch die Fähigkeit, Diskurseinheiten in den Gesprächskontext zu platzieren, und bezieht die Vertextung und sprachlich-formale Gestaltung auf die jeweils gattungsspezifischen Äußerungspakete als Teil der Diskurseinheit. Empirische Arbeiten zur Entwicklung von Erklärungen (Klann-Delius et al. 1985; Hausendorf 1995) oder Argumenten (Völzing 1981; Miller 1980; Goetz 2010) finden sich gegenüber der dominanten Forschung zum Erzählerwerb immer noch eher selten (vgl. den Überblick in Morek, Heller & Quasthoff 2017). Allerdings erfahren diese beiden Diskursgattungen, sicher nicht zuletzt auf Grund ihrer kognitiven und schulischen Relevanz, gegenwärtig erhöhte Aufmerksamkeit (z. B. Spreckels 2008; Arendt, Heller & Krah (Hrsg.) 2015; Heller & Morek 2015; Morek, Heller & Quasthoff 2017; Arendt 2019), wobei das Argumentieren häufig ausschließlich im schulischen Kontext (Erath & Prediger 2014; Grundler 2011; Spiegel 2006; Krelle 2014) betrachtet und oft mit Fokus auf der Schriftlichkeit (Feilke 2013; Rezat 2011) untersucht wird.
 
              Mündliche argumentative Diskurse lassen sich unterscheiden in solche, die inkompatible, strittige Positionen bearbeiten – oft mit dem kommunikativen Ziel der wechselseitigen Überzeugung (persuasives Argumentieren), und solche, die eine offene Frage (‚Quaestio‘) mit Hilfe von Argumenten (exploratives Argumentieren, Ehlich 2012) bearbeiten. Letztere ähneln also eher einem Problemlösediskurs mit argumentativen Mitteln, der nicht nur am Kriterium der Gültigkeit, sondern auch an Gesichtspunkten wie Zweckmäßigkeit oder Angemessenheit orientiert ist. Argumentative Diskurse stellen besondere strukturelle Anforderungen an die beteiligten Interaktanten, die sich u. a. aus ihrer komplexen sequenziellen Konstellationen zwischen strittigen Positionen bzw. offenen Fragen, stützenden Argumenten und verwendeten Schlussregeln ergeben. Auch die prinzipiell gleichberechtigten Rollen von Proponent und Opponent erzeugen einen erhöhten Organisationsbedarf (Quasthoff, Heller & Morek 2017). Insgesamt zeigen vorliegende Studien zum Erwerb von Argumentationskompetenz älterer Kinder (zsf. Morek, Heller & Quasthoff 2017; Heller & Krah 2015, Quasthoff & Domenech 2016), dass die Qualität des (mündlichen) Argumentierens im Verlauf der Schullaufbahn eine große Varianz aufweist (Spiegel 2006; Grundler 2011; Krelle 2014).
 
              Arbeiten, die die Funktionalität alltäglicher informeller dialogischer Unterstützungssysteme der Erwachsenen-Kind-Interaktion (Hausendorf und Quasthoff 1996) für den Aufbau globaler mündlicher Diskursfähigkeiten beleuchten (s. auch Quasthoff in diesem Band), zielen insbesondere auf die Erklärung produktiver (mündlicher) Diskurserwerbsprozesse der Kinder ab. Die rekonstruktiven Analysen zeigen die unmittelbar interaktive und im Altersvergleich sichtbare ontogenetische Wirksamkeit des Disourse Acquisition Support System (DASS, Hausendorf & Quasthoff 1996). In mikroanalytischer Rekonstruktion dieses dialogischen Prinzips der Erwachsenen-Kind-Interaktion, das in unterschiedlichen querschnittlich betrachteten Altersgruppen jeweils angepasst funktionierte, gelang es, die erwerbssupportive Wirkweise dieser Interaktionspraktik mit Bezug auf die kindlichen Erzählfähigkeiten herauszuarbeiten (Hausendorf & Quasthoff 2005). Theoretisch werden Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion als spezifische Kontextualisierung allgemeiner Interaktionsprinzipien wie recipient design (Sacks 1995) erkannt. Dieser Gesichtspunkt weist darauf hin, dass diese Art des Discourse Acquisition Support System in Alltagsgesprächen kommunikativ und nicht didaktisch motiviert ist: Es funktioniert, weil Erwachsene ihre kindlichen Gesprächspartner verstehen und nicht, weil sie in einer Art von Lehr-Lern-Diskurs den Kindern angemessenes Sprachverhalten vermitteln wollen (Krah 2017).
 
              Breitere empirische Untersuchungen zur Verbreitung erwerbsförderlicher Erwachsenen-Kind-Interaktionen (Quasthoff & Kern 2007; Morek 2012; Heller 2012) zeigten, dass der sprachlich-interaktive Umgang von Eltern mit kindlichen Diskursen unterschiedlich ausfällt (Heller & Krah 2015). Als erwerbsförderlich erwiesen sich in theoretischer Übereinstimmung mit Hausendorf & Quasthoff (1996) solche Interaktionsmuster, in denen den Kindern ein vergleichsweise großer gesprächsstruktureller Raum zugebilligt wurde, der verständigungsorientiert durch Zuhöreraktivitäten unterstützend mitgestaltet wurde. Diese Praktik der Erwachsenen-Kind-Interaktion wurde als Muster Fordern und Unterstützen beschrieben (Quasthoff & Kern 2007; s. u. Abschnitt 3). Die entsprechende spracherwerbstheoretisch beschriebene familiale Kommunikationspraktik wurde in FUnDuS theoretisch verbunden mit den Erkenntnissen zu den positiven Effekten einer autonomieunterstützenden Erziehung und Hilfe beim häuslichen Lernen (Walper & Wild 2014) sowie dem ‚sprachlichen Anregungsgehalt‘ (Hollmann et al. 2012; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). Auf diese Weise konnte die Wirksamkeit von Fordern und Unterstützen mittelbar auch quantitativ bestätigt werden.
 
              Der vorliegende Beitrag kann sich – auch in der Aufarbeitung des einschlägigen Forschungsstands – sehr weitgehend auf den Artikel von Heller & Krah 2015 stützen, der dieselben Daten aus FUnDuS unter ähnlichen Fragestellungen bearbeitet (s. auch Quasthoff et al. 2015). Die genaue Rekonstruktion der längsschnittlichen Veränderungen in den Interaktionsformen der Erwachsenen-Kind-Dyaden konnte dort zeigen, auf welche Weise Fordern und Unterstützen im Unterschied zu anderen familialen Praktiken erwerbsunterstützend wirkt. Im Unterschied zur genannten Arbeit fokussieren wir hier auf die kindlichen Anteile an den Aufgaben der Gesprächsorganisation, der Entscheidungsfindung und der Argumentation über alle drei Erhebungszeitpunkte und vergleichen dabei Fordern und Unterstützen mit einem sehr ähnlichen Muster.
 
             
            
              3 Daten und analytisches Vorgehen in FUnDuS
 
              
                3.1 Daten
 
                Im Rahmen des Projektdesigns von FUnDuS sollten die qualitativen Analysen zur Varianz des erwerbsförderlichen Interaktionsverhaltens von Eltern-Kind-Dyaden mehrere Fragen beantworten:
 
                 
                  	 
                    Behalten die Familien ihre familialen, jeweils mehr oder weniger erwerbsförderlichen Interaktionsmuster über die Zeit des Längsschnitts bei?

 
                  	 
                    Lässt sich im Längsschnitt die erwerbsförderliche Mechanik nachzeichnen?

 
                  	 
                    Lässt sich dabei eine Anpassung an das sich verändernde Alter der Kinder beobachten?

 
                  	 
                    Sind die familialen Kommunikationskulturen über die Zeit an den jeweiligen sozioökonomischen Status gebunden (s. auch Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Quasthoff in diesem Band)?

 
                
 
                Im Fall einer engen Kopplung zwischen sozioökonomischem Status und Argumentationsverhalten wären die Praktiken schlecht durch ein Elterntraining beeinflussbar gewesen – genau das war jedoch in FUnDuS geplant (Kluger in diesem Band).
 
                Auf der Grundlage der großen Ausgangsstichprobe von über 1400 Schülerinnen und Schülern aus Hauptschulen und Gymnasien wurde deshalb systematisch eine Teilstichprobe gezogen, die sich aus drei Gruppen zusammensetzte: (1) sozial privilegierte Kinder mit vergleichsweise wenig entwickelten argumentativen Kompetenzen (‚social underachiever‘), (2) Gleichaltrige aus bildungsfernen Elternhäusern, deren Argumentationskompetenz überdurchschnittlich gut entwickelt ist (‚social overachiever‘), und (3) die ‚erwartungskonformen‘ Schülerinnen und Schüler, also die Kinder, die eine gemäß ihrer sozialen Herkunft erwartbar hoch bzw. niedrig entwickelte Kompetenz aufweisen (zu den Verfahren bei der Stichprobenziehung s. genauer Krah et al. 2013; zum Zusammenhang von Stichprobe, Korpus und Fragestellung s. Quasthoff in diesem Band).
 
                Die Erhebung in der Intensivstichprobe beabsichtigte außerdem – ebenfalls im Hinblick auf die Entwicklung eines Trainings – diejenigen interaktiven Verfahren von Eltern und Kindern zu elizitieren, die diese anwenden, wenn die Eltern es in klar aufgabenfokussierter Interaktion aus ihrer Sicht möglichst „gut machen“ wollen. Es ging also ausdrücklich nicht um die Erhebung ‚natürlicher‘ Alltagsroutinen (Quasthoff in diesem Band). Entsprechend wurden nach sprachdidaktischen Kriterien drei Aufgabenformate konzipiert und pilotiert, die einerseits ein hinreichend motivierendes Anreizpotential für die Beteiligten aufweisen und andererseits Raum lassen für die Realisierung unterschiedlicher Interaktionsmuster der Dyaden mit verschiedenen Beteiligungsmöglichkeiten für die Kinder. Im Längsschnitt mit drei Erhebungszeitpunkten (im Folgenden EZPe) in der 6., 7. und 9. Jahrgangsstufe wurden die Aufgabenformate strukturell beibehalten und lediglich inhaltlich leicht verändert.
 
                Diese Aufgaben umfassen (1.) eine argumentative Schreibaufgabe für das Kind. Die entstehenden Kindertexte dienen (2.) als Grundlage für eine kooperative Überarbeitungsaufgabe, in der Elternteil und Kind gebeten werden, gemeinsam den Text „noch besser zu machen“. Als rein mündliche Aufgabe wurden (3.) Kind und Elternteil gebeten, im Gespräch gemeinsam zu begründeten Entscheidungen zwischen jeweils vier familienrelevanten Optionen zu kommen. Hierbei handelt es sich um eine konsensuale explorative Argumentationsaufgabe („einigt Euch und begründet“). Die Aufzeichnungen zu dieser Aufgabe liegen den nachfolgenden Analysen wesentlich zugrunde.
 
                Alle Eltern-Kind-Interaktionen fanden im häuslichen Milieu der Familien statt. Sie wurden videographiert und nach dem Gesprächsanalytischen Transkriptionssystem (GAT 2, Selting et al. 2009) unter Nutzung des Tools Transana transkribiert (s. die wichtigsten Notationen von GAT im Anhang dieses Bandes). Um die Vergleichbarkeit der Durchführungen sicherzustellen, wurden alle Untersuchungsleiter/innen anhand eines ausführlichen Leitfadens intensiv geschult. Nach Pilotierung haben sich die eingesetzten Aufgaben als außerordentlich fruchtbar erwiesen. Das gilt sowohl im Hinblick auf die Durchführbarkeit bei den Familien zuhause als auch mit Blick auf die angestrebte Erfassung einer großen Bandbreite unterschiedlicher Praktiken im Umgang mit mündlichen und textbezogenen Aufgabenstellungen im Verlauf der Altersentwicklung.
 
               
              
                3.2 Analyseverfahren und -ergebnisse der qualitativen FUnDuS-Studie
 
                Die Analyse dieser Daten von längsschnittlich erfassten Eltern-Kind-Interaktionen über drei EZPe hinweg orientierte sich an konversationsanalytischen Verfahren der Sequenzanalyse und nutzte das Analyseverfahren GLOBE (Hausendorf & Quasthoff 2005; Quasthoff, Heller & Morek 2017; speziell zu den FUnDuS-Daten: Heller & Krah 2015). Die Analyse der im Rahmen von GLOBE sequenziell zu rekonstruierenden, von den Beteiligten gemeinsam zu erledigenden argumentativen Jobs konnte dabei auf die in Heller (2012) explizierten Jobs zurückgreifen:
 
                
                  	 
                    Dissens herstellen/Problematisieren


                  	 
                    Begründungspflicht etablieren


                  	 
                    Kernaufgabe Begründen


                  	 
                    Abschließen


                  	 
                    Überleiten


                
 
                Die mikroprozessuelle Analyse der FUnDuS-Studie legte offen, dass die Beteiligten in ihren Gesprächen zur mündlichen Entscheidungsaufgabe sich wechselseitig jeweils anzeigen, ob sie im Aufgaben-, Entscheidungs- oder Argumentationsdiskurs agieren. Sie machen also jeweils erkennbar, ob sie gerade die von uns gestellte Interaktionsaufgabe2, die Auswahl zwischen den vier gegebenen Entscheidungsoptionen3 oder die begründende Argumentation für oder gegen eine jeweilige Option relevant setzen (s. auch Quasthoff in diesem Band).
 
                Die strikt induktive Analyse der qualitativen FUnDuS-Daten ergab weiterhin, dass die Varianz der Praktiken in den Eltern-Kind-Dyaden erschöpfend in drei Interaktionsmustern gefasst werden konnte, die sich als kontextuell bedingte Varianten bereits zuvor beschriebener (Quasthoff & Kern 2007; Morek 2012; Heller 2012; s. o. Abschnitt 2) Eltern-Kind-Interaktionsmuster erwiesen. Die aus den FUnDuS-Daten herauspräparierten Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen, Raumlassen und Akzeptieren sowie Übergehen und Selberlösen (Krah et al. 2013; Quasthoff et al. 2015; Quasthoff & Krah 2012; Heller & Krah 2015) charakterisieren die speziellen Praktiken, die die beteiligten Eltern in ihrer Steuerungsrolle in den ineinander verschachtelten Aufgaben-, Entscheidungs- und Argumentationsdiskursen vollzogen.
 
                Entsprechend der ethnomethodologischen Grundorientierung wurden bisher gefundene Muster nicht als Erwartungen an die Daten herangetragen, sondern induktiv als musterhaft kondensierte Praktiken der Dyaden rekonstruiert. Hintergrund dieser Sequenzanalyse ist die Mechanik von Zugzwängen in jeglicher Interaktion, die von der klassischen Konversationsanalyse zunächst primär im Zusammenhang mit adjacency pairs wie Frage-Antwort untersucht wurde (Schegloff 1972). Die Interaktionale Diskursanalyse hat das Konzept derartiger lokaler Zugzwänge erweitert um das Konzept globaler Zugzwänge, die die sequenzielle Verpflichtung zum Anschluss einer globalen Einheit wie z. B. einer Erklärung oder eines Arguments etablieren (Hausendorf & Quasthoff 1996; Quasthoff, Heller & Morek 2017).
 
                Die Muster lassen sich – fokussiert auf den Argumentationsdiskurs – jeweils durch die folgenden Merkmale charakterisieren (Krah et al. 2013; Heller & Krah 2015):
 
                
                  Fordern und Unterstützen
 
                  Das Elternteil
 
                  
                    	 
                      lässt kontextuell angemessen Gesprächsraum für kindliche Gesprächsbeiträge;


                    	 
                      unterstützt das Kind durch Setzen von lokalen bzw. globalen Zugzwängen (Hausendorf & Quasthoff 1996; Quasthoff, Heller & Morek 2017) je nach unmittelbarem Bedarf des Kindes (Finetuning);


                    	 
                      lässt jede Position des Kindes zu, auch wenn sie von der eigenen abweicht;


                    	 
                      fordert das Kind im Falle noch unklarer inhaltlicher Aussagen zu weiteren Elaborierungen / Begründungen auf;


                    	 
                      begründet auch die eigene Position.


                  
 
                  Grundsätzlich wird im Rahmen dieses Musters, also im Dialog, gefordert, indem das Kind durch entsprechende Züge des Erwachsenen unter die sequenzielle Verpflichtung gestellt wird, möglichst umfassend und elaboriert zu begründen und abzuwägen. Gleichzeitig wird das Kind bei dieser sequenziell gesetzten Aufgabe durch dialogische Hilfen (lokale Nachfragen, eigene Erwägungen etc.) unterstützt. Dies geschieht kontextbezogen im Rahmen der Adressatenorientierung jeglicher Interaktion in dem Maße, in dem das Kind wirklich Unterstützungsbedarf zeigt: Das Finetuning reagiert also intuitiv und implizit auf das Kompetenzniveau des Kindes und sollte entsprechend dem zunehmendem Alter der Kinder im Längsschnitt zu angepassten Verfahren führen (s. u. Abschnitte 4 und 5).
 
                 
                
                  Raumlassen und Akzeptieren
 
                  Das Elternteil
 
                  
                    	 
                      bietet (wie bei Fordern und Unterstützen) den notwendigen Gesprächsraum für kindliche Äußerungen;


                    	 
                      formuliert Nachfragen oder Einwände allenfalls global oder produziert sie gar nicht;


                    	 
                      steuert selbst eher ergebnisorientierte (statt begründend-abwägende) Verfahren der Entscheidungsfindung bei;


                    	 
                      akzeptiert die Beiträge des Kindes, führt sie aber selten im weiteren Diskurs fort;


                    	 
                      passt sich entsprechend nicht Schritt-für-Schritt an den kindlichen Unterstützungsbedarf an (Finetuning).


                  
 
                  Hier wird also zwar Gesprächsraum gelassen, aber keine elterliche Unterstützung zu dessen Füllung angeboten. Kindliche Positionen werden ohne weitere Auseinandersetzung akzeptiert, so dass häufig der Eindruck von nur lose verknüpften Interaktionssequenzen entsteht. Das Kind wird so im Dialog weder gefordert noch unterstützt, sondern eher allein gelassen.
 
                 
                
                  Übergehen und Selberlösen
 
                  Das Elternteil
 
                  
                    	 
                      übernimmt alle wesentlichen Aspekte der Entscheidungsfindung und Begründung selbst;


                    	 
                      duldet zumeist keine Position des Kindes, die von der eigenen abweicht, d. h. es übergeht diese oder lehnt sie unbegründet ab;


                    	 
                      fordert keine Begründungen ein;


                    	 
                      produziert auch selbst keine Einwände, da das Kind keinen Raum für eigene Begründungen erhält.


                  
 
                  In diesem Muster wird das Kind also ebenfalls weder gefordert noch unterstützt. Im Unterschied zu Raumlassen und Akzeptieren lässt das Elternteil dem Kind darüber hinaus generell kaum Möglichkeiten zur Gesprächsbeteiligung und übergeht (z. T. durch Unterbrechungen) entsprechende Versuche des Kindes. Das Elternteil setzt die von ihm erarbeitete Lösung der Aufgabe und nicht die argumentative Verständigung mit dem Kind relevant, d. h. es löst die Aufgabe selbst.
 
                 
               
             
            
              4 Herangehensweise bei den längsschnittlichen Beobachtungen
 
              Angesichts der in Heller & Krah (2015) bereits vorgestellten Interaktionsmechanik der drei Muster fokussiert die hier vorzustellende Längsschnittanalyse vor allem auf die kindlichen Beiträge. Wir betrachten, inwiefern ein Anstieg kindlicher Anteile im Diskurs zu verzeichnen ist und ob sich die kindlichen Aktivitäten unter den sequenziellen Bedingungen der jeweiligen Interaktionsmuster qualitativ verändern.
 
              Die Übernahme größerer Anteile durch das Kind an der ko-konstruierten Erwachsenen-Kind-Interaktion sowie die Art der vom Kind beigesteuerten Diskursaktivitäten, ohne dass ihnen eine lokale Erwachsenen-Unterstützung vorausgegangen wäre (s. u.), wurden im Rahmen der Erwerbstheorie der Interaktionalen Diskursanalyse als Indikatoren für Erwerbsprozesse herausgearbeitet (Hausendorf & Quasthoff 2005; Bergmann & Quasthoff 2010; Quasthoff 2012). Nimmt man nämlich die Grundannahme der Konversationsanalyse und anderer interaktionaler Ansätze ernst, dass jegliche Kommunikation eine gemeinsam hervorgebrachte Leistung der Beteiligten ist, dann muss die kindliche ‚Eigenleistung‘ im Rahmen der vom Erwachsenen sequenziell unterstützten Kommunikation mit einigem methodischen Aufwand herauspräpariert werden. Die folgenden Transkriptanalysen (Abschnitt 5) werden im Einzelnen vorführen, dass und warum nach GLOBE nur selbstinitiierte kindliche Beiträge unter den kontextuellen Bedingungen der Steuerung und Ermöglichung durch die Zugzwänge des Elternteils analytisch dem Kind allein – und damit seiner Kompetenz – zugeschrieben werden können.
 
              In einem ersten Schritt wurden alle Eltern-Kind-Dyaden pro EZP (N = 33) in ihren musterhaften Praktiken verglichen. Auf der Grundlage dieses Überblicks über das gesamte Korpus erfolgte im zweiten Schritt die Rekonstruktion von Veränderungen im Längsschnitt besonders im Hinblick auf größere und andersartige argumentative Anteile des Kindes mit dem Ziel der Feststellung eines Kompetenzzuwachses.
 
              Dies stellte sich angesichts der Spezifik der jeweils aktualisierten Interaktionspraktiken durchaus als methodische Herausforderung an die Kontextualität der Analyse der vergleichsweise großen Stichprobe heraus: Die charakteristischen Merkmale der unterschiedlichen Interaktionsmuster mussten in ihrer sequenziellen Einbindung und v. a. in ihrer jeweiligen mikrogenetischen Wirkung auf die kindlichen Anteile berücksichtigt werden. So musste nicht nur rekonstruiert werden, ob die jeweilige global relevante Äußerung des Kindes selbstinitiiert oder durch eine Vorgängeräußerung des Erwachsenen ausgelöst wurde, ob also der jeweilige Redezug als Indikator der eigenen globalen Leistung des Kindes gewertet werden konnte oder lediglich lokalen Antwortcharakter hat. Es musste auch erfasst werden, ob dem Kind überhaupt die Möglichkeit etwa zu begründenden Zügen gelassen wurde. So wäre es beispielsweise nicht sinnvoll gewesen, die Kompetenzentwicklung des Kindes allein anhand des Ausmaßes kindlicher Begründungen festzulegen, da das Muster Fordern und Unterstützen diese explizit einfordert und somit die reine Anzahl an (fremdinitiierten) Begründungen mikrogenetisch bedingt (Quasthoff 2012) höher ist als bei den anderen Interaktionsmustern. Übergehen und Selberlösen hingegen lässt kaum Raum für kindliche Begründungen, sodass hier die kontextuellen Gelegenheiten für das Vorkommen von Begründungen stark eingeschränkt sind.
 
              Als wichtigster Indikator für die individuelle Entwicklung der Diskurskompetenz im Allgemeinen und der Argumentationskompetenz im Speziellen kristallisierte sich entsprechend die Selbstständigkeit (Quasthoff et al. 2011; Quasthoff et al. 2019) des Kindes bei der Produktion zunehmend anspruchsvoller Anteile bei Entscheidungs- und Argumentationssequenzen heraus. Es wurde also zum einen rekonstruiert, ob das Kind im längsschnittlichen Verlauf unter den lokalen kontextuellen Bedingungen der jeweiligen Muster im Verlauf selbstständiger erkannte, dass und wann es Begründungen von sich aus zu produzieren hat, ohne dass das Elternteil seinerseits durch einen entsprechenden Zugzwang (etwa durch eine Warum-Frage) die Begründungspflicht etablierte (Heller 2012). Dieser Analysestrang betrachtete also einen Aspekt der Kontextualisierungskompetenz (s. o. Abschnitt 1). Zum anderen wurde jeweils beleuchtet, ob diese Argumente zunehmend globaler und ausgebauter (Quasthoff & Domenech 2016) organisiert wurden. Hier ging es also um die Facette der Vertextungskompetenz.
 
              Im Ergebnis der gesamten Analyse stellte sich heraus, dass systematische Veränderungen von Ausmaß und Art der kindlichen Gesprächsbeiträge im Kontext der jeweiligen Interaktionsmuster in drei Bereichen beschrieben werden können:
 
              Gesprächsorganisation: Hierzu gehört zum einen die globale Diskursorganisation des gesamten Gesprächs zu der mündlichen Aufgabe (s. o. Abschnitt 3.1). So machen Beteiligte z. B. die Vorschläge, alle vier Entscheidungsoptionen nacheinander durchzugehen oder nach dem Ausschlussverfahren vorzugehen. Zum anderen werden eher lokale Organisationsverfahren im Entscheidungsdiskurs betrachtet, z. B. Adressierung von Alternativoptionen, Bilanzieren bzw. Festhalten von Zwischenergebnissen. Die Gesprächsorganisation gehört i. e. S. nicht zur Argumentationsanalyse. Es ist aber eine Eigenheit unserer Daten, dass Aufgaben-, Entscheidungs- und Argumentationsdiskurs (s. auch Abschnitt 3.1 und 5) eng ineinander verschachtelt sind und sich sequenziell wechselseitig bedingen. Unser Ansatz der kontextuellen Rekonstruktion und unser Modell von Argumentationskompetenz, das die Kontextualisierungskompetenz einschließt, verlangen daher die Betrachtung der je spezifischen Dynamik auch der Gesprächsorganisation.
 
              Etablierung der konversationellen Jobs: In diesem Analyseschritt wurde insgesamt untersucht, ob Kind oder Elternteil die konversationellen Jobs Begründungspflicht etablieren, Kernjob Begründen sowie Abschließen (vgl. Heller 2012, s. o. Abschnitt 2) maßgeblich etabliert. Hier wurde also auf die gattungsspezifischen Aktivitäten i. e. S. und dabei insbesondere auf die Kontextualisierungskompetenz geschaut. Im Zusammenhang mit der erwähnten ‚Eigenleistung‘, also der methodischen Voraussetzung für die Zuschreibung von Kompetenz an das Kind, galt es jeweils zu überprüfen, ob der Job vom Kind selbstständig initiiert wurde oder ob das Elternteil ihn per Zugzwang ausgelöst hatte. Ein typischer elterlicher Zugzwang zum Job Begründungspflicht etablieren stellt – wie erwähnt – eine entsprechende Nachfrage dar, z. B. „Und warum bist du gegen den Segeltörn?“. Mit einem derartigen Zugzwang wird in aller Regel der Übergang zum Kernjob Begründen vom Elternteil sequenziell erwartbar gemacht. Eine daran angeschlossene Begründung des Kindes („weil man auf einem Schiff seekrank werden kann“) wäre also eindeutig fremdinitiiert und würde nicht als Indikator für ein selbstständiges Erkennen und Umsetzen der Begründungspflicht auf Seiten des Kindes behandelt.
 
              Mittel des Begründens: In diesem Analyseschritt wurden alle selbstinitiierten kindlichen Begründungen unter Aspekten der Vertextungskompetenz daraufhin betrachtet, wie komplex die argumentativen Verfahren jeweils sind (lokale Begründungen gegenüber komplexeren Einwänden, Abwägen mehrerer Begründungen etc., vgl. Quasthoff & Domenech 2016).
 
              Eine derart detaillierte Sequenzanalyse zur Platzierung und Durchführung argumentativer Verfahren legt auch offen, ob Elternteil (oder Kind) schon im Entscheidungsdiskurs (s. o. Abschnitt 3.2) dafür sorgt, dass argumentativ vorgegangen wird. Häufig werden z. B. Begründungen erst abschließend mit Bezug auf die Aufgabenstellung nachgeschoben, sodass sie im Rahmen des Aufgaben4- und nicht des Entscheidungsdiskurses kontextualisiert sind.
 
              Zum Entscheidungsdiskurs (s. o. Abschnitt 3.2) zählen dabei in den Daten lokale Präferenzäußerungen („Ich würde drei5 nehmen“) bzw. entsprechende Aufforderungen, sich für eine oder mehrere der vorgegebenen vier Optionen zu entscheiden („Was meinst du denn?“). Es geht also um Verfahren wie Benennung, Ausschluss und Festlegung von favorisierten Entscheidungsmöglichkeiten sowie Abwägungen zwischen mehreren Möglichkeiten zur abschließenden Lösung, aber auch um das Insistieren auf eine im Diskurs getroffene Entscheidung („Ich finde drei aber trotzdem besser“), jeweils ohne argumentative Stützung oder Ableitung.
 
              Einer lokalen Entscheidungssequenz sollte sowohl kontextuell erwartungsgemäß als auch explizit durch die Aufgabenstellung der Studie gefordert eine Argumentationssequenz folgen, in der die eingenommene Position für den Interaktionspartner entsprechend erläutert bzw. begründet wird. Durch Verfahren wie z. B. begründetes Widerlegen („Das ist aber AUCH nichts für die ganze Familie“), Einwenden („Wenn aber jemand seekrank wird?“), aber auch Einlenken („Da hast du auch wieder Recht“) bzw. sich überzeugen lassen, gestalten die Interaktanten den Entscheidungsprozess argumentativ.
 
              Zu den Besonderheiten der Daten gehören insgesamt die prinzipielle Vergleichbarkeit der Interaktionen sowohl über den Längsschnitt pro Eltern-Kind-Dyade als auch zwischen verschiedenen Dyaden, aber gleichzeitig die kontextuell unterschiedlichen Bedingungen der jeweiligen Interaktionsmuster.
 
              Das erste Ziel dieser Sequenzanalyse war pro EZP zunächst die Beantwortung der Frage, inwieweit Kinder selbstinitiierte Argumentationssequenzen produzieren. Im längsschnittlichen Vergleich wurde dann gefragt, ob die Kinder im Rahmen der Jobs höhere und komplexere Anteile übernehmen, um so einen Nachweis über die individuelle Entwicklung des Kindes im Hinblick auf seine Selbstständigkeit im Gespräch zu erlangen.
 
              Da das Muster Fordern und Unterstützen Zugzwänge nur gemäß dem tatsächlichen Unterstützungsbedarf des Kindes einsetzt (Finetuning, s. o. Abschnitt 3.2), ist es gerade im Hinblick auf die kindliche Kompetenzentwicklung im Rahmen der Berücksichtigung des Kontextes notwendig herauszuarbeiten, inwiefern sich elterlich produzierte Zugzwänge über den Längsschnitt hinweg an die erhöhte Kompetenz des Kindes anpassen. Dabei ist auch zu berücksichtigen, wie nicht angepasste unterstützende Impulse im Dialog vom Kind angenommen werden.
 
             
            
              5 Ergebnisse: Fordern und Unterstützen als Erwerbsressource
 
              Im Folgenden zeigen und diskutieren wir jeweils typische Verläufe der Eltern-Kind-Interaktionen über die drei EZPe unter den Bedingungen der Muster Fordern und Unterstützen (5.1) und Raumlassen und Akzeptieren (5.2; s. auch Abschnitt 3.2), um die subtilen Unterschiede in der Mechanik gerade auch ähnlicher Muster offenzulegen. Die ausgewählten Fälle sind dabei für die längsschnittlichen Verläufe typisch, auch wenn die gezeigten Ausschnitte nicht immer prototypische Verfahren für das jeweilige Muster aufweisen. Im letzten Abschnitt 5.3 wenden wir uns den Daten in der Gesamtschau zu und berichten über die Verteilung beobachteter Veränderungsformen im Gesamtkorpus (vgl. auch Quasthoff et al. 2015; Heller & Krah 2015).
 
              
                5.1 Ein typischer Verlauf im Rahmen von Fordern und Unterstützen
 
                Einleitend sei vorausgeschickt, dass die erschöpfende Auswertung des gesamten längsschnittlichen Korpus in FUnDuS die Stabilität der Interaktionsmuster als familiale Praktik bestätigte: Die drei familialen Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen, Raumlassen und Akzeptieren und Übergehen und Selberlösen charakterisierten jeweils sowohl die mündlichen Entscheidungs- als auch die Revisionsaufgabe (s. o. 3.1) und wurden in den Familien über den Längsschnitt im Wesentlichen beibehalten (vgl. Quasthoff et al. 2015). Die in FUnDuS rekonstruierten Interaktionsmuster scheinen also trotz des elizitierten Charakters der Daten (s. Quasthoff in diesem Band) sehr stabile familiale Praktiken abzubilden.
 
                Wir zeigen zunächst den typischen längsschnittlichen Verlauf einer Eltern-Kind-Dyade, die das Muster Fordern und Unterstützen praktiziert (ET = Mutter, KI = Sohn). Es handelt sich hier nach den gemessenen Kriterien der Stichprobenzusammensetzung um einen erwartungskonformen Fall mit hohem sozioökonomischen Status und hoher Argumentationskompetenz des Kindes.
 
                Das folgende Beispiel (1.1) gibt einen Einblick in die kindliche Kompetenz zu Beginn des Längsschnitts.
 
                Beispiel 1.1: Mündliche Entscheidungsaufgabe6_Fall 1001: Fordern und Unterstützen_EZP 1
 
052      ET:      was meinst DU,
053      KI:      ehm (.) watte_n neues eLEKtrogeRÄT,
054               WASCHmaschine [SPÜLm`-     ]
055      ET:                                 [((lacht)) ]
056                  (1.0)
057      KI:      würd ich sagen brauch man jetzt NICHT so;
058               =weil für die ganze faMIlie-
059               es BRINGT dann ja:-
060               (.) EIgentlich jetzt,
061               (0.75)
062               ALso,
063               (2.0)
064      ET:      ja wieSO-
065               wenn ich nicht SPÜlen muss,
066               (1.0)
067               dann hab ich mehr zeit für ANdere sachen;
068               (-)
069               kann ich mit EUCH spielen;
070               (-)
071      KI:      ja:-
072               has AUCH wieder recht;
073      ET:      aber EIgentlich-
074               über (.) über SACH ersma;
075               was würdest DU denn nehmen;
076      KI:      hm:-
077               (2.0)
078               also ich würd irgendwie jedenfalls irgend was nehmen;
079               was ALle können also was nicht nur einem was bringt;
080               was der ganzen fa[MIlie  ] auch was bringt;
081      ET:                                     [hm_hm;]
082      KI:      also ne WASCHmaschine oder so,
083               (-)
084      ET:      nee ich   MEIN [jetzt-]
085      KI:                               [ja        ]
086               [ja ja KLAR;  ]
087      ET:      [von den vier] GUTscheinen;
088               jetzt mal ganz spontan;
089               was würdest du denn NEHmen;
090               (-)
091      KI:      hm:-
092               (-)
093               ich würd ne SPIElekon<<lachend>sole> [nehmen];
094      ET:                                                                            [ECHT?  ]
095      KI:      ja;
096      ET:      nee;
097               ICH hätte jetzt toTAL;
098               (.) auf das WOchenende getippt;
099               äh (.) in einem FREIzeitpark;
100      KI:      ja_a;
101               (2.0)
102      ET:      ach ne SPIElekonsole;
103               MEINste,
104      KI:      ja;
105      ET:      wir HAM doch eine;
106      KI:      ja;
107               (1.5)
108               has RECHT;
109               (1.5)
110               ähm
111               (2.0)
112      ET:      und was is hier mit [dem BÜcher] dvd paket,
113      KI:                                         [bücher ja  ]
114               hm:
115               (-)
116      ET:      ich sach ma für FÜNFhundert euro da kriste ja-
117               °hh
118               so: vIEle,
119               (-)
120               das SCHAFfst_e ja kaum;
121               (2.0)
122               hm,
123      KI:      joa;
124               das sind viel zu VIEle;
125               wenn schönes WETter is,
126               <<lachend> .hh hh>
127               nein;
128               °hh ähm-
129      ET:      JA de`
130               meinste doch ne SPIElkonsole?
131               hat man  LÄNger was von;= ne,
132               (-)
133      KI:      JA;
134               Eben;
135               das is jetzt-
136               2.0)
137      ET:      [nee]
138      KI:      [al  ] so ich würd sagen bücher dvd paket NICH;
139               weil das-
140               da kann_se so viel von NEhmen,
141      ET:      ja un_und wie gesagt ne eLEKtrogeräte für_n
                  hAUshalt,
142               °hh
143               brauchen wir AUch nicht,
144               ich mEIn-
145               das is: irgendwie BLÖD;
146      KI:      ja;
147      ET:      also jetzt müssen wir uns unter' äh entscheiden
                  zwischen zwei und DREI.
148      KI:      ja.
149      ET:      also du weiß ja <<lachend> MEIne einstellung zu
150               SPIElekonsolen>-


                 Charakteristisch für das Muster Fordern und Unterstützen ist bereits zu Beginn, dass das Elternteil das Kind gesprächsorganisatorisch als primären Aufgabenlöser etabliert, indem es das Kind gleich einleitend nach seinem Favoriten befragt (Z. 75; auch später in: Z. 87 ff., 102, 130), bevor es selbst Präferenzen äußert. Kontrastiv sei auf einen Fall (726) von Übergehen und Selberlösen verwiesen, in dem der Dialog so beginnt:
 
                Beispiel 2: Mündliche Entscheidungsaufgabe_Fall 726_Übergehen und Selberlösen
 
001      KI:      hm;
002      ET:      ich bin dafür zum beispiel,
003               =ein wochenende für die ganze familie,
004               weil dann können wir-

 
                Das Kind im Beispiel (1) von Fordern und Unterstützen kommt diesem gesprächsorganisatorischen Zugzwang des Elternteils nach, gestaltet ihn aber anders aus, indem es nach dem Ausschlussverfahren vorgeht, statt seinen Favoriten zu nennen (Z. 53–59). Daraufhin bezweifelt das Elternteil die selbstinitiierte, jedoch nicht elaborierte Begründung des Kindes für den Ausschluss (Z. 58–60). Das Kind nutzt diese Anschlussmöglichkeit im Rahmen des Kernjobs Begründen im weiteren Verlauf nicht zur Elaboration seiner Begründung, sondern nimmt den Einwand vom Elternteil an (Z. 72).
 
                Die anschließende Wiedereinsetzung des ursprünglichen gesprächsorganisierenden Zugzwanges des Elternteils (Z. 87–89), auf einer informelleren Ebene (jetzt mal ganz spontan) entspricht dem Discourse Acquisition Support System (s. o. Abschnitt 2; Hausendorf & Quasthoff 1996) und verdeutlicht, dass das Kind aus der Sicht des Elternteils bislang nicht adäquat auf den globalen gesprächsorganisatorischen Zugzwang eingegangen ist. Dabei würdigt das Elternteil den gesprächsorganisatorischen Beitrag des Kindes (Nennung eines Hauptkriteriums: Z. 78–80) – nicht mustertypisch – nur minimal (Leßmann in diesem Band) und nutzt ihn auch nicht zur weiteren Organisation des Entscheidungsprozesses.
 
                Angesichts der Tatsache, dass das Kind im Verlauf der Diskussion kaum selbstständig Begründungen für oder gegen eine Option vorbringt und meist auf einer lokalen Entscheidungsebene (Z. 82 ff., 93, 104) verbleibt, steuert das Elternteil die Begründungen selbst bei (Z. 105, 120 f., 131). Deutlich wird dies nach dem begründeten Einwand des Elternteils (Z. 105) gegen den vom Kind erwähnten Favoriten. Diesen entkräftet das Kind nicht, obschon dies erwartbar wäre. Das Kind verbleibt auf der Entscheidungsebene, indem es lediglich zustimmt (Z. 106–111). Argumente des Kindes sind zumeist Paraphrasen vorheriger elterlicher Äußerungen (Z. 116–118 vs. Z. 124 f., Z. 138–140) und stellen damit eine vom Elternteil fremdinitiierte Begründung dar. Obwohl das Elternteil viel Raum für Begründungen lässt und das Kind als primären Aufgabenlöser etabliert, gelingt dem Kind kein selbstinitiierter Übergang in den Argumentationsdiskurs. Ferner ist zu sehen, dass das Elternteil maßgeblich das Gespräch formal organisiert, z. B. indem es bilanziert (Z. 147 f.). Die minimale Beteiligung des Kindes am Argumentationsdiskurs korrespondiert damit, dass das Elternteil noch vergleichsweise wenig zum Nachliefern von Begründungen – etwa durch Warum–Fragen – anregt. In dieser Sequenz produziert das ET eher demonstrierend Argumente in Frageform (Z. 120, 131, 145). Durch dieses Verfahren bekommt das Kind die Möglichkeit, vorgebrachte Begründungen zurückzuweisen, zu ergänzen bzw. sie zu übernehmen. Das Kind tut in diesem Abschnitt Letzteres (Z. 123–126, 132 ff.).
 
                Entsprechend entsteht die thematisch und methodisch interessante Frage (s. o. Abschnitt 1), ob das Elternteil sich mit diesem Verfahren i. S. v. Fordern und Unterstützen angemessen auf das kindliche Kompetenzniveau einstellt, d. h. nur so viel konversationelle Mehrarbeit leistet, wie angesichts der (mangelnden) Beiträge des Kindes zur Aufrechterhaltung der (argumentativen) Interaktion notwendig ist (Finetuning), oder ob es mit dieser Praxis zu viel selbst übernimmt und das Kind damit dialogisch ‚unterfordert‘ (Quasthoff 2011). Methodisch ist bei der Klärung dieser Frage auf der Grundlage der FUnDuS-Daten zu berücksichtigen, dass Eltern und Kind natürlich im Rahmen vorgängiger familialer Kommunikation Routinen entwickelt haben, in die die intuitiven Erfahrungen der Eltern zur kindlichen Partizipationsbereitschaft und -kompetenz eingegangen sein dürften.7 Um zu überprüfen, ob sich das elterliche Verhalten mit zunehmendem Alter des Kindes ändert sind wir hier also auf die uns vorliegenden weiteren zukünftigen Entwicklungen bis Klasse 9 angewiesen.
 
                Allerdings finden wir im vorliegenden Beispiel (1) auch zum EZP 1 bereits einen Hinweis darauf, dass das Kind globalen Zugzwängen eher nicht nachkommt: In Z. 112 bietet das Elternteil durch eine Thematisierung einer Alternativoption (und was is hier mit [dem BÜcher] dvD paket) mit einem globalen Zugzwang die Anschlussmöglichkeit für eine Begründung, zumindest jedoch für eine weitere Entscheidungssequenz auf Seiten des Kindes. Das Kind gerät hierauf ins Stocken, weswegen das Elternteil mindestens an dieser Stelle durchaus entsprechend dem DASS erst nach Ausbleiben eines entsprechenden Zugs auf Kindseite selbst übernimmt (Z. 116–122).
 
                Das Beispiel (1) steht also für die Fälle von Fordern und Unterstützen, in denen das Kind im EZP 1 zunächst nur eingeschränkt in der Lage zu sein scheint, ohne Unterstützung des Elternteils selbstständig insbes. Argumentationssequenzen zu produzieren, obwohl das Elternteil grundsätzlich die Möglichkeit für diese Aktivitäten bietet. Im weiteren Verlauf des Diskurses, der hier nicht wiedergegeben ist, verfährt das Elternteil wiederum prototypisch für das Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen, indem es orientiert an den kindlichen Zügen lokalisierende Zugzwänge produziert. Entsprechend erhöhen sich zwar die Anteile des Kindes, besonders im Argumentationsdiskurs, aber diese sind aufgrund der Unterstützungsleistung fremdinitiiert, insofern sie eine Folge der elterlichen kontextuellen Hilfen darstellen. In der hier wiedergegebenen Sequenz lässt sich im Übrigen noch ein Unterschied zwischen Entscheidungs- und Argumentationsdiskurs beobachten: Das Elternteil ratifiziert eher die vom Kind produzierten Entscheidungssequenzen, was sich auch auf die kindliche Partizipation am Entscheidungsdiskurs auswirkt, während es im Argumentationsdiskurs eher selbst begründet und einwendet, also übernimmt und damit Modelle bietet (Quasthoff 2011). Auf diese Weise wird dem Kind auch implizit eine eher niedrige Argumentationskompetenz zugeschrieben.
 
                Beispiel 1.2: Mündliche Entscheidungsaufgabe8_Fall 1001_Fordern und Unterstützen_EZP 2
 
001      ET:         SO was würdest DU machen;
002      KI:         also ich würd NICHT [besuch in einem museum mit
003                  der AUSstellung von deutsch polnischer geschichte;
003      ET:                                          [((lacht))
004      KI:         ERstens glaub ich finden das nicht alle so
005                  interessant;
006                  =ZWEItens weil ähm weiß ich nicht so könnten sie sich
007                  ja auch SO untereinander irgendwie was erzählen;
008                  =da müssen sie ja jetzt nicht noch so in geSCHICHte;
009                  =vor ALlem ich glaub das interessiert auch nicht
010                  alle;
011                  dann besuch eines kletterparks,
012                  ja also entweder besuch eines kletterparks abendessen
013                  im familienkreis mit LANdestypischen gerichten oder
014                  gemeinsame (.) bo*
015                  äh gemeinsames bowling aller beteiligten familien;
016      ET:         also ich muss auch sagen EINS find ich auch nich so
017                  gut;
018                  aber weißte waRUM weil ich eigentlich finde,
019                  äh dass könnten die auch theoretisch mal alLEINe
020                  machen;
021                  und die sind jetzt ja hier zu som AUStausch;
022                  =die wollen ja mehr die (.) die MENschen hier in in
023                  deutschland KENnen lernen;
024      KI:         ja;
025      ET:         und son museum könnten sie ja AUCH h° weiß ich
                     nicht
026                  mit ihren ELtern in polen oder alleine besuchen;
027      KI:         ja gut wenns DAnach ging dann könnte man auch äh dann
028                  würde Abendessen im familienkreis mit landestypischen
029                  geRICHten;
030                  ich glaub nämlich nicht dass die dann irgendwie
                     ähm
031                  (.) wie heißt sie BAYrisch creme oder so was dann in
032                  POLen essen;
033      ET:         ja;
034                  mit dem KLEtterpark,
035      KI:         da würde man sich gegenseitig so KENnen lernen (.)
036                  irgendwie ne,
037      ET:         ja vor allem das GIBTS ja gar nicht überall ähm;
038                  könnt ich mir VORstellen dass denen ja wie gesagt
039                  dass die auch sagen (.) MENsch als wir damals in
040                  deutschland waren da ham wir son KLEterpark
041                  besichtigt;
042                  BOWlen tja weiß ich auch nicht;
043                  (1.1)
044      ET:          also ich DENK [auch;
045      KI:                        [obwohl andererseits beim kletter
                      PARK (-) 
046                  DA ist man ja immer so für sich alleine;
047      ET:         JA;
048      KI:         das ist ja nicht so dass man jetzt so mitn ANdern;
049                  also beim BOwlen da wärs dann ja besser da könntest;
050                  du noch miteinander äh über witzige geSCHICHTen
                     reden
                     (1.0)
051                  oder so;
052      ET:          hm_hm;
053                  (1.2)
054      ET:         [aber;
055      KI:         [also ich würd beSUCH eines kletterparks irgendwie
056                  auch WEG packen;
057      ET:         stimmt [das macht man mehr EINzeln und [äh nicht
058                  geMEINsam;
059      KI:                   [wenn jetzt;
060                                                                                         [ja DA ist man
061                  immer aLEIne;
062                  [(das),      
063      ET:         [da MUSS man sich dann nicht gegenseitig so SICHern?
064                  (1.6)
((…))

 
                Die Aushandlung der 2. Erhebungswelle beginnt ebenfalls mit einem globalen gesprächsorganisatorischen Zugzwang des Elternteils (Z. 1). Das Kind kommt – wie auch in EZP 1 – diesem Zugzwang nach, indem es jedoch zunächst Optionen ausschließt. Wiederum produziert das Kind jetzt unaufgefordert eine ausgebautere Argumentationssequenz, mit der es die Entscheidung gegen diese Option begründet (Z. 5–9). Unmittelbar anschließend etabliert das Kind diesen Ausschluss gesprächsorganisatorisch als Konsens, indem es nur noch die drei verbliebenen Optionen aufführt (Z. 11–15). Das Elternteil ratifiziert diesen Ausschluss, indem es eine weitere Begründung für den Ausschluss nachschiebt (Z. 16–23). Das Kind nimmt dann die Begründung der Mutter auf und erhebt sie zu einem Entscheidungskriterium, demgemäß es dann eine Präferenz äußert (Z. 27–32), die auf diese Weise elaboriert begründet ist. Die nächste Option wird von der Mutter genannt (Z. 34) und vom Kind seinerseits – anders als in einem vergleichbaren Kontext in Beispiel (1.1) – als passende Option initiativ begründet (Z. 35 f.), worauf die Mutter eine weitere ausführlichere Pro-Begründung anschließt (Z. 30–34), gegen die aber das Kind einen Einwand erhebt (Z. 45 f., 48–51), was schließlich zum konsensuellen Ausschluss dieser Option führt (Z. 55–64).
 
                Es zeigt sich, dass der Siebtklässler in EZP 2 vermehrt selbstständig entscheidet und argumentiert, obschon die gesprächsorganisatorische Initiierung und Beendigung der Aushandlung noch mit EZP 1 vergleichbar ist. Besonders interessant ist die Initiierung eines Gegenarguments durch das Kind in Overlap (Z. 44 f.), die zeigt, dass das Kind hier unabhängig von der elterlich produzierten thematischen Anschlussmöglichkeit in der Lage ist, ein Argument eigenständig zu vertexten und als nachgeschoben zu markieren.
 
                Beispiel 1.3: Mündliche Entscheidungsaufgabe9_Fall 1001_Fordern und Unterstützen_EZP 3
 
038      ET:          okay.
039                  (---) SO.
040                  was MEInst du?
041      KI:         also auf jeden fall nicht das ERste und ZWEIte,
042      ET:         <<lachend> das SEH ich auch so>.
043      KI:         weil (-) ERstens ist es vielleicht nicht so ganz
044                  interesSANT für die ganze klasse,
045                  und vor allem find ich bei ner abschlussfahrt sollte
046                  man vielleicht noch mal SPAß haben;
047                  das HEIßt (-) irgendwie kulTURprogramm oder musical
048                  ist jetzt nicht so das WAHre;
049                  ich würd sagen das VIERte.
050      ET:         also ich denk auch das erste und ZWEIte,
051                  (.) das ist mehr was für erWACHSene.
052                  also ich könnt mir nicht vorstellen,
053                  ihr SEID (.) vierzehn fünfzehn.
054                  dass MUSICAL sowas für EUch ist.
055                  und ROM kulTURprogramm (-) denk ich ist auch eher was
056                  für erWACHSene.
057                  jetzt [ist
058      KI:                 [was ist denn hier noch mit SEgeltörn gemeint?
059      ET:         ja auf dem IJSselmeer-
060                  mietest du dir nen schiff wird ein SCHIFF gemietet;
061                  wahrscheinlich ist der kapiTÄN oder paar besatzungs
062                  mitglieder sind daBEI,
063                  und man selber muss ein bisschen MIThelfen aber man
064                  man ist ja halt aufm SCHIFF.
065      KI:         JA: ANdererseits wenns da ein paar gibt die irgendWIE
066                  SEEkrank oder so werden,
066                  find ich das VIERte vielleicht doch noch besser;
067                  weil du da auch mehr (.) MÖGlichkeiten hast.
068                  oder nicht?
069                  ich meine wenn du da fünf TAge bist,
070      ET:         ja vor allem man ist FÜNF TAge auf dem Schiff.
071      KI:         ja ja,
072      ET:         man weiß auch NICHT ich meine ihr als klasse ihr
073                  kennt EUCH,
074                  (.) und ihr seid ja schon weiß ich nicht jetzt fünf
075                  jahre oder so zuSAMmen,
076                  aber die ELtern die kennen sich ja nicht so gut.
077                  und wenn jetzt die ELtern [ha’
078      KI:                                                     [fahren die eltern
079                  überhaupt MIT?
080                  2.5)
081      KI:         (warte)
082                  (1.0)
083      ET:         ach SO,
084                  WARte mal eben.
085                  (---)
086      KI:         naja ist ja eGAL aber trotzdem=
087      ET:         =NEE die eltern FAHren gar nicht mit.
088                  ((lacht))
089      KI:         <<grinsend> ja dann ist ja eGAL>.
090      ET:         ((lacht))
091                  ich hatte gedacht die ELtern fahren mit.
092                  [ne hast REcht
093      KI:         [ja aber TROTZdem wenns da son paar gibt so fünf
094                  leute oder so die SEEkrank sind;
095                  ist das jetzt für die vielleicht nicht so optiMAL,
096      ET:         ja und man HÄNGT natürlich auch die fünf tage
097                  mehr  oder weniger zuSAMmen.
098                  ne?
099                  =man kann NICHT mal sich son BISSchen (.) so groß 
100                  sind die SCHIFFe ja nicht-
101                  [und äh
102      KI:         [ja gut aufm (.) bei ner ABschlussfahrt möchtest du
103                  jetzt ja auch nicht so viel alleine machen aber-
104      ET:         nee das NICHT.
105                  aber (-) ich könnte mir VORstellen wenn man dann
106                  kriegt man so wie nennt sich das nochmal?
107                  wie son INSELkoller oder sowas,
108      KI:         ja,
109      ET:         also [ich würd
110      KI:               [ich find das VIERte auch am besten,
111                  weil dann (.) sich son paar keine ahnung da kann man
112                  auch verSCHIEdenes machen,
113                  weil wenn man jetzt sich so zum spiel nur so
114                  kulTURprogramm einigt,
115                  und son paar einfach überhaupt kein BOCK zu haben;
116                  da kannse bei äh keine ahnung CENterrparcs oder wo man
117                  da hingeht vielleicht noch sowas verSCHIEdenes
118                  machen.
119                  das zum beispiel ZEHN gehen schwimmen;
120                  ZEHN gehen dann shoppen oder sowas.
121                  dann machse ja TROTZdem noch was zusammen.
122      ET:         also ich würd auch sagen VIER allein schon ich sach
123                  mal die MÄDchen vielleicht das die eher sagen
124                  shoppen,
125                  die JUNGS sagen wir gehen schwimmen;
126                  und man kann (.)TROTZdem ich denk mal abends da
127                  wirds vielleicht irgendne BOWlingbahn oder irgendwie
128                  sowas GEben.
129                  dass man DANN eben sagt vormittags (.) können immer
130                  vier oder fünf in grüppchen was EINzelnes machen,
131                  und irgendwie NACHmittags oder abends wir machen alle
132                  (-) [zwanzig oder so was ne?
133      KI:             [ja wie gesagt.
134                  und ich find vor allem (eine) ABschlussfahrt sollte
135                  nochmal SPAß machen,
136                  und so zeit wo wa was zuSAMmen machen;
137                  und wenn du in so nem MUsicalbesuch bist oder sowas
138                  wo du einfach nur zwei (.) bis zweieinhalb STUNden da
139                  SITZT,
140                  und einfach nach VORne guckst;
141                  ist jetzt vielleicht nicht SO toll.
142                  würd ICH das vierte (nehmen)

 
                Die Aushandlung vom EZP 3 beginnt wiederum mit derselben Grobstruktur wie bei EZP 1 und 2: Das Elternteil fordert das Kind auf, Präferenzen zu äußern, das Kind schließt stattdessen Optionen begründet aus, das Elternteil ratifiziert diesen Ausschluss durch eine eigene Begründung (bis Z. 56). Allerdings beendet das Kind das Ausschlussverfahren diesmal gleich mit einer Favoritenwahl (Z. 49). Nach einer kindinitiierten Nebensequenz (Z. 58–64), in der es Informationen erfragt, schränkt es selbst die von ihm benannte Option (Segeltörn) als mögliche erste Wahl begründet ein (Z. 65–69). Unterstützende Argumente des Elternteils (Z. 72–77) führen zu einer Unklarheit mit Bezug auf die Vorgaben der Aufgabe und eine weitere vom Kind initiierte Nebensequenz (Z. 78 f.).
 
                Im weiteren Verlauf der Interaktion wird nun deutlich, dass nicht mehr das Elternteil das Kind gesprächsorganisatorisch durch den Entscheidungs- und Argumentationsdiskurs führt. Nach der Eröffnung des Elternteils übernimmt das Kind selbstständig und initiativ die Aufgabenlösung, indem es gesprächsorganisatorisch eine aktive Rolle einnimmt (Z. 86, 89, 110), z. B. durch die Initiierung von zu klärenden Informationen in Form von Nebensequenzen (Z. 58, 78 f.). In Z. 109 deutet bspw. zunächst das Elternteil die Übernahme der Gesprächsorganisation an, indem es ein Zwischenfazit bzw. eine finale Entscheidung ankündigt (Z. 109: also ich würde?). Dies wird jedoch vom Kind (Z. 110) unterbrochen, das seinerseits seinen endgültigen Lösungsvorschlag festlegt und begründet (Z. 110–121). Damit reklamiert es die Rolle des Aufgabenlösers allein. Den konversationellen Job Abschließen übernimmt dann schlussendlich wieder das Elternteil (Z. 127 ff.).
 
                Das Kind etabliert jetzt durchgängig selbstständig Argumentationssequenzen (Z. 111–114), konkretisiert und wendet begründet ein (Z. 93–95). Diese größeren argumentativen Anteile akzeptiert das Elternteil und schließt mit weiteren Begründungen an, die für die vom Kind vorgeschlagene Entscheidung sprechen (Z. 120, 123). So sind die Aushandlungen in dieser Dyade eher von Konsens und gegenseitiger Ergänzung zwischen Elternteil und Kind, weniger von Dissens geprägt. Die gemeinsame und äußerst kooperativ wirkende Exploration (Ehlich 2012) wird besonders im EZP 3 deutlich.
 
                Die Analysen der drei Transkripte machten deutlich, dass auf elterlicher Seite durchgängig das Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen mit seinen erwerbssupportiven Verfahren (s. o. Abschnitt 3.2) praktiziert wurde: Das Elternteil
 
                
                  	 
                    lässt Gesprächsraum für kindliche Gesprächsbeiträge;


                  	 
                    akzeptiert eine abweichende Position des Kindes (z. B. Z. 37, 44, 49 in EZP 2; Z. 92 in EZP 3);


                  	 
                    fordert das Kind im Falle noch unklarer inhaltlicher Aussagen zu weiteren Elaborierungen / Begründungen auf (z. B. Z. 105, 130 in EZP 1; Z. 25 f. in EZP 2; Z. 96–101 in EZP 3);


                  	 
                    begründet durchgängig auch die eigene Position.


                
 
                Zur Frage des elterlichen Finetuning ist nun festzustellen: Während zu erkennen ist, dass das Kind in EZP 1 bei der Partizipation im Argumentationsdiskurs unmittelbaren Unterstützungsbedarf hat, welchen das Elternteil erst später im Verlauf des Gespräches bietet, zeigen die Analysen der elterlichen Gesprächssteuerung in der 2. und besonders der 3. Erhebung nun deutlich, dass sich das Elternteil tatsächlich entsprechend der zunehmend aktiveren Rolle des Kindes zurücknimmt. Dies geht in EZP 3 so weit, dass die gesprächssteuernde Rolle des Elternteils, an der sich das Kind noch in EZP 1 weitgehend und in EZP 2 bereits in geringerem Ausmaß orientiert, praktisch auf das Kind übergeht. Während das Elternteil noch im EZP 1 durch die Produktion von Zugzwängen den Verlauf des Gespräches und der Argumentation maßgeblich vorgibt und das Kind entsprechend fremdinitiierte Entscheidungen und Begründungen formuliert, besteht im Verlauf von EZP 3 die Notwendigkeit einer solchen Unterstützungsleistung nicht mehr und sie wird auch nicht mehr angeboten. Da das Kind nunmehr in der Lage ist, selbstständig Entscheidungen sowie Argumentationen kontextuell sinnvoll zu entfalten, fährt das Elternteil seine eigene ‚Mehrarbeit‘ (Quasthoff 2011) entsprechend zurück, das Finetuning funktioniert also.
 
                Die deutlich erhöhten Anteile des Kindes am Aufgaben-, Entscheidungs- und Argumentationsdiskurs sowie die ausgebauteren argumentativen Sequenzen lassen auf einen Kompetenzzuwachs des Kindes im Bereich der Kontextualisierungskompetenz und Vertextungskompetenz schließen. Die zunehmende Selbstständigkeit wird deutlich an der Erhöhung der kindseitig selbstständig initiierten Aktivitäten, z. B. fordert das Kind in EZP 3 Unterstützungsleistungen vom Elternteil explizit ein (z. B. Erkundigungen über den Aufgabenkontext sowie Erläuterungen über Begrifflichkeiten). An anderen Stellen lehnt es elterliche Unterstützung ab bzw. übergeht sie (Z. 107 in EZP 3). Es ist nun das Kind, das seinen Unterstützungsbedarf reguliert.
 
                Auch die benutzten Verfahren sind – besonders im Entscheidungsdiskurs im EZP 3 – deutlich elaborierter als in EZP 1 und 2. Sie richten sich häufiger gegen erste Vermutungen des Elternteils, während kindliche Entscheidungsäußerungen in EZP 1 und 2 elterliche Äußerungen eher bestätigen. Auch agiert das Kind in EZP 3 deutlich globaler, indem es mehr Optionen in einer Äußerung gegeneinander abwägt, Schlussfolgerungen formuliert und Kriterien definiert, die eine Option erfüllen sollte, um als präferiert ausgewählt zu werden.
 
                Dabei zeigt die kontextuell vergleichende Rekonstruktion der drei strukturell ähnlichen Interaktionen mit demselben Kind auf unterschiedlichem Altersniveaus, in welcher Weise sich die erhöhte Kompetenz des Kindes äußert und von der Mutter interaktiv akzeptiert wird. Dieser Fall von Fordern und Unterstützen demonstriert aber – im Unterschied zu dem folgenden zweiten – auch, in welcher Weise sich kompetenteres Verhalten des älteren Kindes mit interaktiven Erfahrungen des jüngeren in Verbindung bringen lässt: Es wird deutlich, inwieweit das Elternteil Erwerbsressourcen anbietet, zunächst durch interaktives ‚Demonstrieren‘ (Hausendorf & Quasthoff 1996) und später durch feinabgestimmte Unterstützung, was beides eine effektive Erwerbsressource darzustellen scheint.
 
               
              
                5.2 Ein typischer Verlauf im Rahmen des Musters Raumlassen und Akzeptieren
 
                Das Muster Raumlassen und Akzeptieren lässt dem Kind zwar Gesprächsraum, fordert es aber eher nicht dialogisch heraus und unterstützt es nicht, sondern akzeptiert eher und lässt es allein (s. o. Abschnitt 3.2; Heller & Krah 2015). Unter dem Gesichtspunkt, dass die Interaktion in Beispiel (1) ebenfalls eher von wechselseitigem Akzeptieren als von herausforderndem Dissens geprägt ist, erwarten wir hier im Vergleich zu fordernden und unterstützenden Praktiken eher subtile – aber gerade deshalb besonders interessante – Unterschiede. Weil beide Muster – im Unterschied zu Übergehen und Selberlösen – dem Kind eine aktive Rolle zugestehen, dürfte die Ausgestaltung der Interaktion gemäß der Logik des Musters Raumlassen und Akzeptieren stark davon abhängen, wie das Kind seinen Gesprächsraum nutzt, d. h. wie kompetent und partizipativ es auch ohne anspruchsvolle Steuerung im Gespräch agiert. Der Fall 144 repräsentiert einen prototypischen Fall für Raumlassen und Akzeptieren. Auch diese Familie hat einen hohen sozioökonomischen Status.
 
                Beispiel 3.1_Mündliche Entscheidungsaufgabe_Fall 144_Raumlassen und Akzeptieren_EZP 1
 
((…))
001      KI:      spielekonsole würd ich jetzt (.) [NICHT so;
002      ET:                                                                   [konsole,
003      KI:      ‘hm’hm;
004      ET:      passt das bei UNS,
005      KI:      ‘hm’hm;
006      ET:      also du hast EIne ne,
007      KI:      ich HAB (k)eine;
008      ET:      ich hab KEIne;
009               [und papa hat KEIne;
010      KI:      [aber ich;
011               aber ich spiel damit ja auch NICHT so;
012      ET:      NEE;
013      KI:      WEIL (ich ja keine);
014      ET:      NEE;
015      KI:      ‘hm’hm;
016      ET:      so richtig also eigentlich spielst DU nur damit ne;
017               [mit der  SPIElekonsole;
018      KI:      [ja;
019               ja;
020               =also gutschein DREI nicht;
021      ET:      DREI,
022      KI:      ‘hm’hm;
023      ET:      EHer nicht ne,
024      KI:      ‘hm’hm;
025              (1.1)
026      ET:      okAY;
027               SOLLN wir mal hm;
028               EINS gucken,
029               <<lesend> ein neues ELEktrogerät für den haushalt
030               WASCHschine spülmaschine oder was ähnliches>;
031               (0.6)
032               WASCHmaschine ham wir ne neue;
033               spülmaschine ist auch GUT eigentlich,
034      KI:      also ich denk mal brauchen wir GAR nicht;
035      ET:      is EIgentlich Alles ganz,
036      KI:      ja;
037      ET:      im moment bei uns ganz gut auf AUFgehangen ne oder;
038      KI:      ja;
039      ET:      JA:;
040               BRAUchen bei uns oder fällt dir was ein,
041               was wir sonst [noch brauchen würden von DEnen,
042      KI:                               [<<flüstend>nee>;
043      ET:      [nee ne,
044      KI:      [<<flüsternd> nein>;
045               GUTschein vier,
046      ET:      VIER.
047               bücher dvd paket mit inhalt eurer WAHL;
048               =für FÜNFhundert euro dvd,
049               <<lachend> DVDS;
050               wann GUCKEN wir die>;
051               oder LEsen die bücher für fünfhundert euro;
052               oh mein GOtt,
053      KI:      nee;
054      ET:      <<lachend> nee>;
055      KI:      ich glaub das ist;
056      ET:      ((lacht))
057               das ist das ist zu VIel ne,
058               =oder,
059      KI:      ja;
060               ich [würd sagen;
061      ET:      [für FÜNFhundert euro,
062      KI:      ich würd gutschein ZWEI nehmen;
063      ET:      ZWEI;
064               ein wochenende für die ganze FAmilie in einem
065               freizeitPARK.
065               also [WO=de,
066      KI:      [ja da hat JEDer was von,
067      ET:      könnten wir n ganzes wochenende unterWEGS sein,
068               (2.0)
069      ET:      und könnten wir irgendwas MACHen ne,
070               =FREIzeitpark?
071      KI:      ja,

 
                Die Aufnahme beginnt hier (nach einer Aufzählung der Optionen durch die Mutter) nicht – wie im Beispiel (1) – mit einer gesprächssteuernden Aufforderung an das Kind, sondern das Kind tritt seinerseits – wiederum unter Nutzung des Ausschlussverfahrens – in den Entscheidungsdiskurs ein, allerdings ohne Begründung. Das Elternteil liefert in Form von Entscheidungsfragen zwar Vorlagen für mögliche Begründungen (Z. 4, 6), die aber jeweils vom Kind nur minimale reaktive Züge (Z. 5, 7) verlangen. Das Kind steuert seinerseits eine neue Begründung für den Ausschluss einer Option bei (Z. 11: aber ich spiel damit ja auch nicht), die jedoch nicht zu Ende geführt wird (Z. 13), ohne dass dies zu entsprechenden Nachfragen des Elternteils führen würde.
 
                Entsprechend der Charakteristik des Interaktionsmusters Raumlassen und Akzeptieren fordert das Elternteil das Kind durchgängig nicht, sondern schließt sich eher durch minimale eigene Begründungssequenzen (Z. 34: brauchen wir gar nicht; Z. 37, 50 f., 57) an die vom Kind genannten Optionen und Begründungen an. Die Interaktion wirkt dabei durchaus kooperativ, z. B. vervollständigt die Mutter eine vom Kind abgebrochene Äußerung (Z. 55) stellvertretend und überlässt dem Kind dabei durch die tag question (oder?) die Autorschaft (Z. 57: das ist das ist zu viel ne, = oder). Ein vergleichbarer Fall im Rahmen des Musters Übergehen und Selberlösen zeigt hier wiederum die Unterschiede zwischen den Mustern: Das Elternteil, das Übergehen und Selberlösen praktiziert, übernimmt im Unterschied zu Beispiel (3.1) die nicht produzierte Begründung des Kindes, ohne sie dem Kind zuzuschreiben (Z. 15: also ich würde schon sagen)
 
                Beispiel 4 Mündliche Entscheidungsaufgabe_Fall 833_Übergehen und Selberlösen_EZP 1
 
007      ET:      du bist dir nich SICHer?
008      KI:      NEIN;
009      ET:      warum NICH?
010      KI:      ((zuckt mit den schultern))
011               (3.2)
012      ET:      HM?
013      KI:      ((zuckt mit den schultern))
014               (2.1)
015      ET:      also ich würd SCHON sagen-
016               ja;
017               WEIL.
018               wir GANZ selten urlaub machen können;
019               (1.7)

 
                Die vervollständigende Elaboration von kindlichen Äußerungen kennen wir aus der frühen Forschung zu Motherese (Garnica 1977) bzw. child directed speech (Snow 1977) gegenüber sehr jungen Kindern, die noch im Prozess des Grammatikerwerbs sind, wodurch das Verfahren dort entsprechend erwerbsfunktional ist. Bei einer Sechstklässlerin, die ihre syntaktisch unvollständige Äußerung abbricht, wären als Erwerbsressource eher Zugzwänge zur größeren Explizitheit funktional.
 
                Auch im Bereich der Gesprächsorganisation steuert das Elternteil zwar selbst (Z. 27 f., 40 f.), lässt dem Kind aber v. a. auch Raum für eigene Aktivitäten, den dieses auch nutzt (Z. 20, 45, 62).
 
                Zusammenfassend finden sich im elterlichen Verhalten die Merkmale von Raumlassen und Akzeptieren wieder (s. o. Abschnitt 3.2): Das Elternteil
 
                
                  	 
                    bietet Raum für kindliche Äußerungen
 
                    (z. B. Z. 37, 40 in EZP 1; Z. 60, 76 in EZP 2; Z. 13, 68–71 in EZP 3);
 

                
 
                
                  	 
                    die Ratifizierungen der Äußerungen des Kindes erfolgen eher beiläufig
 
                    (z. B. Z. 23 in EZP 1; Z. 19 f., 23 f., 35, 63 f. in EZP 2; Z. 15, 19, 22 f. in EZP 3);
 

                
 
                
                  	 
                    unterstützende Nachfragen oder Einwände werden allenfalls global formuliert und oft ganz unterlassen
 
                    (z. B. Z. 6, 32, 57 in EZP 1; 11, 51–54 in EZP 2; Z. 40, 65 in EZP 3);
 

                
 
                
                  	 
                    es findet entsprechend kein Finetuning statt
 
                    (z. B. Z. 15, 63 f. in EZP 1; Z. 31–33, 74 f., 88 in EZP 2; Z. 26–28, 79–82 in EZP 3).
 

                
 
                Das Kind der 6. Klasse verbleibt i. Allg. auf einer lokalen Entscheidungsebene und begründet nur in Ausnahmefällen selbstinitiiert (Z. 11, 34, 66) mit jeweils wenig ausgebauten Argumenten. Es neigt dazu, begründende Äußerungen abzubrechen (Z. 13, 55) und hat mit diesem impliziten Stil insofern Erfolg, als die Mutter die Andeutungen entweder in dieser Form ratifiziert (Z. 14) oder ihrerseits vervollständigt (Z. 56), aber jedenfalls nicht wegen Verständigungsproblemen eine Elaboration auslöst. Unter Erwerbsgesichtspunkten hätte das Kind also i. S. einer auszubauenden Argumentationskompetenz durchaus externe Ressourcen nötig, die ihm aber im Rahmen der elterlichen Interaktionspraktik im dokumentierten Gespräch kaum angeboten werden.
 
                Beispiel 3.2_Mündliche Entscheidungsaufgabe_Fall 144_Raumlassen und Akzeptieren_EZP 2
 
001      ET:         okay-
002                  ja;
003                  ALso-
004                  was MEINST du;
005                  (2.0)
006                  besuch eines muSEums mit einer ausstellung (-) zur
007                  deutsch polnischen geSCHICHte;
008                  haben_wir hier überhaupt ein muSEum,
009                  [(mit so) einer AUSstellung,
010      KI:        [HABen_wir nicht;
011      ET:         <<lachend> okay->
012                  KLETterpark,
013                  (2.0)
014      KI:         [JO-
015      ET:         [abendessen im faMILienkreis,
016      KI:         ja das mit dem KLETterpark,
017                  =WEIß ich nicht das ist so-
018                  (3.0)
019      ET:         vielleicht haben auch manche ANGST oder-
020      KI:         JA-
021      ET:         h°,
022      KI:         h° DAS-
023      ET:         [weiß nicht-
024      KI:         [und ehm-
025      ET:         he,
026      KI:         wetTER-
027      ET:         JA;
028      KI:         das ist ja FREI(-) eh-
029      ET:         [oder viel
030      KI:         [wenn_es REgnet-
031      ET:         vielleicht KENnen das die polnischen schüler dort
032                  gar nicht so;
033                  =und WISsen gar [nicht wie das vor sich geht;
034      KI:                                   [ja-
035      ET:         hm_hm;
036                  (2.0)
037                  ABendessen im familienkreis mit landestypischen
038                  geRICHTEN;
039                  =das HEIßt °h dann würden die,
040                  würde die familien zu uns EINgeladen,
041                  und wir würden zusammen was KOchen.
042      KI:         (--) was DEUTsches.
043      ET:         (---) JA oder-
044                  oder vielleicht geMEINsam (.) sowohl als auch,
045                  die sagen was (-) DA GERne gegessen wird-
046                  und (.) helfen vielleicht MIT und kochen was-
047                  =und wir könnten zuSAMmen was machen;
048                  =das wäre [AUCH eine möglichkeit;
049      KI:                        [ja dass wir-
050                  (1.0)
051      ET:         wir könnten dann-
052                  (1.0)
053                  <<lachend> landesty pisch karTOFfelbrei,>
054                  ((lacht))
055                  (1.0)
056                  oder gemeinsames bowling ALler beteiligten familien;
057                  =das heißt mit ALlen die kommen,
058                  allen familien-
059                  zum BOWlingcenter fahren.
060      KI:         das find ich GUT,
061                  =nur ich finde das hat nicht so viel so mit, (---)
062                  DEUSCH(ländern) oder so zu tun (                      )-
063      ET:         hm_hm-
064                  also du meinst dass die dann kaum (---) [gelegenheit
065                  haben-
066      KI:                                                                             [was von
067                  DEUTSCHland kennenlernen;
063      ET:         [ja-
064      KI:         [(sondern) bowlingcenter gibts ÜBerall;
065      ET:          hm_hm-
066                  [ja stimmt-
067      KI:         [das haben die ja auch wahrscheinlich in POLEN;
068      ET:         stimmt-
069                  wenn_sie in eine größere STADT fahren vielleicht
070                  (--)[zum bowlen=oder,
071      KI:              [das ja;
072                  ist zwar schön mit ALlen beTEILigten familien
                        aber-
073                  das ist nichts so beSONderes;
074      ET:         hm_hm-
075                  also im moment so meine favoriten sind eins und DREI.
076      KI:         ja nur bei dem museum weiß nicht das könnte
077                  LANGweilig (-) ja  doch;
078      ET:          ja aber beides KÖNnen wir wahrscheinlich nicht-
079                  also das man ERST ins museum fährt und dann dann
080                  gemeinsam ISST,
081                  dass weiß ich nicht ob das (--) GEHT.
082                  ob man BEIdes könnte;
083                  das eh DAS fände ich gut-
084                   hm was sind_denn DEIne favoriten-
085      KI:          auch [die ZWEI,
086      ET:                [im moment-
087      KI:          aber ich glaub eher das mit dem ABendessen;
088      ET:          ja,
089      KI:          (so) im faMILienkreis (und dass man dann so)-
090      ET:           hm vielleicht hätte man DANN wenn man sich welche  
091                    einLÄDT,
092                   °h könnte man_ein bisschen erZÄHlen und fragen;
093      KI:          JA-

 
                Das Elternteil beginnt diese Aushandlung (wie in Beispiel (1)) mit dem Zugzwang an das Kind, eine Präferenz zu äußern (Z. 4), was das Kind jedoch verweigert: (Z. 6). Die Mutter übernimmt dann, indem sie scheinbar willkürlich eine Option thematisiert (Z. 6 f.) und anschließend eine Nebensequenz mit einer Frage über die konkrete Verfügbarkeit bzw. die generelle Realisierbarkeit der Option vor Ort initiiert (Z. 7 f.).
 
                Diesmal thematisiert das Elternteil durchgängig gesprächssteuernd die weiteren Optionen (Z. 12, 15, 37 f., 56). Auch im argumentativen Diskurs beteiligt sich das Kind nicht merkbar aktiver als zum EZP 1: Es gibt nur wenige selbstinitiierte Begründungen von KI (Z. 61 f., 76 f.), sie sind oft abgebrochen bzw. semantisch und syntaktisch nicht ausgebaut (Z. 17, 26, 28, 30), werden aber vom Elternteil nur z. T. expliziert (Z. 18 f.). Eine Äußerung des Kindes (Z. 60: das finde ich gut) ist in ihrem anaphorischen Bezug uneindeutig, was aber ebenfalls nicht aufgeklärt wird. Allerdings arbeiten beide danach – ausnahmsweise elternseitig eingeleitet mit also du meinst (Z. 64) – länger und aufeinander bezogen am Ausbau eines Arguments des Kindes (ab Z. 61 f.: und ich finde das hat nicht so viel so mit ( – ) DEUSCH(ländern) oder so zu tun (genuschel)-).
 
                Dieses Gespräch zeigt, dass das Kind auch in der 7. Klasse Begründungen noch allenfalls lokal und oft nur angedeutet produziert. Die akzeptierende Haltung des Elternteils auch gegenüber impliziten oder in mehreren Anläufen vorgebrachten Argumenten (Z. 24–30), die oft einfach fallengelassen werden (Z. 31), erschwert einen Ausbau des Argumentationsdiskurses. Auch im Gesprächsmanagement nutzt das Kind den Raum, der ihm gelassen wird, eher noch weniger als in der ersten Erhebung. Ein Kompetenzzuwachs wird von EZP 1 zu EZP 2 nicht erkennbar.
 
                Im Unterschied zu Fall 1001 wird das Kind hier also in seinem Gesprächsraum weitgehend allein gelassen. Es vergrößert diesen Raum nicht, wenn es älter wird, geschweige denn, dass es ihn mit ‚neuen Möbelstücken‘, also neuen argumentativen Verfahren, anders einrichtet.
 
                Beispiel 3.3_Mündliche Entscheidungsaufgabe_Fall 144_Raumlassen und Akzeptieren_EZP 3
 
((…))
001      ET:         ich (.) in der klassen(.)PFLEGschaft,
002                  und (---) und DU als schülervertreterin,
003      KT:         ja-
004      ET:         dann könnten wir BEIde (--) in_eine bestimmte
                     RICHtung (---) schon unsere stimme abgeben;
005      KI:         JA;
006                 (3.0)
007      ET:        ja;
008      KI:         also erst mal vier tage HAMburg mit musicalbesuch,
009                  =das ist ja (1.0) das is ja schon mal SCHÖN.
010      ET:         ja hört sich GUT an ne,
011      KI:         drei tage ROM mit [kulturprogramm,
012      ET:                                      [kulturprogramm,
013      KI:         ich mein-
014                  klar rom ist AUSland,
015      ET:         hm_hm,
016      KI:         das ist natürlich SCHÖN aber kul(.)turprogramm
017                  spricht vielleicht nicht JEden an.
018                  [viele wollen dann ja auf ihrer abschlussFAHRT(-)  
019      ET:        [hm_hm,
020      KI:        eher was mit der KLASse machen,
021                  =[und nicht unbedingt [kultTUR-
022      ET:        [hm_hm,
023                                                                [hm_hm,
024                  hm_hm,
025                  ja-
026                  °h ich hätte so auCH (-) die den gedanken dazu,
027                  °h (-) dass ähm wenn man DREI tage hat,
028                  (--)[von der ANreise her;
029      KI:              [ja;
030      ET:         also je nach[dem wieviel GELD (-) eh [man be
                        KOMMT,
031      KI:                            [ja-
032                                                                                     [ja;
033      ET:         entweder (.) FLUGzeug,
034                  (ob) das dann überhaupt MÖGlich ist,
035                  =weil DREI tage (-) mit_dem BUS da irgendwie hin,
036      KI:         ja;
037      ET:         eh das ist ja ne straPAze [oder,
038      KI:                                                    [ja und HAMburg wäre dann
039                 ja natürlich schon EHer;
040      ET:        also EIN tag (-) hin und r’für [hin und rückfahrt,
041      KI:        [ja;
((…))
042      ET:        °h ja was haben wir NOCH;
043                 =vier TAge bungalowpark,
044                 also center PARK oder (-) so irgendwas;
045      KI:        mit FREIzeitmöglichkeiten; 
046      ET:        ja;
047                 ja so sowas wie (---) wie du schon kennst;
048      KI:        ja;
049                 [das ist (-) AUCH nicht schlecht,
050      ET:        [also so so BUNgalow,
051                 bungalowpark,
                       (3.0)
052                 je nachdem ob man in verschiedenen HÄUsern ist,
053                 dann SO was weiß ich;
054                 immer (1.0) acht oder zehn leute in so_einem
                       BUNGALOW;
056      KI:        ja JE nachDEM ne,
057                 [das (.) is ja imMER,
058      ET:        [ja-
059                 (5.0)
060      KT:        also in[die engere AUSwahl würde ich schon mal
061                 entweder HAMburg oder BUNGALOW [park-  
062      ET:                  [hm_hm,
063                                                                           [hm_hm,
064                 ja;
065                °h also in MEIne engere auswahl auch.
066      KI:       aber dann,
067      ET:       [also EINS und-
068      KI:       [beim bungalowpark ich also man kann halt SHOPPEN
069                und SCHWIMmen,
070                aber das könnte man HIER ja auch;
071                [also hier kann man ja AUCH als klasse schwimmen
072                gehen;
073      ET:       [hm_hm,
074      KI:                 [also das finde ich JETZT
075      ET:                 [hm_hm,
076                MEIN favorit wäre eins und vier.
077      KI:       [jaha;
078      ET:       [im moment so vom geFÜHL;
079                und bei DIR?
080                                  [was wäre dein,
081      KI:                      [AUch;
082      ET:       ein auch bei dir [ein-
083      KI:                                  [wobei ich glaub ich sogar NOCH 
084                mehr zu [EINS tendiere.
085      ET:                  [EINS,
086                okay;
087      KI:       weil (--) hamburg ist halt ne große STADT,
088                [es haben viele noch nicht geSEhen,
089      ET:      [hm_hm,
090                hm_hm,

 
                Die Aushandlung in EZP 3 beginnt damit, dass das Elternteil sich die Aufgabenstellung schrittweise vor Augen führt und sich sein Verständnis vom Kind bestätigen lässt (Z. 7). Damit attribuiert die Mutter dem Kind lokal eine höhere Kompetenz im Verstehen der Aufgabe. Es ist diesmal das Kind, das gleich gesprächsorganisatorisch die Optionen thematisiert (Z. 8, 11) und bewertet (Z. 9), was die Mutter wiederum nur bestätigt (Z. 10). Es ist ebenfalls das Kind, das einen Dissens bzw. ein Problem etabliert (Heller 2012), (Z. 16: das ist natürlich schön aber) und sofort selbst einen möglichen Einwand gegen diese Option ausführt (Z. 16–20). Die Mutter bestätigt (Z. 22) und fügt einen weiteren Einwand gegen diese Option hinzu (Z. 26–37), der dann vom Kind als unterstützende Begründung für eine weitere Option genutzt wird (Z. 38–41).
 
                Das Kind steuert den Entscheidungsdiskurs sehr aktiv, indem es die nunmehr (längere Auslassung im Transkript) von beiden favorisierten Alternativoptionen zusammenfasst (Z. 60), was das Elternteil ratifiziert (Z. 65). Als das Elternteil wiederum offenbar in den Entscheidungsdiskurs einsteigt, unterbricht das Kind, indem es selbstständig eine Begründung für eine Option formuliert, diese dann aber selbst wieder entkräftet (Z. 68–72). Im Folgenden konkurrieren beide Beteiligte in der Kontextualisierung des Diskurses (Z. 75 f.): Das Elternteil bleibt auf der Entscheidungsebene, das Kind argumentiert.
 
                Wie auch die vorherigen Aushandlungen des 2. Beispiels ist die Aushandlung zum EZP 3 grundsätzlich von einem Konsens zwischen Elternteil und Kind geprägt. Das Elternteil akzeptiert Begründungen und leistet keine Unterstützung im Argumentationsdiskurs, sondern fordert lediglich Entscheidungen und Resümees vom Kind ein. Weil das Elternteil dazu neigt, häufig nur Kriterien für die Entscheidung zu nennen, ohne jedoch die Gültigkeit des Kriteriums für einzelne Optionen zu präzisieren, sowie Optionen unbegründet aufgreift und wieder fallenlässt (Z. 27 f., 34 f., 40, 76 f., 82), hat das Kind – im Vergleich zum Fall 1001 – weniger konkrete Anschlussmöglichkeiten, um zu argumentieren.
 
                Das Kind folgt über die ersten beiden EZPe eher den organisatorischen Gesprächssteuerungen des Elternteils und löst sich davon erst im EZP 3 vermehrt durch Eigeninitiative beim Produzieren von Entscheidungen und Begründungen, indem es z. B. unaufgefordert Optionen gegenüberstellt. Hinsichtlich des Argumentationsdiskurses ist bemerkenswert, dass die Neuntklässlerin – wie erwähnt – fast gegen die Mutter, jedenfalls nicht mit ihrer Unterstützung, argumentative gegenüber rein entscheidungsorganisierenden Verfahren umsetzt.
 
                Wie nach drei Jahren erwartbar, ist entsprechend auch bei diesem Kind eine Steigerung der Argumentationskompetenz erkennbar. Im Unterschied zum Kind in Beispiel (1) lassen sich diese Zuwächse jedoch nicht mit den interaktiven Erfahrungen, die das Kind im Verlauf seiner Interaktionsgeschichte mit dem Elternteil gemacht hat, in Verbindung bringen: Dieses Kind konnte keine elterlichen Modelle für die Begründungspflicht und für begründende Verfahren nutzen. Seine Begründungen bleiben entsprechend rein lokal, werden also nicht global ausgebaut oder strukturell komplexer (z. B. in Form von Abwägungen). Der Gesprächsraum, der dem Kind im Rahmen von Raumlassen und Akzeptieren (im Unterschied zu Übergehen und Selberlösen) gewährt wird, lässt seine Kompetenzsteigerung in Form einer höheren und andersartigen Beteiligung des Kindes sichtbar werden; es gibt aber keinen Hinweis darauf, dass das Kind die interaktiven Erfahrungen im Dialog mit seiner Mutter systematisch als Ressource für die Kompetenzsteigerung nutzen konnte.
 
                Wie sich die drei Interaktionsmuster im gesamten Korpus hinsichtlich der längsschnittlichen Veränderungen verhalten, wird im nächsten Abschnitt beschrieben.
 
               
              
                5.3 Beobachtungen und Häufigkeitsverteilungen im gesamten Längsschnitt
 
                Die Analysen aller 33 Eltern-Kind-Dyaden im Längsschnittvergleich zeigen, dass bei allen Kindern – unabhängig vom rekonstruierten Interaktionsmuster – die selbstständig produzierten Anteile in den Aushandlungen über die Zeit ansteigen. Diese Beobachtung entspricht der Annahme, dass der Grad an Selbstständigkeit des Kindes bzw. die allgemeine Diskurskompetenz im Zuge der kognitiven, sozialen und sprachlichen Entwicklung zwischen der 6. und der 9. Jahrgangsstufe generell zunimmt. Indizien dafür sind sowohl die vergleichsweise längere Gesprächsdauer10 als auch eine Verschiebung in der Bewältigung diskursrelevanter Aufgaben vom Elternteil auf das Kind. Diese vollzieht sich sowohl in Entscheidungs- als auch in Argumentationssequenzen.
 
                Wo also bei Fordern und Unterstützen typischerweise in EZP 1 noch das Elternteil in Form von lokalen Zugzwängen ,Schritt für Schritt‘ Entscheidungen und Begründungen des Kindes evozieren oder modellhaft vorlegen musste, wird diese fordernde Unterstützungsleistung aufgrund der Eigeninitiative des Kindes im Verlauf der EZPe – wie in Beispiel (1) – überflüssig.
 
                Nur vereinzelt findet eine solche Verschiebung vom Elternteil auf das Kind über den Längsschnitt auch in der globalen Organisation des gesamten Gesprächs statt. Die eröffnende globale Organisation des Aufgabendiskurses sowie das Abschließen in Form der Feststellung, dass eine Einigung herbeigeführt und damit die Aufgabe erfüllt wurde, verbleiben typischerweise über alle EZPe beim Elternteil, unabhängig von der Entwicklung des Kindes beim Begründen. Es gibt zwar Fälle, in denen das Kind durchaus auch beim globalen Gesprächsmanagement den Willen zur Partizipation andeutet, jedoch werden diese Übernahmen i. d. R. vom Elternteil nicht geduldet. Deutlich wird dies beispielsweise bei dem Phänomen des doppelten Abschließens, in dem das Elternteil den kindseitig selbstständig vertexteten Abschluss des Argumentationsdiskurses nicht einfach ratifiziert, sondern als Abschluss des Aufgabendiskurses seinerseits wiederholt. Diese Beobachtungen belegen, dass und wie die Dyaden sich in der Tat hör- und sichtbar auch der von uns gestellten Aufgabe zuwenden (s. Quasthoff in diesem Band) und nicht nur entscheiden und argumentieren. Sie zeigen darüber hinaus, wie sich auch bei Neuntklässlern i. Allg. noch die asymmetrische Rollenbeziehung Eltern-Kind manifestiert.
 
                Die kindlichen Eigenleistungen bei der Produktion von Entscheidungs- und Argumentationssequenzen unter Einbezug der Interaktionsmuster können überblicksartig in Häufigkeitsverteilungen gebündelt werden, die im Folgenden anhand von Tabellen dargestellt werden.
 
                Tabelle 1 listet alle 33 Eltern-Kind-Dyaden der Intensivstichprobe nach rekonstruierten Interaktionsmustern auf und bezieht sie auf den Entscheidungsdiskurs. In der Spalte Anstieg über den Längsschnitt erscheint die Zahl der Eltern-Kind-Dyaden, bei denen die Analysen eine deutliche Verschiebung in den Entscheidungssequenzen vom Elternteil auf das Kind über den Längsschnitt zeigen. In der rechten Spalte ist die Anzahl jener Eltern-Kind-Dyaden vermerkt, bei denen sich keine Erhöhung der selbstständigen Beiträge des Kindes finden lassen (vgl. Quasthoff et al. 2015):
 
                
                  
                    Tab. 1:Anstieg vs. Konstanz von selbstständig initiierten Entscheidungssequenzen bezogen auf die Interaktionsmuster der Familien.

                  

                          
                        	Familiales Interaktionsmuster 
                        	Erhöhung/Konstanz von kindseitig selbstständig initiierten Entscheidungssequenzen über den Längsschnitt 
  
                        	Anstieg über den Längsschnitt 
                        	Konstanz über den Längsschnitt 
   
                        	Fordern und Unterstützen 
                        	13 
                        	2 
  
                        	Raumlassen und Akzeptieren 
                        	6 
                        	211 
  
                        	Übernehmen und Selberlösen 
                        	6 
                        	3 
  
                        	insgesamt 
                        	25 
                        	7 
 
                  

                
 
                Besonders bei Raumlassen und Akzeptieren wie auch bei Fordern und Unterstützen produzieren die Kinder in EZP 1 noch häufig fremdinitiierte Entscheidungen als Folge elterlicher Zugzwänge, wie in den beiden Beispielen in 5.2 und 5.1 oben gezeigt wurde, während sie in EZP 3 ihre Präferenzen initiativ ins Gespräch einbringen. Auch bei Übernehmen & Selberlösen steigt die Tendenz zu selbstständigen Entscheidungen über den Längsschnitt überraschenderweise in 6 Fällen an. Bei genauerer Analyse stellt sich jedoch heraus, dass die Kinder in diesen Fällen i. d. R. nicht – wie bei Fordern und Unterstützen – im Rahmen der kooperativen Organisation des Entscheidungsdiskurses stärker partizipieren. Vielmehr lehnen die Kinder typischerweise häufiger elterliche Lösungen einfach ab oder insistieren auf einer vom Elternteil verworfenen Option („ich find aber XY doch besser“). Es geht also eher um Widerstand gegen die elterliche Dominanz als um eine aktivere Rolle in der Organisation des Entscheidungsdiskurses.11
 
                Die Tab. 2 zeigt die Entwicklung kindseitiger Übernahmen beim Argumentieren.
 
                
                  
                    Tab. 2:Anstieg vs. Konstanz von selbstständig initiierten Argumentationssequenzen bezogen auf die Interaktionsmuster der Familien.

                  

                          
                        	Familiales Interaktionsmuster 
                        	Erhöhung/Konstanz von kindseitig selbstständig initiierten Argumentationssequenzen über den Längsschnitt 
  
                        	Anstieg über den Längsschnitt 
                        	Konstanz über den Längsschnitt 
   
                        	Fordern und Unterstützen 
                        	11 
                        	412 
  
                        	Raumlassen und Akzeptieren 
                        	413 
                        	4 
  
                        	Übernehmen und Selberlösen 
                        	2 
                        	7 
 
                  

                
 
                Sie zeigt einen hohen Anstieg selbstinitiierter Argumentationssequenzen beim Muster Fordern und Unterstützen, ganz im Gegensatz zu Eltern-Kind-Dyaden des Musters Übergehen und Selberlösen. Diese bleiben über den Längsschnitt überwiegend konstant: Nur bei zwei von neun Fällen zeigt sich eine erhöhte Produktion selbstständiger Argumentationssequenzen.121314 Bemerkenswert ist, dass Kinder, die über den gesamten Längsschnitt Übernehmen und Selberlösen ‚ausgesetzt‘ waren, zuallermeist auf der Entscheidungsebene verbleiben, obwohl ihnen insbesondere in EZP 3 durchaus genug Raum für Argumentationssequenzen bleibt.
 
                Das Muster Raumlassen und Akzeptieren zeigt keinen eindeutigen Trend. Während die Hälfte der Kinder durchaus einen z. T. deutlichen Anstieg selbstständig produzierter Argumentationssequenzen aufweist, stagniert wiederum die Entwicklung bei anderen. Man kann vermuten, dass bereits das Angebot von Gesprächsraum, in dem das Kind grundsätzlich die Möglichkeit zur Produktion eigener Anteile hat, auch ohne Unterstützungsleistung von Seiten des Elternteils besonders bei argumentativ starken Kindern zu einer Übernahme von diskursrelevanten Gesprächsanteilen führt.
 
                Insgesamt zeigen die Längsschnittanalysen, dass vor allem geforderte und unterstützte Kinder im Verlauf der EZPe zu selbstständigem Argumentieren neigen. Sie erkennen die kontextuelle Notwendigkeit für (elaborierte) Begründungen von Entscheidungspräferenzen häufiger von sich aus. Ebenso begründen diese Kinder häufiger die Einwände gegen die Entscheidungen des Elternteils. Die rekonstruktiven Einblicke lassen dabei auf Grund der Passung zwischen der Art der elterlichen Steuerungen und der Veränderungen in den kindlichen Beiträgen durchaus die Annahme zu, dass diese Kompetenzsteigerung wesentlich auf den Einfluss der interaktiven Erfahrungen zurückzuführen ist, die die Kinder als Erwerbsressource nutzen (vgl. Quasthoff, Wild et al. in diesem Band zu den quantitativ-statistischen Bezügen).
 
               
             
            
              6 Fordern und Unterstützen als Erwerbsressource in unterschiedlichen kommunikativen Familienkulturen als Chance oder Risiko für die schulrelevante Sprachentwicklung
 
              Die in 5.1 beschriebenen interaktiven Mechanismen und die in 5.3 berichteten Verteilungen legen eindeutig nahe, dass die Interaktionspraktik Fordern und Unterstützen den familialen Erwerbskontext kennzeichnet, der die stärkste Erwerbsunterstützung für argumentative Diskursfähigkeiten bietet. Selbst die vier Fälle dieses Musters, in denen der Grad der Selbstständigkeit stagniert, lassen sich erklären: Wie oben bereits beschrieben, gibt es hierunter einen Fall, bei denen bereits im EZP 1 eine überdurchschnittlich hohe Eigenbeteiligung des Kindes auffällt, die sich über den Längsschnitt hinweg dann nicht weiter fortentwickelt. Hier ist das Kind also hochkompetent und das entscheidende Entwicklungsfenster liegt offensichtlich bereits vor dem von uns erfassten Zeitraum. Bei zwei weiteren Fällen verweigern die Kinder zumeist, trotz Unterstützungsleistung des Elternteils, die Mitarbeit und verweigern sich besonders bei EZP 3. Die elterliche Unterstützungsleistung bleibt über den Längsschnitt konstant.
 
              Unabhängig von der methodisch nicht zentralen Frage, ob sich im Einzelfall in der rekonstruktiven Analyse Erklärungen für nicht theoriekonforme Erwerbsverläufe finden lassen, kann abschließend die zentrale Rolle des Finetuning festgehalten werden. Nur in dem Maße, in dem die dialogischen Zugzwänge das Kind passgenau im Rahmen seiner Möglichkeiten fordern und unterstützen, also in Vygotskis (1978) „Zone der nächsten Entwicklung“ steuern, können sie vom Kind als Erwerbsressource genutzt werden (Heller & Krah 2015). Wie die Diskussion im Abschnitt 5.1 gezeigt hat, lässt sich dieses intuitiv adaptive elterliche Verhalten erst im Längsschnitt überprüfen.
 
              Da die Intensivstichprobe in der FUnDuS-Studie in ihrer Zusammensetzung (Abschnitt 3.1 oben; Quasthoff in diesem Band) den immer wieder statistisch bestätigten Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und sozioökonomischem Status aus heuristischen Gründen aufzubrechen versuchte, konnten wir zur Verteilung der Muster feststellen, dass Fordern und Unterstützen zwar vornehmlich in Familien mit hohem, aber auch in solchen mit niedrigem Sozialstatus vorkommt. Eher sozial benachteiligte Familien praktizierten – relativ gleich verteilt – alle drei Muster (Quasthoff et al. 2015). Daraus ist zu schließen, dass Fordern und Unterstützen als kommunikative Praktik nicht an eine privilegierte Familienkultur gekoppelt zu sein scheint. Dies ist die Voraussetzung für die Hoffnung, dass ein entsprechendes Elterntraining (Kluger in diesem Band) die Erwerbsbedingungen für Kinder auch und gerade in sozial benachteiligten Familien verbessern kann.
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              Notes

              1
                Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfähigkeiten in der Sekundarstufe I (FUnDuS); Ltg. Uta Quasthoff und Elke Wild, gefördert vom BMBF, Förderkennzeichen 01 GJ 1207/A + B.

              
              2
                bezogen auf die Instruktion, die durch ein Mitglied des Forscherteams verlesen wurde.

              
              3
                lagen den Beteiligten als Handout vor.

              
              4
                Die Aufgabenstellung betonte die Gemeinsamkeit der Bearbeitung sowie eine anschließende Begründung.

              
              5
                Die Optionen waren auf dem Handout, das den Beteiligten vorlag, nummeriert.

              
              6
                Entscheidung zwischen vier Gutscheinen.

              
              7
                Dies unterscheidet diese Daten etwa von denen in Hausendorf und Quasthoff (1996), wo Kind und Erwachsene keine gemeinsame Interaktionsgeschichte hatten.

              
              8
                Entscheidung zwischen vier Freizeitaktivitäten mit Austauschschüler/innen.

              
              9
                Entscheidung zwischen vier Zielen für eine Klassenfahrt.

              
              10
                Die allgemeine Gesprächsdauer erhöht sich beim EZP 3 (9. Klasse) gegenüber dem EZP 1 (6. Klasse) um durchschnittlich 20 %.

              
              11
                Das Muster Raumlassen und Akzeptieren ist hier in einem Fall nicht berücksichtigt: Zu Fall: K5 = 617 kann im Hinblick auf eine längsschnittliche Untersuchung mit Fokus auf kindliche Kompetenzzunahme keine zuverlässigen Aussage gemacht werden, da das Kind in EZP 1 und 2 äußerst unkooperatives Verhalten zeigt sowie sämtliche Revisionsaufgaben nicht aufgabenkonform bearbeitet wurden.

              
              12
                Zu den Fällen der rechten Spalte (Konstanz über den Längsschnitt) zählt auch ein Kind, das über den gesamten Längsschnitt, also bereits ab EZP 1, ungewöhnlich hohe Selbstständigkeit zeigt und sich dann nicht mehr steigert.

              
              13
                siehe Fußnote 11.

              
              14
                Diese Fälle konnten bereits ab EZP 1 nicht eindeutig einem Interaktionsmuster zugewiesen werden. So wurden bei jenen Fällen von den Analysierenden bei der Zuordnung zu Übergehen und Selberlösen zusätzlich die Bemerkung Mit Ansätzen zum Fordern ergänzt. Beide Fälle wechseln im EZP 3 zum Muster Raumlassen und Akzeptieren.
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              Abstract
 
              Dieser Beitrag untersucht das Zusammenspiel mündlicher familialer Interaktionsmuster und schriftlicher argumentativer Textproduktion im Verlauf der Sekundarstufe I. Als Datengrundlage dient das einzigartige längsschnittliche Korpus mündlicher und schriftlicher Familien- und Schülerdaten sowie standardisierter Hintergrundinformationen der sogenannten Intensivstichprobe des Projekts FUnDuS. Über die Kombination qualitativer und quantitativer methodischer Zugänge sollen u. a. folgende Forschungsfragen bearbeitet bzw. beantwortet werden: Wie entwickelt sich die schriftliche (persuasive und explorative) argumentative Textproduktion im Verlauf der Sekundarstufe I 1) je nach familialem Interaktionsmuster zu Beginn der Sekundarstufe I und 2) bei Kontrolle familialer bzw. individueller Ausgangsbedingungen (sozioökonomischer Status bzw. Intelligenz)?
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              1 Einleitung
 
              Argumentative Fähigkeiten zählen nicht ohne Grund zu den Schlüsselkompetenzen für gesellschaftliche Teilhabe: Als zentrale Diskursfunktion (Feilke 2013; Vollmer 2011) prägen sie sowohl private und öffentliche Gespräche und werden in den Curricula als wesentliche Dimension sprachlicher und nicht-sprachlicher Fachleistungen genannt (KMK 2004a; KMK 2004b). Gerade im Verlauf der Sekundarstufe wird diese bildungssprachlich einschlägige Praktik (Morek & Heller 2012) zunehmend medial schriftlich realisiert.
 
              Die Ausbildung argumentativer Kompetenzen im Kindes- und Jugendalter scheint – wie andere schulisch relevante Fähigkeiten auch – von verschiedenen familiären und individuellen Hintergrundbedingungen abzuhängen. Verschiedene Studien belegen einerseits die Relevanz der ‚üblichen Verdächtigen‘, wie den soziokulturellen Hintergrund oder den (solche Faktoren kumulierenden) Bildungsgang der Schülerinnen und Schüler (Krelle & Willenberg 2008; Neumann & Lehmann 2008; Quasthoff et al. 2015). Andererseits verweisen einige Befunde auch auf das Potenzial kommunikativer Ressourcen im Elternhaus für die Entwicklung von Argumentationskompetenz in der Sekundarstufe I – gerade auch neben bzw. unabhängig von anderen Ressourcen, wie der sozialen Herkunft oder relevanten Vorläuferfähigkeiten (Krah et al. 2013; Quasthoff et al. 2015; Quasthoff et al. 2016). In diesem Zusammenhang scheinen insbesondere bestimmte Mechanismen und Muster der Eltern-Kind-Interaktionen eine besonders erwerbsunterstützende Rolle zu spielen (Hausendorf & Quasthoff 1996, 2005; Quasthoff & Kern 2007).
 
              Genau an dieser Schnittstelle setzt der vorliegende Beitrag an, indem er die Bedeutung kommunikativer Ressourcen im Elternhaus am Beispiel familialer Interaktionsmuster für die Entwicklung argumentativer Fähigkeiten (hier: schriftliches Argumentieren) im Verlauf der Sekundarstufe I untersucht.
 
              Abschnitt 2 fasst in der gebotenen Kürze Forschungen zur Rolle familialer Interaktionsmuster bei der Ausbildung von Argumentationskompetenz im Jugendalter zusammen. Der Abschnitt 3 stellt die Anlage der Untersuchung vor; Abschnitt 4 widmet sich anschließend der Darstellung bzw. Interpretation der Ergebnisse. Diese zeigen eine variierende Erwerbssupportivität verschiedener Muster von Eltern-Kind-Interaktionen in Bezug auf die Qualität schriftlicher Argumentationen in den Klassen 6, 7 und 9. Schließlich fasst Abschnitt 5 die Befunde rückblickend zusammen bzw. perspektiviert sie für zukünftige Untersuchungen.
 
             
            
              2 Bestandsaufnahme: Die Rolle familialer Interaktionsmuster bei der Ausbildung von Argumentationskompetenz
 
              Um Interaktionsmuster rekonstruieren zu können, wurde das Instrument GLOBE (Hausendorf & Quasthoff 2005) auf Grundlage von Erzählungen entwickelt, das es ermöglicht, verschiedene Interaktionen miteinander vergleichbar zu machen (vgl. zu diesem und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band). Es dient bei der Analyse als Tertium Comparationis und wurde bereits auch für andere Gattungen adaptiert (für Erklärungen: Morek 2012 und Quasthoff & Kern 2007, für Argumentationen: Heller 2012). Mit Hilfe dieses Beschreibungsinstrumentes können sprachliche und nonverbale Formen beschrieben werden, mithilfe derer pragmatische Mittel realisiert werden, die zur Erledigung eines kommunikativen Jobs von den Interagierenden genrespezifisch genutzt werden. So kann im Falle einer Argumentation (siehe auch Domenech, Heller & Petersen 2018) z. B. weil (sprachliche Form) genutzt werden, um eine Begründung (Mittel) einzuleiten, um eine These zur Disposition zu stellen (Job). Je nachdem wie stark die Kinder an den jeweiligen Jobs partizipieren und wie die Eltern dies interaktiv unterstützen und steuern können, werden dann in einem nächsten Schritt ähnliche Praktiken zu Mustern zusammengefasst.
 
              Der Einfluss familialer Kommunikationsmuster in Bezug auf Argumentationskompetenz wurde bisher insb. im Kontext des Forschungsprojekts Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfähigkeiten in der Sekundarstufe I (FUnDuS I und II) untersucht, welches sich in seiner Laufzeit von 2009–2016 der Identifikation relevanter familialer Faktoren zur Erklärung argumentativer Fähigkeiten gewidmet hat. Hierfür wurden Schülerinnen und Schüler sowie Eltern von der fünften bis zur neunten Klasse im Rahmen eines komplexen triangulativen longitudinalen Designs begleitet (siehe z. B. Krah et al. 2013; Wild et al. 2012; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band für eine detaillierte Beschreibung). Dieses vereint sowohl unterschiedliche fachliche (Psychologie und Linguistik) und methodische (quantitative und qualitative) Zugriffe als auch verschiedene Datentypen (Fragebogenangaben, schriftliche Schülertexte, mündliche Eltern-Kind-Interaktionen).
 
              
                2.1 Zentrale familiale, mündliche Interaktionsmuster
 
                Im Rahmen der qualitativen Analysen mündlicher Eltern-Kind-Interaktionen von FUnDuS konnten drei zentrale Interaktionsmuster gesprächsanalytisch rekonstruiert werden: Fordern und Unterstützen, Raumlassen und Akzeptieren, Übergehen und Selberlösen. Diese Muster fokussieren einerseits Steuerungsmechanismen der Eltern und andererseits die kindlichen Anteile an der jeweiligen Interaktion und werden zur besseren Nachvollziehbarkeit im Folgenden an exemplarischen Transkriptausschnitten aus Erhebungszeitpunkt (EZP) 1 der Intensivstichprobe kurz illustriert (siehe auch Heller 2012; Quasthoff & Krah 2015). In diesem Fall werden die Muster jedoch nicht auf Grundlage der mündlichen Argumentationsaufgabe (s. Quasthoff & Kluger in diesem Band) rekonstruiert, sondern auf Basis der Eltern-Kind-Interaktionen zu den von den Kindern verfassten Texten. Das Szenario der Texte basiert dabei auf einer Detektivgeschichte, in der das Kind ein Kommissar ist und an einem ‚Tatort‘ (das Handy von Herrn Huber ist verschwunden) feststellt (vgl. auch Abb. 2, Abschnitt 3.1.1: Aufgabe zu EZP 2):
 
                 
                  	 
                    der Hund verbuddelt eine Fernbedienung im Garten,

 
                  	 
                    der Nachbarsjunge Tim war gestern ganz traurig, weil er sein Handy verloren hat und heute ist er wieder fröhlich und

 
                  	 
                    die Nichte war gestern zu Besuch und auf dem Sofa im Wohnzimmer liegt ein Handy, das nicht Herrn Huber gehört.

 
                
 
                Das Muster Fordern und Unterstützen zeichnet sich u. a. dadurch aus, dass das Kind als primärer Aufgabenlöser etabliert wird (SO = Sohn, MU = Mutter):
 
                Bsp. 1: Fall 1113 UE 11
 
081      SO:            kann aber nicht SEIN;
082                     weil die ja KLEIN ist;
083                     °°h
084      MU:      aber MEINST du nicht,
085               es kAnn auch mal SEIN-
086               wenn man_s EIlig hat?
087               und (.) die TAsche schnell [packt-
088               und einfach das-]
089      SO:                                                      [(das einfach schnell) 
                       geGRIFfen hat,]
090                    das kann natürlich AUCH gut sein;
(…)
123      SO:           hm das ist WIRKlich nicht grade-
124                    naJA-
125                    OH hier ist das statIv-
126                    (0.75)
127      MU:            man KÖNNT_s vielleicht noch Anders formulieren-
128               überLEG mal;
129               vielleicht so nach dem MOTto,
130               WEIL er so*-
131               er war ja richtig TRAUrig,
132              °h und dann ist er einfach mal bei herrn hUber REINgegangen;
133              meinst_e er ist GLEICH (.) reingegangen,
134              [weil er (.) das HANdy klauen wollte?]
135      SO:    [ey geNAU-
136             du hast mich jetzt-
137             ja das ist GUT;]

 
                Die Eltern fordern ihr Kind, indem sie z. B. Einwände formulieren, die beim Kind die Berücksichtigung weiterer Tathergänge innerhalb des Detektivszenarios auslösen. Das Kind (SO = Sohn) bekommt hier die Gelegenheit, weitere Perspektiven zu berücksichtigen und Gegenargumente zu entwickeln. In diesem Beispiel schafft die Mutter dies, indem sie das Szenario des Sohnes in einem kleinen Punkt in Frage stellt: dass man das falsche Handy u. U. doch einsteckt, wenn man es eilig hat (Z. 084–088). Zudem eröffnet der Elternteil dem Kind auf diese Weise Gesprächsraum, den das Kind zur weiteren Lösung der Aufgabe nutzen kann. Zusätzlich unterstützt die Mutter ihren Sohn an einer Stelle, an der er selbst nicht mehr weiterkommt und gibt ihm eine Idee und eine Frage mit (Z. 128–134). Diese werden direkt vom Sohn als produktiv und weiterführend bewertet (Z. 135–137) und er kann im Folgenden selbst weiter formulieren.
 
                Im Gegensatz dazu fordern die Eltern, die das Muster Raumlassen und Akzeptieren verwenden, ihre Kinder nicht, sondern pflichten ihnen in ihren Überlegungen bei, ohne die Argumente in Frage zu stellen (TO = Tochter, MU = Mutter):
 
                Bsp. 2: Fall 244 UE 1
 
145      TO:        <<liest> und weil (.) der nachbarsjunge TIM,
146                 die sache mit dem ha* HANdy wahrscheinlich schon wieder 
                    vergEssen hat.
147                 und DESwegen,
148                (-) und-
149                (-) und wegen etwas a* Anderem wieder GLÜCKlich is.
150                 KINder eben.>
151      MU:       ((lacht))
152          sehr SCHÖN;
153                 stopp.
154                 ja.
155           find ich LOgisch. =ne?
156           hast du gut erKLÄRT warum-
157           ehm;
158           das mit siMOne für dich nich-
159           STIMmig is,

 
                Hier wird dem Kind Gesprächsraum zugestanden, der vergleichsweise frei gefüllt werden kann. Der Elternteil stellt keinen Dissens her oder löst ihn, wie in anderen Gesprächen zu beobachten, selbst auf. Somit werden dem Kind keine neuen kommunikativen Aufgaben gestellt, in denen es Gegenargumente oder Perspektiven entwickeln müsste. In Gesprächen dieses Typs entsteht i. d. R. eher eine Sammlung von Gründen als ein globaler Argumentationszusammenhang.
 
                Das Muster Übergehen und Selberlösen zeichnet sich dadurch aus, dass ein Elternteil die Rolle des Aufgabenlösers übernimmt (Z. 047–049) und sich selbst als Kundiger/Wissender etabliert (VA = Vater, SO = Sohn):
 
                Bsp. 3: Fall 789 UE 1
 
045      VA:     hm;
046                 (-) (warte mal)-
047                 die dritte m*
048                 die dritte äh möglichkeit schließen wir schon mal AUS;
049                 es geht ja nur um (-) möglichkeit EINS oder zwEI;
050      SO:     ja,
051                 sie könnts ja auch EINgestecken haben;
052      VA:     hm?
053      SO:     die könnt das handy doch auch aus versehen EINgesteckt haben;
054      VA:     ja sie HAT doch eins;
055                 warum soll sie IHM seins nehmen;
056      SO:     ja vielleicht (.) aus verSEhen,
057      VA:     hat er denn AUCH_n rotes gehabt?
058      SO:     stand da nicht BEI; =ne,
059      VA:     =nee;
060                 aber hier* hier steht EXtra,
061                 dass_er_n ROtes handy gehabt hat;
062                 und da_s BLAU war,
063                 =kann sie_s nicht ausverSEhen eingesteckt haben;
064                 =das GEHT nicht;
065                 das glAUb ich KAUM;

 
                In Beispiel 3 ‚löscht‘ der Vater sogar die Begründungen des Sohnes, indem er die Argumentation als inkorrekt darstellt (Z. 059). Dem Kind wird somit die Kompetenz zur Bekundung und Begründung einer eigenen Position abgesprochen. Anstelle von Begründungen realisiert der Elternteil hier eine Belehrung (Z. 060–065), indem er einerseits auf die Aufgabe referiert (Z. 060) und damit seinem Sohn abspricht, die Aufgabe richtig gelesen und verstanden zu haben, und andererseits die Möglichkeit der Verwechslung aufgrund unterschiedlicher Farben der Handys ausschließt (Z. 061–063). In anderen Fällen wird das Kind als Stichwortgeber etabliert oder ihm wird der Gesprächsraum gar verweigert.
 
                Die beschriebenen Interaktionsmuster traten in den Familien unabhängig von ihrem sozioökonomischen Status auf und waren über die drei EZPe konstant. Lediglich das Muster Übergehen und Selberlösen wurde in sozial privilegierten Familien bei hoher Argumentationskompetenz des Kindes nicht verwendet (Heller & Krah 2015; Quasthoff et al. 2015; Quasthoff et al. 2016).
 
               
              
                2.2 Befunde zur Erwerbssupportivität von Interaktionsmustern auf die Ausbildung argumentativer Fähigkeiten
 
                Den Einfluss dieser Interaktionsmuster auf die Ausbildung übergreifender argumentativer Fähigkeiten untersuchen Domenech, Krah & Hollmann (2017). Hierfür kontrastieren sie mit Hilfe latenter Wachstumskurvenanalysen die Entwicklung der Argumentationskompetenz von Schülerinnen und Schüler aus Familien, die das Muster Fordern und Unterstützen praktizieren, mit solchen, deren Eltern Übergehen und Selberlösen anwenden. Dabei zeigt sich erwartungskonform für die Gruppe Fordern und Unterstützen ein höheres Ausgangsniveau sowie ein bedeutsamer Kompetenzzuwachs von Klasse 6 zu Klasse 9 gegenüber der niedrig ‚startenden‘ und sich kaum entwickelnden Gruppe Übergehen und Selberlösen.
 
                Erste Thesen zur Wirksamkeit der Interaktionsmuster in Bezug auf die jeweiligen Ausprägungen der Dimensionen von mündlicher Argumentationskompetenz arbeiten Heller & Krah (2015) heraus und stellen den Zusammenhang her, dass das Muster Fordern und Unterstützen global gesehen die meisten Chancen für die Ausbildung mündlicher argumentativer Fähigkeiten bietet. Hingegen scheinen Kinder beim Muster Raumlassen und Akzeptieren vor allem Vertextungsverfahren (s. Heller in diesem Band) ausbauen zu können. Dadurch, dass das Kind beim Muster Übergehen und Selberlösen nur unwesentlich in die Interaktion mit einbezogen wird, kann es allenfalls seine Kontextualisierungskompetenz (Quasthoff 2009; Quasthoff 2011) ausbauen, indem es eigeninitiativ in die Interaktion einsteigt. Auch Quasthoff & Kluger (in diesem Band) bestätigen, dass die Kinder im Muster Fordern und Unterstützen über den Längsschnitt eine Verbesserung des eigenständigen Argumentierens zeigen. Beim Muster Raumlassen und Akzeptieren scheint jedoch eher die Kompetenz des Kindes bedeutend zu sein, inwieweit es in der Lage ist, Räume, die ihm gegeben werden, eigenständig zu nutzen. Für Kinder im Muster Übergehen und Selberlösen zeichnet sich kein Aufwärtstrend in Bezug auf eigenständigeres Argumentieren ab.
 
                Zum Zusammenhang von mündlichen Interaktionsmustern und argumentativer Textproduktion(en) im Schriftlichen liegt bisher nur die Untersuchung von Domenech & Krah (2014) vor. Am Beispiel zweier systematisch ausgewählter Einzelfälle der FUnDuS-Stichprobe aus Klasse 5 wird hier zum einen erneut die eingeschränkte Erklärungskraft bzw. Varianzaufklärung des sozioökonomischen Status (im Folgenden: SES) für übergreifende und schriftliche argumentative Fähigkeiten illustriert. Zum anderen verweisen die Analysen auch für das Schriftliche auf die Erwerbssupportivität des Musters Fordern und Unterstützen im Vergleich zu Übergehen und Selberlösen.
 
                Wie diese kurze Zusammenschau verdeutlicht, ist die Rolle familialer Interaktionsmuster insb. für das schriftliche Argumentieren bisher also vergleichsweise wenig erforscht.2 So liegen weder Untersuchungen vor,
 
                
                  	 
                    die sich auf größere Stichproben beziehen,


                  	 
                    die den Entwicklungsverlauf in den Blick nehmen,


                  	 
                    die alle drei Interaktionsmuster (s. o.) einbeziehen oder


                  	 
                    die die ‚üblichen verdächtigen‘ familialen bzw. individuellen Ressourcen wie SES oder kognitive Vorläuferfähigkeiten systematisch berücksichtigen.


                
 
                Genau diese Desiderate greifen die empirischen Analysen des vorliegenden Beitrags auf, wie nachfolgend erläutert.
 
               
             
            
              3 Anlage der Untersuchung
 
              Auf die oben formulierten Desiderate bezugnehmend untersucht der vorliegende Beitrag folgende empirische Fragestellung:
 
              
                	 
                  Wie entwickelt sich die schriftliche argumentative Textproduktion im Verlauf der Sekundarstufe I in Abhängigkeit familialer Interaktionsmuster und bei Kontrolle familialer bzw. individueller einschlägiger Ausgangsbedingungen?


              
 
              Auch wenn die Befundlage zum schriftlichen Argumentieren wie oben (2.2) dargestellt noch sehr lückenhaft ist, wäre vor dem Hintergrund der bisher vorliegenden Ergebnisse zum Zusammenhang familialer Interaktionsmuster mit argumentativen Fähigkeiten zu erwarten, dass sich die Texte von Schülerinnen und Schülern aus Familien, welche fordern und unterstützen, durch eine insgesamt höhere Textqualität auszeichnen gegenüber denjenigen, deren Eltern übergehen und selberlösen. Auf Grund der dargestellten Untersuchungsergebnisse und -thesen zum Erwerb mündlicher Argumentationskompetenz im Muster Raumlassen und Akzeptieren könnten Kinder profitieren, die ein ohnehin besseres Startniveau haben.
 
              
                3.1 Datengrundlage und Operationalisierung
 
                Die zur Beantwortung der Fragestellung (s. o.) durchzuführenden empirischen Analysen stützen sich auf folgende Daten und Operationalisierungen des Forschungsprojekts FUnDuS (siehe Krah et al. 2013; Quasthoff et al. 2015 für detailliertere Beschreibungen des Designs von FUnDuS).
 
                
                  3.1.1 Schriftliche Argumentation
 
                  Die Maße für die schriftliche argumentative Textproduktion stützen sich auf etablierte Aufgabentypen der Schreibforschung, nämlich eine persuasive und eine explorative argumentative Schreibaufgabe (z. B. Augst & Faigel 1986; Augst et al. 2007; DESI; Rezat 2011). Während es bei der Persuasion darauf ankommt, sein Gegenüber von der eigenen Sichtweise zu überzeugen, müssen bei der Exploration verschiedene Positionen begründend gegeneinander abgewogen werden (Ehlich et al. 2012).3 Die persuasive Aufgabe ist in ein Szenario eingebettet, in dem es um ein Schulfest geht. Die Schülerinnen und Schüler sollen ihren zurzeit kranken Schulkameraden Christian in einem Brief davon überzeugen, dass die ganze Klasse – ihn eingeschlossen – mitmachen soll. Christian will am Schulfest nämlich nicht teilnehmen (Brief an Christian).4
 
                  
                    [image: ]
                      Abb. 1: Schreibaufgabe Brief an Christian.

                   
                  In der explorativen Aufgabe sollen die Kinder – wie erwähnt – in einem fiktiven Szenario an einem ‚Tatort‘ als Detektiv ermitteln. Dabei werden jeweils drei Indizien vorgegeben, aus denen sie den für sie selbst wahrscheinlichsten Tathergang rekonstruieren sollen. Dieser soll in einem Bericht an den Chef, Kommissar Klöbner, unter Ausschluss der anderen Möglichkeiten begründend dargestellt werden (Bericht an den Kommissar).
 
                  
                    [image: ]
                      Abb. 2: Schreibaufgabe Brief an den Kommissar zu EZP 2.

                   
                  Die Auswertung der zwei argumentativen Schreibaufgaben erfolgte für die Klassen 6, 7 und 9 auf Basis eines Verfahrens zur Erfassung von Textqualität (TexQu), welches im Kontext von FUnDuS theoriebasiert entwickelt und empirisch erprobt wurde (Quasthoff & Domenech 2016).5 TexQu fußt auf einem medialitäts- und gattungsübergreifenden Modell von Diskurs- bzw. Textkompetenz MeGaDisK mit den drei analytisch zu differenzierenden Kompetenzfacetten: Kontextualisierung, Vertextung und Markierung (Quasthoff 2009; Quasthoff 2011). Diese wurden unter Berücksichtigung der jeweiligen Medialität (schriftlich), Gattung (Argumentieren) sowie der konkreten Schreibaufgabe (Persuasion bzw. Exploration) und Textsorte (Brief bzw. Bericht) operationalisiert bzw. in konkrete Items übersetzt. Im Sinne größtmöglicher Konsistenz der Instrumente wurde bei der Erstellung der Kodier-Materialien für die argumentative explorative Schreibaufgabe Bericht an den Kommissar der Intensivstichprobe (TexQu-Ae) auf theoretisch und empirisch besonders aussagekräftige Items aus den umfassenden Auswertungen der argumentativen persuasiven Schreibaufgabe Brief an Christian in der Ausgangsstichprobe (TexQu-Ap) zurückgegriffen.
 
                 
                
                  3.1.2 Familiale Interaktionsmuster
 
                  Als familiale Interaktionsmuster wurden die drei Muster berücksichtigt, welche auf Grundlage der qualitativen Analysen mündlicher Eltern-Kind-Interaktionen im Kontext von FUnDuS gesprächsanalytisch rekonstruiert werden konnten (siehe Abschnitt 2.1): Fordern und Unterstützen, Raumlassen und Akzeptieren und Übergehen und Selberlösen.
 
                  Angesichts der sich empirisch abzeichnenden Stabilität der Muster über die Zeit (Heller & Krah 2015) und zur besseren Vergleichbarkeit mit den anderen berücksichtigten familialen bzw. individuellen Ressourcen (s. u.) wurden hier ausschließlich die Zuordnungen der Familien bzw. Kinder vom ersten Erhebungszeitraum genutzt.
 
                 
                
                  3.1.3 Weitere familiale und individuelle Ausgangsbedingungen
 
                  Zur Erfassung weiterer einschlägiger Ausgangsbedingungen wurden der sozioökonomische Status der Familie nach dem International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI-Index; Ganzeboom, De Graaf & Treiman 1992) herangezogen sowie Ergebnisse des kognitiven Fähigkeitstests (KFT 4–12 + R; Heller & Perleth 2000) der Kinder. Beides wurde zu Beginn des Untersuchungszeitraums auf Basis von Fragebogenangaben erfasst.
 
                 
                
                  3.1.4 Stichprobe
 
                  Diese Datenkonstellation liegt für insgesamt N = 33 Schülerinnen und Schüler vor, was im Wesentlichen der sog. Intensivstichprobe von FUnDuS entspricht. Diese wurde aus der sog. Ausgangsstichprobe von ca. N = 1500 Schülerinnen und Schülern über die Kombination von Schülerleistungen (aggregiertes Maß für Argumentationskompetenz (AK)6) und Angaben zum sozialen Hintergrund der Familie (sozioökonomischer Status (SES)) systematisch gezogen. Der Annahme folgend, dass der SES ein zentraler Prädiktor für Schulleistungen und damit auch für AK ist (Baumert et al. 2006; Conger & Donnellan 2007; PISA-Konsortium Deutschland 2007), wurden dabei vier mögliche Kombinationen bzw. Gruppen gebildet, die erwartungskonforme (AK und SES hoch bzw. niedrig) und erwartungsdiskrepante (AK hoch und SES niedrig bzw. vice versa) Fälle umfassen. Durch dieses Sampling-Verfahren ist u. a. sichergestellt, dass die Stichprobe trotz der relativ geringen Fallzahl in Hinblick auf die hier berücksichtigten familialen bzw. individuellen Ausgangsbedingungen (SES und kognitive Fähigkeiten) gleichmäßig zusammengesetzt ist.
 
                 
               
              
                3.2 Methodisches Vorgehen
 
                Die Resultate der linguistischen Textkodierungen sowie der qualitativen Analysen mündlicher familialer Interaktionsmuster wurden zunächst in ein statistisch auswertbares Format überführt7 und mit den weiteren familien- bzw. personenbezogenen FUnDuS-Daten der Probanden gematcht.
 
                Zur Beantwortung der formulierten empirischen Forschungsfrage (siehe 3.1) wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgeführt, in der die Entwicklung der schriftlichen argumentativen Textqualität (abhängige Variablen) für die nach familialen Interaktionsmustern gruppierten Schüler (Faktoren) unter Kontrolle des sozioökonomischen Status’ sowie der kognitiven Vorläuferfähigkeiten (Kovariaten) berechnet wurde.
 
                Da dabei jeweils nur Fälle berücksichtigt wurden, bei denen für alle drei Messzeitpunkte Textproduktionsdaten vorlagen, ergeben sich für die Auswertungen der verschiedenen Schreibaufgaben zum Teil unterschiedliche Probandenzahlen (s. u.).
 
                Außerdem dürfen die folgenden Analysen aufgrund der insgesamt geringen Stichproben- bzw. Gruppengröße nur als erste empirische Tendenzen interpretiert werden, welche zukünftig weiterer Absicherung bzw. Überprüfung bedürfen.
 
               
             
            
              4 Empirische Befunde: Die Entwicklung schriftlicher argumentativer Textproduktion im Verlauf der Sekundarstufe I in Abhängigkeit familialer Interaktionsmuster
 
              Zunächst sollen nun die Entwicklungsverläufe der einzelnen Gruppen, die jeweils ein Interaktionsmuster darstellen, getrennt für die beiden Aufgabentypen (persuasive und explorative Schreibaufgabe) berichtet werden. Im folgenden Abschnitt werden diese Ergebnisse dann interpretiert und mögliche Erklärungsansätze diskutiert.
 
              
                4.1 Bericht der Ergebnisse
 
                Für die persuasive Schreibaufgabe der Ausgangsstichprobe Brief an Christian (N = 23) zeigen sich folgende Befunde (Abb. 3): Kinder aus Familien, welche fordern und unterstützen (FU) bzw. raumlassen und akzeptieren (RA), können das relativ hohe Kompetenzniveau zu Beginn der Erhebung (M = .35, SD = .08 bzw. M = .36, SD = .08) im Verlauf der Sekundarstufe I leicht ausbauen (M = .39, SD = .08 bzw. M = .39, SD = .11). Dabei erfolgt der Kompetenzzuwachs zeitlich versetzt: Während Schülerinnen und Schüler des Musters Fordern und Unterstützen sich von Klasse 6 zu Klasse 7 verbessern, geschieht dies bei den Fällen von Raumlassen und Akzeptieren später, von Klasse 7 zu Klasse 9. Die insgesamt deutlich schwächer ausgeprägte Kompetenz von Kindern, deren Eltern übergehen und selberlösen (ÜSL) (M = .29, SD = .07) nimmt im Verlauf der Sekundarstufe zunächst ab (M = .23, SD = .10), um gegen Ende ungefähr auf bzw. leicht über das Ausgangsniveau anzusteigen (M = .30, SD = .06).
 
                
                  [image: ]
                    Abb. 3: Entwicklung schriftlicher argumentativer Textproduktion (persuasive Aufgabe) im Verlauf der Sekundarstufe I je nach familialem Interaktionsmuster unter Kontrolle von SES (HISEI = 65.26) und kognitiven Vorläuferfähigkeiten (KFT Wortschatztest = 15.65, logisches Denken = 16.61).

                 
                Es zeigen sich also auch bei Kontrolle einschlägiger Hintergrundvariablen (SES und kognitive Vorläuferfähigkeiten) sehr stabile, nominelle Unterschiede hinsichtlich der Textqualität persuasiver Briefe bzw. ihrer Entwicklung (Kompetenzniveaus bzw. Veränderungen) von Klasse 6 bis Klasse 9, je nachdem, welches Interaktionsmuster in der Familie zu Beginn der Erhebung dominiert. Diese Befunde erweisen sich jedoch weder mit Blick auf die Kompetenzveränderungen der Gruppen über die einzelnen Erhebungszeitpunkte (Haupteffekt Klasse/Alter F(2, 34) = 1.008, p = .376, partielles η2 = .056) noch mit Blick auf mögliche differenzielle Entwicklungsverläufe je nach Interaktionsmuster (Interaktionseffekt Klasse/Alter * Interaktionsmuster F(4, 34) = 1.144, p = .352, partielles η2 = .119) als statistisch bedeutsam.
 
                Für die explorative Schreibaufgabe der Intensivstichprobe Bericht an den Kommissar (N = 30) zeigen sich folgende Befunde (Abb. 4): Kinder aus Familien, welche fordern und unterstützen (FU), können das bereits hohe Kompetenzniveau in Klasse 6 (M = .53, SD = .19) im Verlauf der Sekundarstufe I stetig ausbauen und erreichen in Klasse 9 mit Abstand die höchsten Werte (M = .65, SD = .20). Schülerinnen und Schüler, deren Eltern raumlassen und akzeptieren (RA), starten mit ähnlich guten Fähigkeiten (M = .48, SD = .23), zeigen jedoch quasi keine bzw. nur leichte Verbesserungen über den Erhebungszeitraum (M = .54, SD = .10). Anders die Kompetenz von Kindern, deren Eltern übergehen und selberlösen (ÜSL), welche zwar verhältnismäßig schwach ausgeprägt ist (M = .34, SD = .14), jedoch im Verlauf der Sekundarstufe auch kontinuierlich zunimmt (M = .51, SD = .18).
 
                Auch für diese Schreibaufgabe zeigen sich also deutliche Differenzen auf Ebene der Textqualität der verfassten Berichte bzw. ihrer Entwicklung (Kompetenzniveaus bzw. Veränderungen) in Abhängigkeit davon, welches Interaktionsmuster die Eltern zu Beginn der Untersuchung mit ihren Kindern praktizieren – und unabhängig vom SES der Familie bzw. den kognitiven Vorläuferfähigkeiten der Schülerinnen und Schüler. Erneut bleibt jedoch auch festzuhalten, dass diese Unterschiede zwar nominell, jedoch nicht statistisch bedeutsam sind (Haupteffekt Klasse/Alter F(2, 48) = 0.969, p = .387, partielles η2 = .039 und Interaktionseffekt Klasse/Alter * Interaktionsmuster F(4, 48) = 0.309, p = .871, partielles η2 = .025).
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                    Abb. 4: Entwicklung schriftlicher argumentativer Textproduktion (explorative Aufgabe) im Verlauf der Sekundarstufe I je nach familialem Interaktionsmuster unter Kontrolle von SES (HISEI = 57.87) und kognitiven Vorläuferfähigkeiten (KFT Wortschatztest = 14.87, logisches Denken = 15.87).

                 
               
              
                4.2 Interpretation der Ergebnisse
 
                Betrachtet man die longitudinalen Ergebnisse für beide Schreibaufgaben im Detail, so sind sowohl Ähnlichkeiten als auch Unterschiede zu konstatieren – sowohl mit Blick auf die Kompetenzniveaus der verschiedenen Interaktionsmuster-Gruppen als auch deren Entwicklungsverläufe. Diese werden im Folgenden näher betrachtet sowie mögliche Erklärungsansätze diskutiert.
 
                
                  4.2.1 Kompetenzniveaus zu Beginn der Erhebung
 
                  Aufgabenübergreifend (Abb. 3 und 4) ‚starten‘ Kinder aus Familien, welche fordern und unterstützen bzw. raumlassen und akzeptieren, mit einem vergleichbar hohen Kompetenzniveau im schriftlichen Argumentieren. Dieses liegt außerdem deutlich über dem von Schülerinnen und Schülern, deren Eltern in der gemeinsamen Interaktion übergehen und selberlösen.
 
                  Dies könnte zum einen auf eine teilweise Assoziation des elterlichen Gesprächsverhaltens mit der jeweiligen Kompetenzausprägung des Kindes deuten. So scheint es zumindest bei argumentativ schwach ausgeprägten Fähigkeiten wahrscheinlich, dass Eltern das Muster Übergehen und Selberlösen praktizieren. Bei Schülerinnen und Schülern mit relativ hoher Argumentationskompetenz scheint es hingegen weniger eindeutig: Hier kommen sowohl das Muster Fordern und Unterstützen als auch Raumlassen und Akzeptieren in den Daten vor bzw. in Frage (siehe auch Heller & Krah 2015).
 
                  Zum anderen könnte diese Datenlage auch auf einen kumulativen Effekt der verschiedenen Muster für die kindliche Kompetenzentwicklung hinweisen, der lange vor dem Untersuchungszeitraum des Projekts eingesetzt hat. Gerade angesichts der unterschiedlichen Erwerbssupportivität dieser familialen Interaktionsmuster (Heller & Krah 2015) wäre es im Sinne einer Henne-Ei-Problematik denkbar, dass zumindest in den eindeutigen bzw. extremen Konstellationen fordernder und unterstützender vs. übergehender und selberlösender Eltern die divergierende Kompetenzausprägung der Kinder zu Beginn der Erhebung bereits Ergebnis langjähriger erwerbsförderlicher vs. -hindernder kommunikativer Erfahrungen bzw. externer Ressourcen (Quasthoff 2011) zu Hause ist.
 
                  Derartige Fragen ließen sich nur durch weitere Untersuchungen klären, welche sowohl mögliche Kombinationen kindseitiger Kompetenz und elternseitigen Gesprächsverhaltens als auch deren Ontogenese genau in den Blick nehmen.
 
                 
                
                  4.2.2 Entwicklungsverläufe der Gruppe Raumlassen und Akzeptieren
 
                  Die Gruppe der Kinder, deren Eltern das Muster Raumlassen und Akzeptieren praktizieren, zeigt über beide argumentative Schreibaufgaben eine sehr ähnliche Entwicklung (Abb. 3 und 4): Während sich die Textqualität von Klasse 6 zu Klasse 7 kaum verändert, steigt sie zu Klasse 9 leicht an, sodass das Niveau am Ende der Erhebung etwas über dem zu Anfang liegt.
 
                  Als Erklärungsansatz für diesen Verlauf ist zunächst die – auch im Vergleich zu den anderen Gruppen – hohe Ausgangskompetenz dieser Schülerinnen und Schüler zu berücksichtigen. Möglicherweise befindet diese sich zu Beginn des Untersuchungszeitraums auf einer Art internem Maximalniveau, welches ohne entsprechende familiale kommunikative Unterstützung erst einmal nicht weiter steigerbar ist. Die Tatsache, dass sich die Fähigkeiten nach einer Phase der Stagnation in den folgenden zwei Jahren leicht verbessern, könnte entweder auf die zunehmend stärkere curriculare Berücksichtigung argumentativer Texte gegen Ende der Sekundarstufe I8 zurückzuführen sein oder/und darauf, dass die Familie in diesem Alter zunehmend auch von anderen Erwerbsressourcen abgelöst wird, bspw. durch die Interaktion mit Peers (Morek 2014, in diesem Band; Morek & Quasthoff 2017) oder den eigenen Umgang mit relevanten zielsprachlichen Strukturen (Domenech 2019).
 
                 
                
                  4.2.3 Entwicklungsverläufe der Gruppen Fordern und Unterstützen und Übergehen und Selberlösen
 
                  In Bezug auf die Entwicklungsverläufe der Interaktionsmuster-Gruppen Fordern und Unterstützen und Übergehen und Selberlösen lassen sich im Vergleich der beiden Schreibaufgaben Unterschiede feststellen: Im Fall des argumentativ-persuasiven Briefs an Christian (Abb. 3) verbessern sich die zu Beginn bereits sehr starken Schülerinnen und Schüler fordernder und unterstützender Eltern von Klasse 6 zu Klasse 7 zunächst, bleiben dann aber bis Klasse 9 mehr oder weniger auf diesem Deckenniveau stehen. Kinder, die zu Hause das Muster Übergehen und Selberlösen erfahren, ‚starten‘ nicht nur mit deutlich schwächeren Fähigkeiten in Klasse 6, sondern verschlechtern sich zu Klasse 7 erst, bevor die Textqualität anschließend bis Klasse 9 relativ steil ansteigt. Ein ganz anderes Bild ergibt sich dagegen bei dem argumentativ-explorativen Bericht an den Kommissar (Abb. 4): Hier verbessern sich beide Gruppen kontinuierlich über den gesamten Erhebungszeitraum quasi parallel auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus.
 
                  Vor dem Hintergrund obiger Ausführungen (Abschnitt 4.2.2) zum Zusammenspiel von hoher bzw. niedriger Erwerbssupportivität der Muster einerseits sowie der mit steigendem Alter zunehmenden Relevanz außerfamiliärer Erwerbskontexte andererseits lassen sich diese unterschiedlichen Verläufe zusammenfassend als eher erwartungskonform für die persuasive Aufgabe Brief an Christian und als eher erwartungsdiskrepant für die explorative Aufgabe Bericht an den Kommissar zusammenfassen. Hierfür können folgende Erklärungsansätze herangezogen werden:
 
                  Zunächst ist zu vermuten, dass das Aufgabenformat der Intensivstichprobe, welches exploratives bzw. abwägendes Argumentieren mit der Textsorte Bericht kombiniert, curricular möglicherweise stärker berücksichtigt wird als der persuasiv angelegte, persönliche Brief der Ausgangsstichprobenerhebung. In diese Richtung weisen bspw. entsprechende Passagen der aktuellen Kernlehrpläne für das Fach Deutsch des Landes Nordrhein-Westfalen:9 Über alle Schulformen (Hauptschule, Gesamtschule, Realschule, Gymnasium) verändern sich die Kompetenzerwartungen an die argumentative Textproduktion von den Jahrgangsstufen 6 zu 8 und 10 von stärker persönlichen Formen, wie der Textsorte Brief oder/und dem begründenden Darstellen einer bzw. der eigenen Meinung, hin zu stärker sachorientierten, abwägenden Auseinandersetzungen mit verschiedenen Positionen.
 
                  Darüber hinaus ist die Schreibaufgabe der Intensivstichprobe im Vergleich insgesamt als profilierter (Bachmann & Becker-Mrotzek 2010) und für die Schülerinnen und Schüler als motivierender einzuschätzen. So wird bspw. das für den Text notwendige Wissen der zu berücksichtigenden Indizien bzw. Szenarien für den jeweiligen Fall in detaillierter Form bereitgestellt und über die verschiedenen Erhebungszeitpunkte inhaltlich minimal variiert – bei gleichzeitiger Konstanthaltung wesentlicher Punkte der Aufgabe.
 
                  Schließlich könnten die festgestellten Unterschiede zwischen den Entwicklungsverläufen der Interaktionsmuster-Gruppen Fordern und Unterstützen und Übergehen und Selberlösen in den beiden Schreibaufgaben auch auf das Setting der Textproduktion selbst zurückzuführen sein. Im Vergleich zu der relativ anonymen Situation der Ausgangserhebung verlangen die Bedingungen der Intensiverhebung von Kindern und Eltern in viel stärkerem Maße, alle verfügbaren Ressourcen einzusetzen. Zudem wussten die Schülerinnen und Schüler ab der zweiten Erhebung, dass sie ihren Text später noch einmal gemeinsam überarbeiten würden, was möglicherweise zu einer von vorneherein höheren Textqualität geführt hat.
 
                  In diese Richtung weisen bspw. die folgenden Transkriptausschnitte. So beginnt die Tochter einer Familie des Musters Fordern und Unterstützen in Beispiel 4 Gründe zu generieren, um ihre Version des Tathergangs noch wasserdichter zu machen – ohne dass es dafür durch ihre Mutter eine Veranlassung gegeben hätte:
 
                  Bsp. 4 Fall 100 UE 2
 
097       MU:             <<liest vor> das AUto->
098       TO:      aber wir HÄTten ja,
099                 mir ist ja auch EINgefallen,
100                 es könnt ja auch so geWEsen sein,
101                 dass der NEFfe hätte sie AUch gesehen;
102                 =aber wenn sie_n gutes verSTECK hat?
103                 und wenn sie SCHWARZ ist meinetwegen dann dann-
104       MU:             hm_hm;
105       TO:       kann man sie halt nicht SEhen;
106       MU:             das STIMMT;

 
                  Ebenfalls in einer Dyade der Gruppe Fordern und Unterstützen findet sich der Fall, dass das Kind seinen bereits geschriebenen Text als gute Argumentation gegenüber dem Elternteil verteidigt:
 
                  Bsp. 5 Fall 1220 UE 2
 
216      MU:            und würd die nicht in_n KELler schließen;
217      SO:      WEIß man nicht;
218      MU:            und WENN sie_s tät,
219                     würd sie vielleicht die poliZEI nicht anrufen;
220      SO:     ja das hab ich ja AUCH geschrieben;

 
                  Hier statuiert der Sohn durch „weiß man nicht“ (Z. 217), dass die Begründungsgrundlage seiner Mutter nicht stichhaltiger ist als seine eigene, da in beiden Fällen etwas zum schriftlich vorgegebenen Szenario ‚hinzugedichtet‘ wurde. Gleichzeitig etabliert er sich damit auch als Wissender über die Textaufgabe, indem er darauf verweist, dass er den Aspekt der Mutter bereits aufgegriffen hat (Z. 220), und stellt seine Version damit als angemessen dar.
 
                  Ähnliche Mechanismen finden sich auch in Familien, in denen das Interaktionsmuster Übergehen und Selberlösen Verwendung findet:
 
                  Bsp. 6 Fall 1084 UE 2
 
071      MU:        du meinst dass der NEFfe da nur v* vor*-
072                 [dass der neffe         ] ausversEhen die KATze mitgenommen hat,
073      SO:        [mit_m AUto weg ge*;]
074                 ja:     aber s*-
075      MU:         weil sie GERne im im;
076      SO:   JA aber hm äh;
077            ich würd sagen das auto ist ZU,
078            mit fenster ZU und alles,
079           ich glaub dann kann die nicht REINspringen,
080      MU:        ja können wir [ja gleich] noch mal beGRÜNden ne,
081      SO:                              [und ja,    ]
082          ich WILL das aber begründen;
083                 und [DANN;   ]
084      MU:       [ja kann]nst ja;
085      SO: und dann wenn die garage LEER ist,
086          und ZU ist,
087          ähm dann würd ich jetzt ähm NICHT sagen,
088          äh da würd ich SAgen,
089          dass ähm (-) °h-
090          die da bestimmt schon geGUCKT hat;
091          weil sie sich dann halt so oft da AUFhält;

 
                  Hier zeigt sich das Engagement des Kindes auf unterschiedliche Art und Weise. So verteidigt der Sohn seinen eigenen Text, indem er bestimmte Mutmaßungen zum Szenario ausspricht, die seine Argumentation stützen: Das Fenster im Auto war zu, die Katze kann nur aus Versehen mitgenommen worden sein (Z. 076–079). Darüber hinaus beharrt er darauf, direkt eine Begründung geben zu dürfen, die seine Argumentation stichfester machen (Z. 082) und führt dies eigeninitiativ sowie in elaborierter Form durch: mit Hilfe einer konsekutiven „wenn dann“-Konstruktion und einer zusätzlichen Begründung (Z. 085–091).
 
                  Zusammenfassend spricht also Einiges dafür, dass den Schülerinnen und Schülern im Fall des Berichts an den Kommissar mehr relevantes Wissen für die Textproduktion zur Verfügung stand und sie sich bei dieser (profilierten und auch im Längsschnitt motivierenden) Aufgabe bzw. in diesem (intensiven) Erhebungssetting mehr angestrengt haben.10 Dies könnte zu der zunächst erwartungsdiskrepanten, linearen Verbesserung der Textqualität in den Interaktionsmuster-Gruppen Fordern und Unterstützen und Übergehen und Selberlösen über den gesamten Untersuchungszeitraum geführt haben.
 
                 
               
             
            
              5 Rückblick & Ausblick
 
              Ziel dieses Beitrags war es, das Zusammenspiel mündlicher familialer Interaktionsmuster und schriftlicher argumentativer Textproduktion im Verlauf der Sekundarstufe I empirisch zu untersuchen. Vor dem Hintergrund der durchgeführten empirischen Analysen werden im Folgenden zentrale Punkte rückblickend festgehalten sowie offene bzw. sich anschließende Aspekte für zukünftige Arbeiten ausblickend skizziert.
 
              
                5.1 Rückblick
 
                Als Datengrundlage der Untersuchungen diente das reichhaltige längsschnittliche Korpus des Forschungsprojekts FUnDuS, aus dem für (N = 33) Schülerinnen und Schüler der sogenannten Intensivstichprobe folgende Daten ausgewählt wurden:
 
                
                  	 
                    Werte für die Textqualität von zwei unterschiedlichen argumentativen schriftlichen Textproduktionen (Brief an Christian persuasiv und Bericht an den Kommissar explorativ) aus den Klassen 6, 7 und 9, welche mit Hilfe des theoriebasiert entwickelten und empirisch überprüften Verfahrens TexQu (Quasthoff & Domenech 2016) generiert wurden,


                  	 
                    Informationen über das zu Beginn der Erhebung in der jeweiligen Familie dominierende Muster der Eltern-Kind-Kommunikation (Fordern und Unterstützen, Raumlassen und Akzeptieren oder Übergehen und Selberlösen), welche auf Basis mündlicher, videographierter und transkribierter Interaktionen konversationsanalytisch rekonstruiert wurden,


                  	 
                    standardisierte Angaben über den sozioökonomischen Hintergrund der Familie (ISEI-Index) sowie kognitive Vorläuferfähigkeiten der Kinder (KFT 4–12 + R) zu Beginn der Sekundarstufe I.


                
 
                Die statistischen Analysen (einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung und Kovariaten) zeigen aufgabenübergreifend – auch bei Kontrolle einschlägiger Hintergrundvariablen (SES und kognitive Vorläuferfähigkeiten) – nominelle Unterschiede der Textqualität in Bezug auf die Kompetenzniveaus (Fordern und Unterstützen > Raumlassen und Akzeptieren > Übergehen und Selberlösen) sowie die Entwicklungsverläufe der drei Interaktionsmuster-Gruppen. Diese Befunde erweisen sich jedoch nicht als statistisch bedeutsam – weder mit Blick auf die Kompetenzveränderungen der Gruppen über die drei Erhebungszeitpunkte noch hinsichtlich möglicher differenzieller Entwicklungsverläufe.
 
                Aufgabenvergleichend ergibt sich angesichts der unterschiedlichen Erwerbssupportivität der Muster (Heller & Krah 2015) ein tendenziell erwartungskonformes Bild für den persuasiven Brief an Christian und ein tendenziell erwartungsdiskrepantes für den explorativ angelegten Bericht an den Kommissar. Hier kann die überraschend kontinuierliche bzw. parallele Verbesserung der Textqualität der ‚Extremgruppen‘ Fordern und Unterstützen und Übergehen und Selberlösen jedoch unter Berücksichtigung curricularer und aufgabenbezogener Aspekte sowie der unterschiedlichen Erhebungssettings in der Ausgangs- vs. der Intensivstichprobe teilweise erklärt werden.
 
                Zusammenfassend spricht dies ontogenetisch für die Relevanz häuslicher kommunikativer Erfahrungen als Erwerbsressource für zentrale schulsprachliche Fähigkeiten in der Sekundarstufe I. Didaktisch-methodisch sind die Wichtigkeit einer profilierten und motivierenden Aufgabenkonstruktion sowie die Gestaltung des jeweiligen Textproduktions- bzw. Erhebungssettings festzuhalten.
 
               
              
                5.2 Ausblick
 
                Vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieses Beitrags mit einer für quantitative Berechnungen kleinen Stichprobe wäre zukünftig zu überprüfen, ob die nominellen Unterschiede der Textqualität bzw. ihrer Entwicklung in Abhängigkeit familialer Interaktionsmuster sich bei einer größeren Stichprobe als statistisch bedeutsam erweisen.
 
                Aus ontogenetischer Perspektive wäre außerdem eine genauere Erforschung der Wechselbeziehung(en) von den verschiedenen häuslichen Interaktionsmustern und kindseitigen Kompetenzentwicklungen anzustreben. So könnten bspw. die derzeit noch offenen Fragen geklärt bzw. ansatzweise beantwortet werden, ob und welche typischen Muster-Kompetenz-Kombinationen es gibt bzw. wie und wann sich diese herausbilden.
 
                Hierbei wäre auch zu berücksichtigen, inwiefern die Ausprägungen mündlicher und schriftlicher argumentativer Fähigkeiten miteinander einhergehen oder nicht. Vorliegende Ergebnisse der Analysen derartiger Zusammenhänge im Bereich argumentativer (Domenech & Krah 2014), narrativer (Quasthoff, Ohlhus & Stude 2009) und allgemeinsprachlicher Kompetenzen (Bremerich-Vos, Böhme & Robitsch 2008; Jude 200811) verweisen zwar zum einen auf ein gewisses Maß an Konvergenz, zum anderen aber auch auf Divergenz bzw. Varianz, bspw. in Abhängigkeit der ‚Schriftnähe‘ der jeweiligen Gattung im Mündlichen oder individueller Vorerfahrungen (Quasthoff, Ohlhus & Stude 2009).
 
                Darüber hinaus scheint es vielversprechend, neben dem ‚globalen‘ Effekt der Interaktionsmuster auf die Textproduktion genauer zu untersuchen, welches Muster sich auf welche der oben (Abschnitt 3.1.1) genannten MeGaDisK-Facetten von Diskurs- bzw. Textkompetenz (Quasthoff 2009; Quasthoff 2011) wie auswirkt bzw. die von Heller & Krah (2015) auf Basis mündlicher Daten formulierten Hypothesen auf das Schriftliche zu übertragen. Demnach sollten sich fordernde und unterstützende Praktiken in der Familie positiv auf alle Kompetenzfacetten auswirken, raumlassende und akzeptierende Erfahrungen insb. auf die Fähigkeit zur Vertextung, während das Verhalten Übergehen und Selberlösen allenfalls Verbesserungen im Bereich der Kontextualisierung erwarten ließe.
 
                Aus Sicht der Schreibforschung wäre es überdies von Interesse, den Prozess der Textüberarbeitung näher in den Blick zu nehmen. Je nach Datenkonstellation könnten hier entweder Zusammenhänge zwischen der mündlichen Aushandlung und der schriftlichen Ausgestaltung fokussiert oder aber auch implizite Vorstellungen guter Textqualität bzw. -arbeit bei Eltern oder/und Kindern rekonstruiert werden.
 
                Letztlich unterstreichen die Ergebnisse dieses Beitrags andere Befunde der FUnDuS-Studie, welche wiederholt die Relevanz häuslicher Kommunikation für verschiedene Aspekte argumentativer Kompetenzentwicklung im Verlauf der Sekundarstufe I herausgestellt haben – und zwar unabhängig von anderen prominenten Prädiktoren wie der sozialen Herkunft oder individueller Vorläuferfähigkeiten (Quasthoff et al. 2016). An dem förderlichen Potenzial eben dieser Ressourcen ansetzend wurde in Folge-Projekten bereits ein Elterntraining zur Veränderung familialer Interaktionsmuster (Eltern fördern durch Argumentieren, EfA) erfolgreich entwickelt, durchgeführt und empirisch evaluiert (Quasthoff et al. 2015; Quasthoff et al. 2016; Kluger in diesem Band) und für die Fortbildung mit Fachkräften im Sinne eines Train-the-Trainer-Konzepts adaptiert (EfA-TT). Perspektivisch scheint in diesem Zusammenhang u. a. auch untersuchenswert, inwieweit sich neben den bereits festgestellten Änderungen von Einstellungen bzw. kommunikativen Praktiken auf Elternseite (Quasthoff et al. 2015; Quasthoff et al. 2016) auch Auswirkungen auf (z. B. kognitive, kommunikative, mündliche, schriftliche) Dimensionen kindseitiger Kompetenzentwicklung feststellen lassen.
 
               
             
             
               
                Literatur
 
                Augst, Gerhard, Katrin Disselhoff, Alexandra Henrich, Thorsten Pohl, & Paul-Ludwig Völzing (2007): Text - Sorten - Kompetenz: Eine echte Longitudinalstudie zur Entwicklung der Textkompetenz im Grundschulalter. Frankfurt am Main: Lang. 
 
                Bachmann, Thomas & Michael Becker-Mrotzek (2010): Schreibaufgaben situieren und profilieren. In Thorsten Pohl & Torsten Steinhoff (Hrsg.), Textformen als Lernformen, 191–209. Duisburg: Gilles & Francke. →
 
                Baumert, Jürgen, Petra Stanat & Rainer Watermann (2006): Herkunftsbedingte Disparitäten im Bildungswesen: Differenzielle Bildungsprozesse und Probleme der Verteilungsgerechtigkeit. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften. →
 
                Becker-Mrotzek, Michael & Ingrid Böttcher (2012): Schreibkompetenz entwickeln und beurteilen. Praxishandbuch für die Sekundarstufe I und II. 4. Auflage. Berlin: Cornelsen-Scriptor. →
 
                Bremerich-Vos, Albert, Katrin Böhme & Alexander Robitzsch (2008): Sprachliche Kompetenzen im Fach Deutsch – Strukturanalysen und Validierungsbefunde. In Dietlinde Granzer, Olaf Köller & Albert Bremerich-Vos (Hrsg.), Bildungsstandards Deutsch und Mathematik: Leistungsmessung in der Grundschule, 198–218. Weinheim: Beltz. →
 
                Conger, Rand & Brent Donnellan (2007): An interactionist perspective on the socioeconomic context of human development. Annual Review of Psychology 58, 175–199. →
 
                Domenech, Madeleine (2019): Schriftsprachliche Profile von Fünftklässlern: Argumentative Briefe im Zusammenspiel unterschiedlicher textueller, familiärer und individueller Ressourcen. Berlin: De Gruyter. →
 
                Domenech, Madeleine, Vivien Heller & Inger Petersen (2018): Argumentieren mündlich, schriftlich, zweitsprachlich: Verfahren und Anforderungen. Beiträge zur Fremdsprachenvermittlung 26, 15–35. →
 
                Domenech, Madeleine & Antje Krah (2014): What familial aspects matter? Investigating argumentative competences of learners at the beginning of secondary schooling in the light of family-based resources. Learning, Culture and Social Interaction 3(2), 77–87. a, b
 
                Domenech, Madeleine, Antje Krah & Jelena Hollmann (2017): Entwicklung und Förderung argumentativer Fähigkeiten in der Sekundarstufe I: Die Relevanz familiärer Ressourcen​. Bildung und Erziehung, 70(1), 91–107. →
 
                Ehlich, Konrad, Renate Valtin & Beate Lütke (2012): Expertise Erfolgreiche Sprachförderung unter Berücksichtigung der besonderen Situation Berlins. Berlin: Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Wissenschaft. →
 
                Feilke, Helmuth (2008): Schriftlich argumentieren – Kompetenzen und Entwicklungsbedingungen. In Eva Burwitz-Melzer, Wolfgang Hallet, Michael Legutke, Franz-Joseph Meißner & Joybrato Mukherjee (Hrsg.), Sprachen lernen – Menschen bilden. Dokumentation zum 22.Kongress für Fremdsprachendidaktik der Deutschen Gesellschaft für Fremdsprachenforschung (DGFF), 153–164. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren. 
 
                Feilke, Helmuth (2013): Bildungssprache und Schulsprache am Beispiel literal-argumentativer Kompetenzen. In Michael Becker-Mrotzek, Karen Schramm, Eike Thürmann, & Helmut J. Vollmer (Hrsg.), Sprache im Fach: Sprachlichkeit und fachliches Lernen, 113–130. Münster: Waxmann. →
 
                Ganzeboom, Hary B. G., Paul M. De Graaf & Donald J. Treiman (1992): A Standard International Socio-Economic Index of Occupational Status. Social science research 21(1), 1–56. →
 
                Hausendorf, Heiko & Uta Quasthoff (1996): Sprachentwicklung und Interaktion: Eine linguistische Studie zum Erwerb von Diskursfähigkeiten bei Kindern. Wiesbaden: Westdeutscher Verlag/Radolfzell: Verlag für Gesprächsforschung. →
 
                Hausendorf, Heiko & Uta M. Quasthoff (2005): Konversations-/Diskursanalyse: (Sprach-)Entwicklung durch Interaktion. In Günter Mey (Hrsg.), Qualitative Forschung in der Entwicklungspsychologie, 585–618. Köln: Kölner Studien Verlag. 
 
                Heller, Kurt A. & Christoph Perleth (2000): Kognitiver Fähigkeitstest für 4. bis 12. Klassen, Revision: KFT 4–12+R. Göttingen: Beltz Test. →
 
                Heller, Vivien (2012): Kommunikative Erfahrungen von Kindern in Familie und Unterricht. Passungen und Divergenzen. Tübingen: Stauffenburg. a, b
 
                Heller, Vivien & Antje Krah (2015): Wie Eltern und Kinder argumentieren. Interaktionsmuster und ihr erwerbssupportives Potenzial im längsschnittlichen Vergleich. Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 62 (1), 5–20. a, b, c, d, e, f, g
 
                Hollmann, Jelena, Elke Wild, Uta Quasthoff, Antje Krah & Nantje Otterpohl (2012): Der Erwerb sprachlicher Kompetenzen im Elternhaus: Erste Befunde zur Güte eines Fragebogens zur Erfassung des Anregungsgehalts von Familienkonversationen. Unterrichtswissenschaft 40(1), 47–63. 
 
                Jude, Nina (2008): Zur Struktur von Sprachkompetenz. Frankfurt am Main: www.dissonline.de. Im Internet abrufbar unter: http://publikationen.ub.uni-frankfurt.de/volltexte/2009/6794/pdf/ Jude_Zur_Struktur_von_Sprachkompetenz.pdf (28.04.2017). →
 
                KMK (2004a): Bildungsstandards im Fach Deutsch für den Mittleren Schulabschluss: Beschluss vom 4. 12.2003.München: Wolters Kluwer. http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-Deutsch-MS.pdf (28.04.2017). a, b
 
                KMK (2004b) Bildungsstandards im Fach Mathematik für den Mittleren Schulabschluss: Beschluss vom 4. 12.2003.München: Wolters Kluwer. http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-Bildungsstandards-Mathe-Mittleren-SA.pdf (28.04.2017). →
 
                KMK (2005): Bildungsstandards im Fach Deutsch für den Primarbereich: Beschluss vom 15.10.2004. München: Wolters Kluwer. →
 
                Krah, Antje, Uta Quasthoff, Vivien Heller, Elke Wild, Jelena Hollmann & Nantje Otterpohl (2013): Die Rolle der Familie beim Erwerb komplexer sprachlicher Fähigkeiten in der Sekundarstufe I. In Angelika Redder & Sabine Weinert (Hrsg.), Sprachförderung und Sprachdiagnostik. Interdisziplinäre Perspektiven, 68–88. Münster: Waxmann. a, b, c, d
 
                Krelle, Micheal & Heiner Willenberg (2008): Argumentation Deutsch. In DESI-Konsortium (Hrsg.), Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch. Ergebnisse der DESI- Studie, 81–88. Weinheim: Beltz. →
 
                Morek, Miriam (2012): Kinder erklären. Interaktionen in Familie und Unterricht im Vergleich. Tübingen: Stauffenburg. →
 
                Morek, Miriam (2014): Constructing social and communicative worlds – The role of peer-interactions in preadolescents’ discursive development. Learning, Culture and Social Interaction 2(3), 121–133. →
 
                Morek, Miriam & Vivien Heller (2012): Bildungssprache – kommunikative, epistemische, soziale und interaktive Aspekte ihres Gebrauchs. Zeitschrift für angewandte Linguistik 57, 67–101. →
 
                Morek, Miriam & Uta Quasthoff (2017): Sprachliche und diskursive Praktiken unter Kindern. In Eva Neuland & Peter Schlobinski (Hrsg.), Handbuch Sprache in sozialen Gruppen. Handbücher Sprachwissen, 255–275. Berlin: De Gruyter. →
 
                Neumann, Astrid & Rainer Lehmann (2008): Schreiben Deutsch. In DESI-Konsortium (Hrsg.), Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch, 89–103. Weinheim: Beltz. →
 
                PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.) (2007): PISA 2006. Die Ergebnisse der dritten internationalen Vergleichsstudie. Münster: Waxmann. →
 
                Pohl, Thorsten (2014): Schriftliches Argumentieren. In Helmut Feilke & Thorsten Pohl (Hrsg.), Schriftlicher Sprachgebrauch. Texte verfassen. Deutschunterricht in Theorie und Praxis. 287–315. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren. 
 
                Quasthoff, Uta (2009): Entwicklung der mündlichen Kommunikationskompetenz. In Michael Becker-Mrotzek (Hrsg.), Unterrichtskommunikation und Gesprächsdidaktik. Deutschunterricht in Theorie und Praxis, 84–100. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren. a, b, c
 
                Quasthoff, Uta (2011): Diskurs- und Textfähigkeiten. Kulturelle Ressourcen ihres Erwerbs. In Ludger Hoffmann, Kerstin Leimbrink & Uta Quasthoff (Hrsg.), Die Matrix der menschlichen Entwicklung, 210–251. Berlin, Boston: De Gruyter. a, b, c, d
 
                Quasthoff, Uta & Madeleine Domenech (2016): Theoriegeleitete Entwicklung und Überprüfung eines Verfahrens zur Erfassung von Textqualität (TexQu) am Beispiel argumentativer Briefe in der Sekundarstufe I. Didaktik Deutsch 41, 21–43. a, b
 
                Quasthoff, Uta & Friederike Kern (2007): Familiale Interaktionsmuster und kindliche Diskursfähigkeit: Mögliche Auswirkungen interaktiver Stile auf diskursive Praktiken und Kompetenzen bei Schulkindern. In Hausendorf, Heiko (Hrsg.), Gespräch als Prozess. Linguistische Aspekte der Zeitlichkeit verbaler Interaktion, 277–306. Tübingen: Gunter Narr. a, b
 
                Quasthoff, Uta & Antje Krah (2015): Familiale Kommunikation als Spracherwerbsressource: Das Beispiel argumentativer Kompetenzen. In Eva Neuland (Hrsg.), Sprache der Generationen, 127–144. Frankfurt am Main u. a.: Peter Lang. →
 
                Quasthoff, Uta, Sören Ohlhus & Juliane Stude (2009): Der Erwerb von Textproduktionskompetenz im Grundschulalter: Ressourcen aus der Mündlichkeit und ihre unterschiedliche Nutzung. Zeitschrift für Grundschulforschung 2(2), 56–68. a, b
 
                Quasthoff, Uta, Elke Wild, Vivien Heller, Jelena Hollmann, Antje Krah, Sören Ohlhus, Nantje Otterpohl & Petra Strähle (2012): FUnDuS I. Unveröffentlichter inhaltlicher Abschlussbericht. https://www.tib.eu/de/suchen/id/TIBKonversationsanalyseT%3A782845975/Abschlussbericht-FUnDuS-Projekt-Forschungsprojekt/?tx_tibsearch_search%5Bsearchspace%5D=tn →
 
                Quasthoff, Uta, Elke Wild, Madeleine Domenech, Jelena Hollmann, Christian Kluger, Antje Krah, Nantje Otterpohl & Johannes Wibbing (2015): Mündliches und schriftliches Argumentieren in der Sekundarstufe I. Können Eltern ihre Kinder beim Erwerb dieser Schlüsselkompetenz unterstützen? In Angelika Redder, Johannes Naumann & Rosemarie Tracy (Hrsg.), Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachförderung – Ergebnisse, 207–233. Münster: Waxmann. a, b, c, d, e, f, g
 
                Quasthoff, Uta, Elke Wild, Madeleine Domenech, Jelena Hollmann, Christian Kluger, Antje Krah & Nantje Otterpohl (2016): Abschlussbericht des BMBF-geförderten Projekts „Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfähigkeiten in der Sekundarstufe I“ (FUnDuS, 01 GJ 1207A/B) der Universität Bielefeld und der Technischen Universität Dortmund. https://www.tib.eu/de/suchen/id/TIBKonversationsanalyseT%3A782845975/Abschlussbericht-FUnDuS-Projekt-Forschungsprojekt/?tx_tibsearch_search%5Bsearchspace%5D=tn a, b, c, d, e
 
                Rezat, Sara (2011): Schriftliches Argumentieren. Zur Ontogenese konzessiver Argumentationskompetenz. Didaktik Deutsch 31, 50–67. 
 
                Vollmer, Helmut Johannes (2011): Schulsprachliche Kompetenzen. Zentrale Diskursfunktionen. Osnabrück: Universität Osnabrück. http://www.home.uni-osnabrueck.de/hvollmer/VollmerDF-Kurzdefinitionen.pdf (18.04.2016). →
 
                Wild, Elke, Uta Quasthoff, Jelena Hollmann, Nantje Otterpohl, Antje Krah & Sören Ohlhus (2012): Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Argumentationskompetenz in der Sekundarstufe I. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 7(1), 101–112. →
 
                Winkler, Iris (2003): Argumentierendes Schreiben im Deutschunterricht. Theorie und Praxis. Frankfurt am Main u. a.: Peter Lang. →
 
               
            
 
            
              Notes

              1
                Bei den Beispielen handelt es sich um die Revision der geschriebenen Texte der Kinder. Elternteil und Kind diskutieren über den Fall und darüber, wie der Bericht an den Chef „noch besser gemacht“ werden kann. Die Transkripte folgen der Notation von GAT 2 (s. Anhang zu diesem Band). Herauszuhebende Passagen erscheinen in Fettdruck.

              
              2
                Vergleichsweise bezieht sich in diesem Fall sowohl auf die tendenziell häufigere Bearbeitung des Zusammenhangs familialer Interaktionsmuster mit mündlichen Fähigkeiten als abhängiger Variable als auch auf die überraschende Nicht-Berücksichtigung dieser unabhängigen Variable für die ansonsten breit erforschte(n) Herausbildung(sbedingungen) argumentativer Fähigkeiten im Schriftlichen.

              
              3
                Für weitere Unterscheidungen des Argumentierens siehe auch Becker-Mrotzek & Böttcher 2012; Winkler 2003.

              
              4
                Diese Aufgabe blieb über den gesamten Erhebungszeitraum unverändert.

              
              5
                Die Auswertungen erfolgten durch geschulte Kodierer auf Basis detaillierter Manuale, in denen jedes Item beschrieben und mit Textbeispielen illustriert ist. Zur Sicherstellung der Reliabilität wurden im Korpus der Ausgangsstichprobe (Brief an Christian) jeweils 10% eines Jahrgangs doppelt kodiert, im Korpus der Intensivstichprobe alle Texte (Bericht an den Kommissar). Die entsprechenden Indizes fallen für den gesamten Erhebungszeitraum sowohl auf Item- als auch auf Skalenebene durchweg zufriedenstellend aus: Brief an Christian: Kappa M = 0.88, SD = 0.17; ICC3,1 M = 0.96, SD = 0.06; ICC3,K M = 0.97, SD = 0.04, Bericht an den Kommissar: Kappa M = 0.88, SD = 0.17; ICC3,K M = 0.90, SD = 0.15, jeweils gemittelt über drei Erhebungszeitpunkte.

              
              6
                Dieses Maß umfasst sowohl kognitive als auch sprachliche Fähigkeiten: schlussfolgerndes Denken, Wortschatz, Gattungswissen und Indikatoren für schriftliches Argumentieren (Krah et al. 2013; Quasthoff et al. 2012; Quasthoff et al. 2015).

              
              7
                Für die Auswertung der argumentativen Texte auf Basis der ursprünglich dichotomen Items von TexQu wurde jeweils ein Mittelwert als metrische Variable gebildet, die Interaktionsmuster wurden als kategoriale Variable erfasst.

              
              8
                Vgl. hierzu bspw. die Bildungsstandards für das Fach Deutsch, welche argumentative Tätigkeiten in der Primarstufe ausschließlich im Kompetenzbereich „Sprechen und Zuhören“ verorten (KMK 2005), für den mittleren Schulabschluss jedoch auch im Bereich „Texte schreiben“ (KMK 2004a).

              
              9
                Im Internet einsehbar unter: http://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplannavigator-s-i/index.html (12.04.2017).

              
              10
                Hierfür sprechen auch die insgesamt höheren Werte der Textqualität des Berichts an den Kommissar vs. des Briefs an Christian (siehe Abschnitt 4).

              
              11
                Wobei mündliche Fähigkeiten hier nur rezeptiv einbezogen wurden.
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              Abstract
 
              Ziel dieses Beitrags ist es, empirisch vorfindbare Unterschiede in den außerschulischen Diskurspraktiken von Präadoleszenten zu beschreiben und sie auf ihr Potenzial als externe Ressource des kindlichen Diskurserwerbs zu befragen. Zu diesem Zweck werden Ergebnisse einer qualitativen, gesprächsanalytischen Studie präsentiert, in der Familien- und Peer-Interaktionen derselben 10-Jährigen aufgezeichnet und mit Blick auf Auftreten und interaktive Ausgestaltung globaler Diskurspraktiken untersucht wurden. In einem ersten Schritt werden in einer überblicksartigen ‚Draufsicht‘ zunächst Auftreten und Verteilungen von Diskurspraktiken in den je 12 Familien und Cliquen berichtet (Fokus: Erzählen, Argumentieren, Erklären); hier zeigen sich – v. a. milieuabhängig – teils drastische Unterschiede. In einer kontrastiv angelegten Fallstudie zu zwei Kindern werden die Befunde sodann vertieft: Mit Blick auf das Argumentieren in Familien- und das Erklären in Cliquen-Interaktionen wird nachgezeichnet, auf welche Weise die Interaktanten diskursive Erwerbskontexte, die sich in ihrer Reichhaltigkeit und Erwerbsförderlichkeit deutlich unterscheiden, mikrogenetisch hervorbringen. Aus den beobachteten Gesprächsprozessen wird die These abgeleitet, dass Kinder unter Nutzung ihrer internen Ressourcen durch ihre Gesprächsaktivitäten selbst mitbeeinflussen, welche externen Ressourcen ihnen im Bereich interaktiver Unterstützung durch Mitinteraktanten zur Verfügung stehen.
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              1 Einleitung: Spracherwerb und Sprachsozialisation
 
              Dass soziale Interaktionen eine wesentliche Rolle bei der kindlichen Aneignung sprachlicher Fähigkeiten spielen (z. B. Bruner 1983; Slobin, Tripp & Silverman 1996; Snow 1977), kann inzwischen als Konsens der Spracherwerbsforschung gelten (z. B. Arnon et al. 2014; Behrens 2014; Clark 2017; Snow 2014; Stoll 2016). Dies gilt umso mehr für den Bereich diskursiver Kompetenzen: Die Fähigkeit, komplexe sprachliche Praktiken wie Erzählen, Argumentieren oder Erklären in Gesprächen vollziehen zu können, wird empirisch nachweisbar wesentlich über Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion erworben (Hausendorf & Quasthoff 1996; Kern & Quasthoff 2007; Heller & Krah 2015; Quasthoff & Kluger in diesem Band). Die Spracherwerbsforschung hat allerdings – in ihrem Bemühen um verallgemeinerbare Aussagen über Erwerbsverläufe – die Variabilität sozialer Bedingungen des Erwerbs weitgehend unberücksichtigt gelassen (Kurumada & Arnon 2014: 3; Nardy, Chevrot & Barbu 2013: 257; Nelson 2014: 101; vgl. aber schon früh: Hart & Risley 1995). Nicht zuletzt die Einsichten der Bildungsforschung zur zentralen Rolle sprachlicher Fähigkeiten für den Bildungserfolg rücken jedoch die Frage nach der Unterschiedlichkeit alltäglicher Sprach- und Interaktionserfahrungen von Kindern und Jugendlichen in den Fokus der Aufmerksamkeit (Snow 2014: 117; vgl. Quasthoff & Kluger in diesem Band). Einen wichtigen Bezugspunkt bildet dafür die Sprachsozialisationsforschung (Duranti, Ochs & Schieffelin 2012; Ochs & Schieffelin 2012; Paugh 2016). In ihrer anthropologischen oder soziolinguistischen Ausrichtung nimmt sie, anders als die Spracherwerbsforschung, die jeweiligen soziokulturellen Kontexte sprachlicher Aneignungsprozesse zentral in den Blick (Ochs & Schieffelin 2012: 1–2; für einen Überblick vgl. Duranti, Ochs & Schieffelin 2012). Sprachsozialisation wird dabei in einem zweifachen Sinne verstanden als „socialization through the use of language and socialization to use language“ (Schieffelin & Ochs 1986: 163). Wie unterschiedlich sich letzteres, also die Sozialisierung in bestimmte sprachlich-kommunikative Praktiken gestalten kann, zeigen v. a. ethnographische (Heath 1983; Isler 2014; Lareau 2003) und gesprächsanalytische Arbeiten (Heller 2012; Kern & Quasthoff 2007; Morek 2012). Sie fokussieren bislang v. a. sprachliche Alltagsroutinen in Familien.
 
              Die Frage, ob und inwiefern darüber hinaus auch Peer-Interaktionen mit Gleichaltrigen ein Kontext für den kindlichen Ausbau sprachlicher und diskursiver Fähigkeiten sein können, wird allerdings in jüngerer Zeit verstärkt in den Blick genommen (z. B. Arendt 2015; Blum-Kulka & Snow 2004; Cekaite et al. 2014; Morek 2014, 2015; Stude 2013). Insgesamt also werden zusehends unterschiedliche Kontexte des Erwerbs sprachlich-diskursiver Fähigkeiten betrachtet.
 
              Allerdings ist das gegenwärtige Wissen über interindividuelle Varianzen solcher externer Erwerbsressourcen (vgl. zu diesem und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band), wie sie mit Familien- und Peer-Interaktionen potenziell zur Verfügung stehen, begrenzt. Insbesondere ist bislang kaum bekannt, ob bzw. wie Peer-Interaktionen verschiedener Kinder differieren (vgl. aber Morek 2014). Auch ist die Frage noch unbeantwortet, wie sich familiale und amikale Interaktionserfahrungen einzelner Kinder zu einer je individuellen Konstellation außerschulisch verfügbarer externer Ressourcen des Diskurserwerbs zusammenfügen.
 
              Der vorliegende Beitrag unternimmt einen Versuch, diese Fragen im Sinne eines (kindbezogenen) Kontextvergleiches anzugehen, der Familien- und Peer-Interaktionen unter Gesichtspunkten diskursiver Praktiken beleuchtet; im Fokus stehen dabei die Praktiken Argumentieren und Erklären. Präsentiert werden ausgewählte Befunde aus dem Projekt DisKo („Diskursive Praktiken von Kindern in außerschulischen und schulischen Kontexten“), das an der TU Dortmund unter der Leitung von Uta Quasthoff durchgeführt wurde (vgl. Quasthoff in diesem Band). Diese kontextvergleichend angelegte Studie untersuchte die Diskurspraktiken derselben Fünftklässler in Familien-, Peer- und Unterrichtsinteraktionen. Im Fokus stand dabei die Frage nach der kindlichen Fähigkeit, an kommunikativ und sozial sehr unterschiedlich situierten Diskurspraktiken sprachlich angemessen partizipieren zu können (vgl. dazu genauer: Quasthoff & Morek 2015). Zu diesem Zweck wurden natürliche Interaktionen von 12 Präadoleszenten unterschiedlicher sozialer Hintergründe in den o. g. drei Settings aufgezeichnet (Gesamtumfang: ca. 90 Stunden; für eine genauere Beschreibung des empirischen Vorgehens in DisKo s. Quasthoff in diesem Band). Der vorliegende Beitrag betrachtet die Teilkorpora ‚Familiengespräche‘ und ‚Cliquengespräche‘ und fokussiert die Frage, wie sich die dortigen alltäglichen Interaktionserfahrungen der untersuchten Kinder unterscheiden, und zwar unter dem Gesichtspunkt ihrer Erwerbsfunktionalität für schulrelevante Diskurskompetenzen. Er ergänzt damit die Beiträge von Quasthoff et al. (in diesem Band), Quasthoff & Kluger (in diesem Band) sowie Domenech & Krah (in diesem Band), die sich – am Beispiel des Argumentationserwerbs – speziell auf familiale Ressourcen konzentrieren.
 
              Aufgebaut ist der Beitrag wie folgt: Abschnitt 2 liefert die theoretische Grundlegung: das hier zugrunde gelegte Modell diskursiver Kompetenzen (vgl. auch Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band) und die Unterscheidung externer und interner Ressourcen des Diskurserwerbs. Anschließend werden bisherige Befunde zur Unterschiedlichkeit außerschulischer externer Ressourcen skizziert, aus denen die Leitfragen für diesen Beitrag abgeleitet werden. Abschnitt 3 stellt Anlage, Datenerhebung und analytischen Zugang des DisKo-Projekts vor. In Abschnitt 4 wird zunächst überblicksartig über die Diskurspraktiken in den Familien- und Peer-Interaktionen der untersuchten 10–12-Jährigen berichtet. In Abschnitt 5 werden die Ergebnisse anhand zweier ausgewählter Fokuskinder und ihren Familien- und Cliquen-Interaktionen konkretisiert und exemplarisch vorgeführt. Das Fazit (Abschnitt 6) plädiert abschließend ausgehend von den analytischen Befunden für eine Dynamisierung des Konzepts ‚Erwerbskontext‘, insbesondere mit Blick auf spätere Phasen des Diskurserwerbs.
 
             
            
              2 Alltagsinteraktionen als Diskurserwerbsressource
 
              
                2.1 Interne und externe Ressourcen des Erwerbs von Diskurskompetenz
 
                Unter Diskurskompetenz wird in diesem Beitrag die Fähigkeit verstanden, an komplexen mündlichen Kommunikationspraktiken partizipieren zu können, deren Geordnetheit das kontingente Aufeinanderfolgen zweier Äußerungen (etwa: Frage – Antwort) übersteigt, die also die interaktive Herstellung ‚größerer‘ sequenzieller Zusammenhänge erfordern (vgl. das Glossar in diesem Band). Prototypisch zählt dazu etwa die Fähigkeit, in Gesprächen erzählen, argumentieren oder etwas erklären zu können. Bei all diesen Aktivitäten geht es um den produktiven und rezeptiven Umgang mit sog. „globalen Zugzwängen“ (Hausendorf & Quasthoff 1996), deren Bearbeitung jeweils den sequenziellen, interaktiven Vollzug der entsprechenden Gattung steuert (Quasthoff, Heller & Morek 2017).
 
                Modelliert werden kann Diskurskompetenz entlang dreier Aufgabenbereiche bzw. Teilfähigkeiten (vgl. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band): (1) Die Kontextualisierung betrifft die Organisation der jeweiligen Diskursaktivität auf der Ebene der gemeinsamen, globalen Interaktionsaufgaben (Ohlhus & Stude 2009: 474). Hier geht es darum, eine Diskursaktivität passend in ein laufendes Gespräch einzubetten (z. B. mit Blick auf Beteiligungsrollen, interaktive Teilaufgaben, kommunikativen Zweck, Thema). Differenziert werden kann dabei eine sequenzielle und eine soziale Seite des Kontextualisierens (Morek & Quasthoff 2018): Die sequenzielle richtet sich auf das Management struktureller Anschlussstellen in einer Interaktion, die soziale hingegen bezieht sich auf die Aufgabe, eine Diskursaktivität gemäß den Anforderungen und Normen eines bestimmten sozialen Kontexts zuzuschneiden. (2) Bei der Vertextung geht es um den inneren Aufbau einer diskursiven Einheit (z. B. einer Erzählung, einer Argumentation). Sie folgt i. d. R. gattungsspezifischen Anforderungen und verlangt die Auswahl und Anordnung inhaltlicher Elemente (z. B. Setting und Höhepunkt beim Erzählen) in Relation zueinander (vgl. dazu Heller in diesem Band). (3) Das dritte Aufgabenfeld schließlich, die Markierung, bezieht sich auf die Ebene konkreter sprachlicher (und nicht-sprachlicher) Formen, mit denen die jeweilige Gattung und ihr Aufbau indiziert werden.
 
                Diskurskompetenz ist also eine ausgesprochen komplexe Fähigkeit. Ihre Aneignung zieht sich bis mindestens in die Adoleszenz hinein (vgl. Nippold 2006; Quasthoff & Kluger in diesem Band). Ressourcen dieses Erwerbs können in interne und externe unterschieden werden (Kern 2011; Quasthoff 2011; Quasthoff et al. 2019). Unter ersteren werden Kompetenzen verstanden, die dem Kind zu einem Zeitpunkt im Erwerbsprozess als kontextfreie Ressourcen zur Verfügung stehen (Quasthoff et al. 2019). Dazu zählen neben den o. g. diskursiven Teilfähigkeiten einschließlich des relevanten Gattungswissens auch allgemeine kognitive Fähigkeiten sowie sprachliches Strukturwissen.
 
                Als externe Ressourcen lassen sich dagegen verschiedene Ausprägungen kontextueller, also ‚von außen‘ gelieferter Unterstützung fassen (vgl. Quasthoff et al. 2019). Darunter fallen zuallererst Interaktionserfahrungen eines Kindes – und zwar hier v. a. solche mit kompetenteren Erwachsenen –, die beim Vollzug entsprechender Diskursaktivitäten implizite Hilfen bieten und als Discourse Acquisition Support System (Hausendorf & Quasthoff 1996) fungieren können. Es lassen sich unterschiedlich erwerbssupportive Interaktionsmuster unterscheiden, die sich in den eltern- und kindseitigen Anteilen sowie in der Art und Weise dokumentieren, wie die kommunikativen Teilaufgaben (Jobs) einzelner Diskursaktivitäten bearbeitet werden (vgl. dazu Quasthoff & Kluger in diesem Band). In dem Maße, wie Diskurserwerb sich über die Beteiligung des Kindes an entsprechenden Praktiken vollzieht, geht es mit Blick auf habitualisierte kommunikative Erfahrungen grundlegend auch um die Frage, welche diskursiven Praktiken einem Kind überhaupt regelhaft – ob produktiv oder rezeptiv – zur Verfügung stehen. Diesen Aspekt hat Heller (2012: 106 ff.) über die Bestimmung sog. Gattungsrepertoires (Günthner 2009) erfasst. Neben der interaktiven Involvierung in den Vollzug entsprechender Gattungen kommt so auch die Rezeption von Modellen als weiterer potenzieller Mechanismus externer Erwerbsunterstützung ins Spiel (Ohlhus & Stude 2009; Quasthoff 2011; vgl. auch Kleinschmidt-Schinke 2018).1
 
                Im Fokus des vorliegenden Beitrags stehen die externen Erwerbsressourcen in Form habitualisierter interaktiver Erfahrungen in Familien und Cliquen. Allerdings ließ sich in einer Studie zur Diskurs- und Textproduktionsentwicklung von Grundschulkindern empirisch nachzeichnen, dass „nicht allein die Unterschiedlichkeit der jeweiligen Erwerbskontexte ausschlaggebend für individuell verlaufende Erwerbsprozesse“ ist (Kern 2011: 249). Vielmehr zeigte sich, dass die Ontogenese von Diskursfähigkeiten als Integration interner und externer Ressourcen modelliert werden muss (Quasthoff 2011; Quasthoff et al. 2019): Kinder bringen Vorwissen, schon vorhandene Diskursfähigkeiten und weitere kognitive Ressourcen ein, um auf dieser Basis die ihnen jeweils (z. B. als Modell oder Instruktion) zur Verfügung stehenden externen Ressourcen nutzen zu können. Folgt man dieser Einsicht, dann ist es plausibel, davon auszugehen, dass ein solches Zusammenspiel von internen und externen Ressourcen auch auf mikrogenetischer (Quasthoff 2012) Basis relevant wird. Denkbar ist, dass Kinder auf Basis ihrer internen Ressourcen in der interaktiv konstituierten Vollzugswirklichkeit konkreter Gesprächskontexte mitbestimmen, wie die ihnen zur Verfügung stehenden externen Ressourcen (z. B. die eingebrachte erwachsenseitige Unterstützung) aussehen. Diese Überlegungen gründen sich auf ein sozialkonstruktivistisches Verständnis von ‚Kontext‘ (vgl. 2.2).
 
               
              
                2.2 Zur Heterogenität außerschulischer Kontexte des Diskurserwerbs
 
                Legt man ein sozialkonstruktivistisches, dynamisch-reflexives Verständnis von ‚Kontext‘ zugrunde (Auer 1986; Garfinkel 1967; Gumperz 1982), sind auch Erwerbskontexte nicht einfach ‚da‘ – wie etwa die Rede vom „Sprachinput“ im Rahmen der sprachstrukturell und der quantitativ orientierten Spracherwerbsforschung nahelegt (z. B. Stoll 2016; vgl. Kleinschmidt-Schinke 2018). Vielmehr werden sie interaktiv hergestellt, nämlich durch die je spezifische Art und Weise, wie Gesprächsbeteiligte – z. B. Eltern und Kindern oder Kinder und ihre Peers – sprachlich miteinander agieren. Ein so verstandener Kontext kann von unterschiedlicher Reichweite sein und sich von lokal-sequenziellen Kontexten aus Vorgänger- und Nachfolgeäußerung über globale Diskursaktivitäten bis hin zu ganzen Interaktionssituationen bzw. wiederkehrenden „sozialen Veranstaltungen“ (Luckmann 1989) in einer bestimmten Interaktionsgemeinschaft erstrecken. Als soziale Veranstaltungen (z. B. gemeinsame Mahlzeiten, Fernsehabend) lassen sich mit Luckmann (1989) regelmäßig wiederkehrende Zusammenkünfte von sozial oder institutionell miteinander verbundenen Personen verstehen, bei denen wiederkehrende, dem jeweiligen Zusammenschluss eigene kommunikative ‚Probleme‘ bearbeitet werden. Nach wissenssoziologischem bzw. praxeologischem Verständnis werden dabei jeweils bestimmte Sprach- und Diskurspraktiken rekurrent relevant gesetzt (Günthner & Christmann 1996) und auch bestimmte thematische Präferenzen kultiviert (Heller 2012). Auf diese Weise ergeben sich gruppen- oder milieuspezifische Themen- und Gattungsrepertoires (Günthner 2009), die wiederum unterschiedlich weite kommunikative Erfahrungsräume für den Erwerb sprachlicher und diskursiver Fähigkeiten bereitstellen.
 
                So wurde mit Blick auf unterrichtsrelevante Sprach- und Diskurserfahrungen von Kindern gezeigt, dass in Familien z. B. das unterrichtsrelevante Erklären (Morek 2012) und Argumentieren (Heller 2012; Lareau 2003) gerade nicht Teil des Gattungsrepertoires jeder Familie sind. Auf mikroanalytischer Ebene konnte außerdem detailliert rekonstruiert werden, dass und wie die jeweils v. a. durch bestimmte elterliche Gesprächsaktivitäten geprägten Interaktionsmuster beim Vollzug entsprechender Diskurspraktiken variieren (vgl. Heller 2012; Heller & Krah 2015; Kern & Quasthoff 2007; Morek 2012; Quasthoff & Krah 2012). Kurz gefasst erweist sich grundsätzlich ein familiales Interaktionsmuster als besonders erwerbsförderlich, das dem Kind viel Gesprächsraum für eigene diskursive Beiträge zuweist (z. B. Warum-Frage zur Etablierung argumentativer Anforderungen) und es bei deren Vollzug interaktiv unterstützt (z. B. durch klärende Nachfragen, Hörersignale, Einwände). Ungleich weniger förderlich als dieses Fordern und Unterstützen wirken sich dagegen Interaktionsmuster aus, die keine besonderen diskursiven Anforderungen an Kinder etablieren („Raumlassen und Akzeptieren“ bzw. „Dulden und Tilgen“; Morek 2012; Heller 2012) oder sie primär zu Adressaten elternseitiger Argumentations- und Erklärbemühungen machen, statt sie produktiv zu involvieren („Übergehen und Selberlösen“, Quasthoff & Krah 2012). Für eine ausführliche Darstellung solcher Varianzen sei an dieser Stelle auf den Beitrag von Quasthoff & Kluger (in diesem Band) verwiesen.
 
                Vergleichbare Befunde zu Gattungsrepertoires und Interaktionsmustern verschiedener Peergroups fehlen bislang, was u. a. auch mit den besonderen Herausforderungen bei der Erhebung entsprechender Vergleichsdaten verbunden sein dürfte (Quasthoff & Morek 2015; vgl. Quasthoff in diesem Band). Nur vereinzelt liegen Hinweise auf die Existenz sprachlich-kommunikativer Varianzen in der Face-to-Face-Kommunikation verschiedener Cliquen vor (Schlobinski, Kohl & Ludewigt 1993 zu Sprechstilen; Walther 2014 zu genderspezifischen Läster- und Frotzelaktivitäten). Für die Frage nach unterrichtsrelevanten Diskurserfahrungen ist die Studie von Eder (1990) einschlägig; sie berichtet für amerikanische Teenager schichtspezifische Präferenzen einer eher ernsthaften Konfliktaustragung bei „girls from middleclass backgrounds“ bzw. einer spielerisch-aggressiven Variante i. S. ritueller Konflikte („girls from working- or lower-class backgrounds“) (Eder 1990: 74). Systematisch mit Blick auf Potenziale von Diskurserwerb reflektiert wurden solche Einblicke in die Unterschiedlichkeit sprachlicher Peer-Praktiken bislang jedoch i. d. R. nicht (vgl. aber Morek 2014, 2015).
 
               
              
                2.3 Fragestellung des Beitrags
 
                Insgesamt also lässt sich festhalten, a) dass habitualisierte Interaktionserfahrungen von Kindern in ihren alltäglichen Sozialisationskontexten eine entscheidende externe Ressource des Diskurserwerbs darstellen, b) dass solche Erfahrungen in verschiedener Hinsicht variieren. Offen ist indes die Frage, wie solche externen Ressourcen gerade im Hinblick auf den Erwerb bildungssprachlicher Diskurskompetenzen für einzelne Kinder konkret konstelliert sind und vor allem, wie Peer- im Vergleich zu Familieninteraktionen unter Ressourcengesichtspunkten einzuordnen sind. Hierzu bedarf es eines systematisch kontextvergleichenden Zugriffs. In diesem Sinne fragt der vorliegende Beitrag:
 
                 
                  	 
                    Wie unterscheiden sich habitualisierte Interaktionserfahrungen unterschiedlicher Präadoleszenter in ihren Familien und Cliquen, und zwar mit Blick auf 

                     
                      	 
                        praktizierte Genres,

 
                      	 
                        interaktive erwerbssupportive Unterstützung von Mitinteraktanten

 
                      	 
                        sowie Repertoires an semantisch-pragmatischen Mitteln und deren Vertextung sowie sprachlicher (und nicht-sprachlicher) Formen (vgl. Abschnitt 3)?

 
                    

 
                  	 
                    Welche Bezüge bestehen zwischen externen und internen Ressourcen bzw. wie tragen Lernerinnen und Lerner ihrerseits zu ihren eigenen kontextuellen Erwerbsressourcen bei?

 
                
 
                Beantwortet werden diese Fragen vor dem Hintergrund der Analyse des Korpus (vgl. Abschnitt 4) v. a. mit Hilfe eines exemplarischen Fallvergleichs (vgl. Abschnitt 5).
 
               
             
            
              3 Daten und analytischer Zugang
 
              Um außerschulische Sprach(sozialisations)erfahrungen unterschiedlicher Kinder in ihren Familien und Cliquen vergleichend untersuchen zu können, musste das Projekt DisKo zunächst die methodische Herausforderung lösen, Feldzugang zu diesen sehr privaten Domänen zu erlangen, und zwar in soziokulturell möglichst heterogenen Milieus. Zu diesem Zweck wurden über informelle Gespräche und Fragebögen in insgesamt 17 fünften Klassen unterschiedlicher Schulformen in zwei nordrheinwestfälischen Großstädten zunächst mögliche Cliquen rekrutiert (vgl. dazu genauer: Quasthoff & Morek 2015), von denen 12 für die Teilnahme an der Studie ausgewählt wurden. Leitend dabei war, dass sowohl Gruppen sozial privilegierter als auch sozial benachteiligter Milieus vertreten sein sollten sowie ein möglichst großes Spektrum verschiedener kinder- bzw. jugendkultureller Orientierungen.2 Daher wurden sechs Cliquen aus Gymnasien (in Tab. 1: + privilegiert) ausgewählt sowie sechs aus Haupt- bzw. Gesamtschulen (in Tab. 1: – privilegiert).3 Die Cliquen waren entsprechend der Lebenswelt der Kinder bis auf eine Ausnahme gleichgeschlechtlich zusammengesetzt und umfassten zwischen drei und sieben Mitgliedern, die jeweils in dieselbe Schulklasse gingen (insgesamt: 53 Kinder zwischen 10 und 12 Jahren).
 
              Um ungesteuerte, möglichst „natürliche“ (vgl. Quasthoff in diesem Band) Gesprächsdaten der Cliquen zu erhalten, dabei jedoch gemäß der Projektfragestellung auch Aufschluss über individuelle kommunikative Repertoires Einzelner zu erlangen, wurde in verschiedenen städtischen Jugendzentren jeweils ein zweigeteiltes Setting arrangiert: Im ersten, unter Forscherinnenanwesenheit stattfindenden Erhebungsteil wurde mit den Kindern jeweils eine Gruppendiskussion durchgeführt; außerdem füllten die Kinder Fragebögen aus, die u. a. Angaben zu Familiensprache(n), beruflichen Tätigkeiten der Eltern sowie zum Bücherbestand im Haushalt enthielten. Im anschließenden zweiten Erhebungsteil durften sich die Gruppen jeweils – ohne Aufsicht, aber bei laufenden Kameras – „zur Belohnung für ihre Teilnahme“ Pizza bei einem Lieferdienst bestellen. Für die Aufzeichnung ungesteuerter Ingroup-Kommunikation erwiesen sich die Zeit des Wartens auf die Lieferung sowie das gemeinsame Essen als zentral. Der Einschluss von Tischgesprächen mit ihrer naturgemäß meist räumlichen Bindung sorgte dabei in allen Gruppen für eine recht hohe Kommunikationsintensität und ermöglichte so den Vergleich des ‚Sich-Unterhaltens‘ in verschiedenen Cliquen. Insgesamt umfasst das Teilkorpus ‚Cliquen‘ rund 22 Stunden an Videoaufzeichnungen (je 2 statische Kameras im Raum), wovon fast 15 Stunden Ingroup-Interaktion ohne Anwesenheit der Forschenden beinhalten.
 
              In einem zweiten Schritt wurden aus den Cliquen 12 Kinder für die Aufzeichnung in ihren Familien ausgewählt,4 wobei wiederum die Berücksichtigung einer
 
              
                
                  Tab. 1:Teilkorpora ‚Cliquen‘ und ‚Familien‘, Projekt DisKo.

                

                           
                      	Clique 
                      	+/–privilegiert 
                      	Cliquenaufzeichnungen gesamt (h) 
                      	Cliquenaufzeichnungen ohne Anwesenheit der Forscher (h)  
                      	Fokuskind(er) aus der jeweiligen Clique 
                      	Familienaufzeichnungen der Fokuskinder (h) 
   
                      	C1m5 
                      	+ 
                      	01:45 
                      	01:02  
                      	– 
                      	 
  
                      	C2w 
                      	+ 
                      	02:15 
                      	01:28  
                      	Nele6 (04w) 
                      	02:55 
  
                      	C3m 
                      	– 
                      	01:26 
                      	00:51  
                      	Stefan (09 m) 
                      	01:02 
  
                      	C4m 
                      	+ 
                      	01:26 
                      	00:59  
                      	Yannik (17 m) 
                      	01:48 
  
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	Clara (18w) 
                      	01:03 
  
                      	C5w 
                      	– 
                      	01:45 
                      	01:06  
                      	Denise (22w) 
                      	02:02 
  
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	Jasmin (21w) 
                      	01:25 
  
                      	C6w 
                      	+ 
                      	02:02 
                      	01:25  
                      	Alina (25w)
Justine (24w) 
                      	03:27
04:48 
  
                      	C7w 
                      	– 
                      	02:00 
                      	01:26  
                      	Sabrina (28w) 
                      	01:42 
  
                      	C8m 
                      	+ 
                      	01:55 
                      	01:24  
                      	Timo (39 m)
Robbie (30 m) 
                      	04:23
02:12 
  
                      	C9w 
                      	+ 
                      	02:25 
                      	01:40  
                      	Paula (37w) 
                      	01:13 
  
                      	C10m 
                      	– 
                      	01:30 
                      	00:48  
                      	– 
                      	 
  
                      	C11m 
                      	– 
                      	02:00 
                      	01:35  
                      	Frederik (42 m)
Peter (44 m) 
                      	01:30
01:09 
  
                      	C12w 
                      	– 
                      	02:10 
                      	01:12  
                      	Inga (50w) 
                      	01:31 
  
                      	∑ 
                      	 
                      	22:39 
                      	14:56  
                      	 
                      	32:10 
 
                

              
 
              möglichst großen Bandbreite diskursiver und sozialer Aspekte leitend war. Mit Hilfe der Fragebögen und erster Videoanalysen wurden Kinder identifiziert, die sich v. a. im elterlichen sozialen Milieu, den individuell gezeigten Diskurskompetenzen sowie ihren Partizipationsmustern an den verschiedenen interaktiven Situationen des Cliquen-Settings unterschieden (vgl. dazu genauer: Quasthoff & Morek 2015 sowie Quasthoff in diesem Band). Das Teilkorpus ‚Familien‘ besteht fast ausschließlich aus Mitschnitten von Tischgesprächen und umfasst rund 32 Stunden Audiodateien.7 Tabelle 1 gibt einen Überblick über die (außerschulische) Datenkonstellation aus DisKo. Die für den exemplarischen Fallvergleich ausgewählten Fokuskinder sind durch Fettdruck hervorgehoben.
 
              Zur Vorbereitung der gesprächsanalytischen Untersuchung wurde zunächst das Cliquenkorpus gesichtet und hinsichtlich der in den ungesteuerten Erhebungsteilen vorkommenden Gesprächspraktiken kodiert. In diesem Schritt ging es darum, einen Überblick über die jeweiligen Gattungsrepertoires der verschiedenen Cliquen zu erlangen (vgl. Abschnitt 2.3).8 Weil die übergeordnete Projektfragestellung auf die Nutzbarkeit außerschulischer Diskurspraktiken im Hinblick auf schulische Erwartungen zielte, wurde im weiteren Projektverlauf ein Fokus auf explanative, argumentative sowie narrative Sequenzen gelegt, d. h. diejenigen „Gattungsfamilien“ (Luckmann 1989: 42), die immer wieder im Zusammenhang mit bildungs- bzw. schulsprachlichem Handeln angeführt werden (z. B. Schleppegrell 2004; Uccelli et al. 2014: 9). Als explanativ wurden dabei Sequenzen verstanden, in denen das Was, Wie oder Warum von Sachverhalten zum Zwecke des Transfers komplexen Wissens expliziert wird, als argumentativ hingegen solche, die die begründende, wechselseitige Aushandlung von Geltungsansprüchen bzw. divergierenden Positionen zum Gegenstand haben (Heller 2012; Morek, Heller & Quasthoff 2017). Als narrativ schließlich wurden Sequenzen aufgefasst, in denen Ereignisabfolgen mit besonderer reportability (Labov & Waletzky 1967) wiedergegeben werden (z. B. als Erzählung oder Bericht) (vgl. zusammenfassend auch Quasthoff, Heller & Morek 2017).
 
              Bezogen auf diese drei großen Gattungsfamilien wurden insgesamt etwa 380 Sequenzen (einschließlich der für diesen Beitrag nicht relevanten Unterrichtssequenzen) für die gesprächsanalytische Rekonstruktion ausgewählt (pro Fokuskind je nach Datenlage zwischen 30–70 Sequenzen). Die Ausschnitte wurden nach GAT2 (Selting et al. 2009) transkribiert.
 
              Eine besondere analytische Herausforderung bestand darin, dass die im Material vorfindlichen Sequenzen – stärker als in Elizitationssettings – inhaltlich und interaktiv jeweils höchst heterogen waren. Um sie trotzdem methodisch miteinander in Bezug setzen zu können, wurde das GLOBE-Modell (Hausendorf & Quasthoff 1996) genutzt. Es wurde für die Beschreibung von narrativen Diskursaktivitäten entwickelt und für Erklärungen (Morek 2012) und Argumentationen (Heller 2012) erweitert. Den Grundannahmen der Interaktionalen Diskursanalyse folgend (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2017) werden Diskursaktivitäten dabei auf drei miteinander funktional verbundenen Ebenen beschrieben: auf der Ebene der gemeinsam zu bearbeitenden gesprächsorganisatorischen Aufgaben (Jobs), auf der Ebene der inhaltlichen und pragmatischen Züge (Mittel), die die einzelnen Beteiligten liefern, und schließlich auf der Ebene der konkreten sprachlichen Formulierungen (Formen) einschließlich nicht-sprachlicher Formen. Dieser Analysezugang ermöglicht es, Varianzen im je konkreten Vollzug entsprechender Diskursaktivitäten systematisch miteinander zu vergleichen und dabei auch die jeweiligen Anteile der Beteiligten zu extrahieren (vgl. dazu auch Quasthoff & Kluger in diesem Band).
 
             
            
              4 Ergebnisse im Überblick: Familien- und Peer-Interaktionen im Vergleich
 
              Grundsätzlich lassen sich anhand der beiden Korpora für die sozialen Veranstaltungen ‚familiales Tischgespräch‘ bzw. ‚Cliquenunterhaltung‘ einige familien- bzw. gruppenübergreifende Gemeinsamkeiten beobachten, die offensichtlich jeweils die thematische und kommunikative Typik der entsprechenden Veranstaltungen ausmachen. So kristallisieren sich in den untersuchten Eltern-Kind-Interaktionen folgende wiederkehrende Inhalte heraus: Neuigkeiten und Ereignisse aus Schule, Freundeskreis, Verwandt- und Nachbarschaft; Freizeitaktivitäten und Alltagsorganisation der Familienmitglieder (z. B. Hobbys, Hausarbeit); mittel- und längerfristige Pläne für die Zukunft (z. B. Anschaffungen, Berufe); das körperliche Ergehen der Kinder (z. B. Krankheit, Zahnarzt, Schlaf). Die typischen Themen der Cliquen-Interaktionen sind erwartungsgemäß sehr viel stärker jugendkulturell geprägt: Dort geht es immer wieder um Personen und Vorkommnisse aus Schule und Familie (z. B. Klassenkameraden, Eltern, Lehrer), Medienerfahrungen (z. B. PC-Spiele, Musik), körperbezogene Themen (z. B. Aussehen, Tabuthemen wie etwa ‚Ausscheidungen‘) sowie die unmittelbare Gesprächssituation und -umgebung (z. B. Essen, Gegenstände im Raum).9
 
              Zwischen diesen thematischen Dominanzen und den jeweils verbreitet auftretenden sprachlich-kommunikativen Praktiken zeigen sich Zusammenhänge (vgl. dazu auch Heller 2012: 108 ff.). So spielt in vielen Familien das Planen anstehender Aktivitäten und das Berichten und Erzählen vom Tag eine zentrale Rolle (vgl. auch Blum-Kulka 1997), während in den Cliquen Praktiken wie z. B. szenisches Erzählen, Dissen und Frotzeln sowie verschiedenste performance-orientierte Aktivitäten (z. B. Sprüche und Zitationen, Rappen, Singen) besonders prominent sind (vgl. dazu z. B. auch Morek 2014; Schmidt 2004; Walther 2014). Darin dokumentieren sich jeweils übergeordnete kommunikative Zwecke der sozialen Veranstaltungen: Am Familientisch geht es sehr wesentlich um das Koordinieren und Teilen des gemeinsamen Alltags sowie um die (Re)Produktion eines gemeinsamen Deutungshaushalts (vgl. Keppler 1994); das doing peer-group (Schmidt 2004) im Rahmen des gemeinsamen Zeitvertreibs dagegen ist auf die Herstellung von Gruppenidentität und Status innerhalb der Gruppe gerichtet und über weite Teile an dem Bemühen um Spaß und wechselseitige Unterhaltung orientiert.
 
              Allerdings fördert der Vergleich zwischen Familien und zwischen Cliquen zutage, dass diese übergeordneten Zwecke gemäß der jeweiligen individuellen, gruppenspezifischen Kommunikationskultur unterschiedlich realisiert werden. Dies wird in Abschnitt 5 detailliert anhand eines Fallvergleichs konkretisiert. Überblicksartig lassen sich die Varianzen in Anlehnung an Heller (2012) zunächst grob in Form von „Gattungsrepertoires“ abbilden. Für die untersuchten Familien ergibt sich das in Tab. 2 dokumentierte Bild.
 
              
                
                  Tab. 2:Gattungsrepertoires von 12 Familien aus dem Projekt DisKo.10

                

                                  
                      	 
                      	privilegiert 
                      	benachteiligt 
  
                      	 
                      	04w 
                      	17m 
                      	24w 
                      	25w 
                      	33m 
                      	37w 
                      	09m 
                      	21w 
                      	22w 
                      	42m 
                      	44m 
                      	50w 
    
                      	Erklären 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	 
  
                      	Erzählen/Berichten 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	(X) 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
  
                      	Argumentieren 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	(X) 
                      	 
                      	X 
                      	(X) 
                      	X 
                      	 
  
                      	Beschreiben 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	X 
  
                      	Medienrekonstruktion 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
  
                      	Belehren 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
  
                      	Planen 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	 
  
                      	Fiktionalisieren 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	 
  
                      	Frotzeln 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
  
                      	Vorwurf-Rechtfertigung 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	 
  
                      	Lästern 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
  
                      	Klatsch 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
  
                      	Sprachspiel/Performances 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
  
                      	Metasprache 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	X 
  
                      	Lehr-Lern-Diskurs 
                      	X 
                      	X 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	 
                      	X 
                      	 
  
                      	Situatives 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
                      	X 
  
                      	Gesamt 
                      	10 
                      	12 
                      	11 
                      	8 
                      	12 
                      	6 
                      	5 (7) 
                      	6 
                      	12 
                      	7 (8) 
                      	10 
                      	6 
 
                

              
 
              Im Vergleich bestätigt sich der Befund Hellers (2012), dass Familien in ihren Tischgesprächen offenbar unterschiedlich breite Repertoires an sprachlich-diskursiven Aktivitäten aktualisieren. Es wird die Tendenz sichtbar, dass die Repertoires in sozial privilegierten Familien eher breit und in sozial benachteiligten schmaler sind. Zugleich aber zeigt sich, dass das soziale Milieu allein nicht über die Vielfältigkeit kommunikativer Praktiken entscheidet (vgl. z. B. die Familien von 22w und 44 m sowie 37w). Entsprechendes tritt auch mit Blick auf die fokussierten, unterrichtsrelevanten und global strukturierten Gattungen des Erklärens, Erzählens und Argumentierens zutage (vgl. Zellen 1–3): Während diese in den Aufzeichnungen sämtlicher sozial privilegierten Familien des Korpus beobachtbar sind, fehlen sie in einigen der benachteiligten Familien (vgl. auch Morek 2012 zum Erklären; Heller 2012 zum Argumentieren). Dies ist kompatibel mit der auch von Quasthoff et al. (2015: 221) festgestellten, vergleichsweise größeren Varianz in den argumentativen Praktiken sozial weniger privilegierter Familien.
 
              Die auf Kodierungen basierenden Gattungsrepertoires erlauben allerdings weder Aussagen darüber, wie entsprechende Sequenzen von den Beteiligten interaktiv vollzogen werden (z. B. ob und in welcher Weise Kinder überhaupt als Sprecherinnen und Sprecher an den angeführten Aktivitäten teilhaben),11 noch darüber, wie häufig die Beteiligten einzelne Gattungen instanziieren. Die Prominenz bestimmter Gattungen lässt sich aber näherungsweise ermitteln, indem man bestimmt, wieviel Prozent der Interaktionszeit für bestimmte Gattungen aufgewendet wird. Eine solche Berechnung wurde für die relativ standardisiert und vom Umfang her vergleichbaren Cliquen-Interaktionen (Wartezeit und Pizza-Essen) vorgenommen.12 Tabelle 3 bündelt die Ergebnisse für diejenigen neun Cliquen, aus denen im Projekt Fokuskinder für die kontextvergleichenden Analysen ausgewählt wurden.
 
              Zwei Befunde seien an dieser Stelle hervorgehoben, die unter Gesichtspunkten des außerschulischen Diskurserwerbs besonders relevant sind:
 
              Erstens finden sich zwar in allen untersuchten Cliquen narrative Sequenzen, doch wird an deren unterschiedlichen Anteilen an der Gesamtinteraktionszeit deutlich, dass dem Erzählen z. T. offenbar nur randständiger Status im Gattungsrepertoire einer Gruppe zukommt. Clique C6w etwa verbringt fast die Hälfte der Zeit mit narrativen Aktivitäten (dazu zählen neben dem Erzählen persönlicher Erlebnisse auch das Erfinden fiktiver Geschichten und das Erzählen von Witzen), während in einer anderen Mädchenclique (C5w) der Anteil des Erzählens an der Gesamtinteraktionszeit nicht einmal 3 % ausmacht. Insgesamt sind dabei deutliche milieuspezifische Tendenzen erkennbar, insofern in allen sozial privilegierten Cliquen deutlich mehr Zeit für Erzählen aufgewendet wird als in den sozial benachteiligten.
 
              Zweitens fallen ebenfalls milieuabhängige Disparitäten bei den explanativen und argumentativen Sequenzen ins Auge: So findet sich in keiner der Cliquen aus sozial benachteiligten Kindern Erklären als Praktik, während es unter allen sozial privilegierten Kindern – mindestens kursorisch – dokumentiert ist. Recht vergleichbar gestaltet sich das Bild für argumentative Sequenzen.13
 
              Betrachtet man nun zusammenfassend die für die global organisierten narrativen, explanativen und argumentativen Diskurspraktiken verwendete Interaktionszeit im Gesamt, zeichnen sich deutliche Milieuunterschiede ab:
 
              
                
                  Tab. 4:Anteil narrativer, erklärender und argumentativer Interaktionszeit in 9 Cliquen.

                

                               
                      	 
                      	privilegiert 
                      	benachteiligt 
  
                      	 
                      	C2w 
                      	C4m 
                      	C6w 
                      	C8m 
                      	C9w 
                      	C3m 
                      	C5w 
                      	C10m 
                      	C12w 
    
                      	ERZ + ERK + ARG 
                      	40,9 % 
                      	43,3 % 
                      	50,9 % 
                      	32,9 % 
                      	24,5 % 
                      	13,1 % 
                      	2,8 % 
                      	21,3 % 
                      	4,5 % 
 
                

              
 
              Während in den sozial privilegierten Cliquen die betreffenden global organisierten Praktiken etwa ein Viertel bis die Hälfte der gemeinsamen Interaktionszeit ausmachen, beträgt der entsprechende Anteil unter den sozial benachteiligten Präadoleszenten in allen Fällen deutlich unter einem Viertel. In diesen Cliquen stehen die überwiegende Zeit Praktiken im Vordergrund, die lokal organisiert und stark situationsgebunden sind (vgl. auch Morek 2014), wie z. B. rollenspielähnliche verbale Schlagabtäusche, ‚Sprüche-Klopfen‘ und/oder (z. B. scherzhafte) Kommentare zum unmittelbaren gemeinsamen Handlungs- und Wahrnehmungskontext (vgl. auch Tab. 3).

              
                
                  Tab. 3:Anteil ausgewählter Gattungen an der Interaktionszeit von neun Cliquen.

                

                               
                      	 
                      	privilegiert 
                      	benachteiligt 
 
                      	 
                      	C2w 
                      	C4m 
                      	C6w 
                      	C8m 
                      	C9w 
                      	C3m 
                      	C5w 
                      	C10m 
                      	C12w 
   
                      	Erzählen 
                      	37 % 
                      	40,2 % 
                      	46,5 % 
                      	26,1 % 
                      	12,8 % 
                      	5,3 % 
                      	2,8 % 
                      	21,3 % 
                      	4,5 % 
  
                      	Erklären 
                      	0,6 % 
                      	1,3 % 
                      	1,6 % 
                      	5,4 % 
                      	10,0 % 
                      	– 
                      	– 
                      	– 
                      	– 
  
                      	Argumentieren 
                      	3,3 % 
                      	1,8 % 
                      	2,8 % 
                      	1,4 % 
                      	1,7 % 
                      	7,8 % 
                      	– 
                      	– 
                      	– 
  
                      	Frotzeln/Dissen/Boasten 
                      	8,4 % 
                      	9,6 % 
                      	0,8 % 
                      	17,2 % 
                      	2,2 % 
                      	34,7 % 
                      	23,5 % 
                      	9,7 % 
                      	22,9 % 
  
                      	Rollenspiel/Performances 
                      	3,3 % 
                      	25,1 % 
                      	– 
                      	– 
                      	12,5 % 
                      	21,6 % 
                      	3,0 % 
                      	29,9 % 
                      	52,4 % 
  
                      	Situatives 
                      	30,4 % 
                      	17,8 % 
                      	33,3 % 
                      	36,3 % 
                      	20,0 % 
                      	30,6 % 
                      	61,5 % 
                      	42,4 % 
                      	17,9 % 
 
                

              
 
              Insgesamt also, so legt die überblicksartige Auswertung der Gattungsrepertoires nahe, unterscheiden sich die untersuchten Cliquen und Familien deutlich darin, welche kommunikativen Praktiken sie in der gemeinsamen sozialen Interaktion relevantsetzen und wie prominent jeweils global strukturierte Diskurspraktiken dabei vertreten sind.14 Dabei scheinen milieuabhängige Disparitäten bemerkenswerterweise in den Cliquen-Interaktionen noch deutlicher zutage zutreten als in den Familiengesprächen; dies könnte damit zusammenhängen, dass globale Diskursaktivitäten in ihrer großen sequenziellen Reichweite den handlungsleitenden Maximen von Peer-Interaktion, nämlich ‚Schnelligkeit‘ und ‚Wettbewerb um das Rederecht‘ widersprechen. Insgesamt scheinen sich gerade für Kinder aus sozial privilegierten Milieus reichhaltige und strukturell auch im Unterricht anschlussfähige Diskursaktivitäten in der Familie mit ebenso reichhaltigen und unterrichtlich nutzbaren Interaktionserfahrungen in der Peergroup zu einem anregungsreiche(re)n außerschulischen Kommunikationsalltag zu addieren. Kinder aus sozial benachteiligten Milieus dagegen scheinen wesentlich stärker auf die Familie allein als Anwendungs- und Erwerbskontext für diskursive Aktivitäten angewiesen zu sein.
 
              Wie unterschiedlich im Einzelfall die alltäglichen Interaktionserfahrungen einzelner Kinder in ihren Familien und Cliquen beschaffen sind und was dies jeweils konkret für Möglichkeiten und Grenzen des kindlichen Diskurserwerbs bedeutet, wird im folgenden Abschnitt 5 anhand eines Fallvergleichs gezeigt. Zu diesem Zweck werden ausgewählte – argumentative und explanative – Ausschnitte aus Familien- und Peer-Interaktionen zweier Fokuskinder miteinander kontrastiert; sie werden jeweils mit Blick auf interaktive und sprachliche Strukturen ihres konkreten Vollzugs mikroanalytisch untersucht.
 
             
            
              5 Außerschulische Erwerbskonstellationen im exemplarischen Fallvergleich
 
              
                5.1 Die Fokuskinder ‚Alina‘ und ‚Stefan‘
 
                Ausgewählt wurden die hier vorzustellenden Fälle (‚Alina‘, 25w und ‚Stefan‘, 09m) nach dem Prinzip des größtmöglichen Kontrasts, was a) die Art und Breite ihrer außerschulischen Kommunikationserfahrungen in Familie und Clique betrifft und b) ihre gezeigten Diskurskompetenzen – einschließlich der interaktiv erfolgreichen Partizipation an unterrichtlichen Diskurspraktiken (vgl. dazu Quasthoff & Morek 2015). Mit Blick auf beide Kriterien repräsentieren diese Kinder jeweils das obere bzw. das untere Ende des im DisKo-Projekt rekonstruierbaren Spektrums: Während Alinas Familien- und Peer-Interaktionen durch Reichhaltigkeit diskursiver, und dabei v. a. auch unterrichtsrelevanter Praktiken gekennzeichnet sind und Alina hohe Diskurskompetenzen v. a. im Bereich der Kontextualisierung zeigt, ergibt sich bei Stefan ein gegenteiliges Bild: Er repräsentiert Kinder mit wenig ausgeprägten Diskurskompetenzen, bei denen sowohl in der Familie als auch in der Peergroup kaum jemals globale Diskurspraktiken kontextuell gefordert werden (vgl. Tab. 2–4).
 
                Tabelle 5 kontrastiert – wiederum gemäß dem Fokus von DisKo auf narrative, argumentative und explanative Diskurspraktiken –, wie viel Prozent der aufgezeichneten Peer- bzw. Familieninteraktionen Alinas und Stefans jeweils für die globalstrukturellen Aktivitäten Erzählen, Argumentieren und Erklären aufgewendet werden; die absolute Zeitdauer (in Minuten) findet sich jeweils zusätzlich in Klammern.15
 
                
                  
                    Tab. 5:Anteil narrativer, argumentativer und explanativer Diskursaktivitäten an den Peer- und Familieninteraktionen von Alina und Stefan.

                  

                              
                        	 
                        	Peer-Interaktionen 
                        	Familieninteraktionen 
  
                        	 
                        	NARR 
                        	ARG 
                        	ERKLÄ 
                        	NARR 
                        	ARG 
                        	ERKLÄ 
   
                        	Alina (25w) 
                        	46,5 %
(19:00 min) 
                        	2,8 %
(01:20 min) 
                        	1,6 %
(00:45 min) 
                        	16,6 %
(34:20 min) 
                        	4,2 %
(08:45 min) 
                        	4,5 %
(09:25 min) 
  
                        	Stefan (09m) 
                        	5,3 %
(01:10 min) 
                        	7,8 %
(02:15 min) 
                        	– 
                        	0,7 %
(00:25 min) 
                        	0,8 %
(00:30 min) 
                        	– 
 
                  

                
 
                Im direkten Vergleich der beiden Fokuskinder zeigt sich, dass rund die Hälfte der Zeit in Alinas Peer-Interaktionen auf narrative, argumentative und explanative Diskursaktivitäten verwendet wird. In Stefans Clique sind es nur ca. 13 %, wobei sich Erklären i. e. S. überhaupt nicht findet (vgl. aber 5.2.2). Stefan ist weder an den vorfindbaren Erzähl- noch Argumentationssequenzen als Sprecher beteiligt. Noch deutlicher fallen die Unterschiede im Vergleich der beiden Familien aus: Alinas Familie wendet rund ein Viertel der Zeit ihrer Tischgespräche für narrative, argumentative und explanative Diskursaktivitäten auf; bei Stefan sind es lediglich 1,5 % und wiederum finden sich keinerlei Erklärsequenzen. Den Hauptanteil sowohl in seinen Peer- als auch in seinen Familieninteraktionen nehmen unmittelbar situationsgebundene, lokal-sequenziell organisierte Aktivitäten ein (Essensorganisation, Kommentare und thematische Interaktion zu situativ Wahrnehmbarem, in der Clique darüber hinaus: kurze spielerische Inszenierungen, Zitationen und andere – auch rein körperliche – Performances, z. B. ‚Spaßkämpfchen‘). Das Hier-und-Jetzt der gemeinsamen Essenssituation übersteigende thematische Interaktion (vgl. dazu auch Heller 2012: 109 f.) ist selten.16 Insgesamt repräsentiert Stefans Familie den mit Abstand ‚anregungsärmsten‘ familialen Interaktionskontext des Korpus.
 
                Zum Zeitpunkt des Erhebungsbeginns sind beide Kinder elf Jahre alt, leben als Einzelkinder mit jeweils beiden Elternteilen zusammen und sprechen Deutsch als Mutter- und einzige Familiensprache. Alina besucht die fünfte Klasse eines Gymnasiums mit sozial privilegierter Schülerschaft; beide Eltern sind berufstätig (Vater: Elektroingenieur, Mutter: Versicherungsangestellte). Stefan besucht die fünfte Klasse einer Hauptschule; seine Mutter ist Hausfrau, sein Vater Arbeiter in einer Fabrik.17 Alina und Stefan bilden also nicht nur mit Blick auf ihre diskursiven Erfahrungen und Kompetenzen, sondern auch hinsichtlich ihres sozialen Herkunftsmilieus komplementäre Fälle.
 
                Für beide Kinder wird im Folgenden jeweils eine Sequenz aus der Familien- sowie eine aus der Peer-Interaktion vorgestellt. Die daran exemplarisch aufzuzeigenden Analyseergebnisse adressieren die in 2.3 entwickelten Fragen:
 
                 
                  	
                    1a. Wie ist der Ausschnitt vor dem Hintergrund des Gattungsrepertoires der betreffenden Interaktionsgemeinschaft einzuordnen?

 
                  	
                    1b. Welche Interaktionsmuster werden vollzogen?

 
                  	
                    1c. Welche Realisierungen diskursiver Strukturen zeigen sich auf Kontextualisierungs-, Vertextungs- und Markierungsebene?
 
                    2. Wie trägt das jeweilige Fokuskind mit seinen Äußerungen zur interaktiven Hervorbringung des entsprechenden sequenziellen Kontexts bei?

 
                
 
               
              
                5.2 Familieninteraktionen Alinas und Stefans
 
                Für den exemplarischen Vergleich der Familieninteraktionen von Alina und Stefan wurden zunächst zwei gut parallelisierbare Sequenzen ausgewählt, die beide ihren Ausgangspunkt in der Tages- bzw. Wochenendplanung haben und damit einem besonders familientypischen Thema (Heath 2006) entspringen. Da es jeweils um eine Entscheidungsfindung geht, bringen beide Ausschnitte argumentatives Potenzial mit sich.
 
                In Alinas Tischgesprächen nimmt das Argumentieren einen festen Platz ein und findet sich i. d. R. als konsensuelles Argumentieren im von Kotthoff (2015: 83 f.) beschriebenen „Räsoniermodus“. Dieser ist dadurch gekennzeichnet, dass die Beteiligten potenziellen Dissens antizipieren, proaktiv Begründungen liefern und abwägen, und sich wechselseitig aufzeigen, dass sie grundsätzlich ähnliche Positionen zur in Frage stehenden Quaestio (Klein 1980) einnehmen.
 
                In Stefans Familie finden sich, wie bereits skizziert, so gut wie keine globalen Diskursaktivitäten (vgl. Tab. 2). Zwar lassen sich durchaus mehrere Passagen identifizieren, wo (lokale) Begründungen angebracht werden. Dies geschieht jedoch i. d. R. im Modus des einseitigen Begründens (vgl. Heller 2012: 140), und zwar v. a. in Form von Rechtfertigungen in Reaktion auf Vorwürfe.
 
                Vor diesem Hintergrund repräsentiert der Ausschnitt „Judo“ (Beispiel 1) für Alinas Familie einen typischen Fall. Der Ausschnitt „Geburtstagsgeschenk“ (Beispiel 2) hingegen stellt für Stefans Familieninteraktionen einen Sonderfall dar, insofern er einen kindlichen Versuch enthält, Argumentieren i. S. des wechselseitigen Austausches von Positionen und Begründungen zu initiieren.
 
                
                  5.2.1 Alinas Familieninteraktion: Das Beispiel exploratives Argumentieren im Räsoniermodus
 
                  Im folgenden Ausschnitt sprechen Alina und ihre Mutter über das Hobby der Tochter, Judo. Es geht um die Frage, ob Alina „judo vielleicht AUFhör[n]“ (Z. 21) soll.
 
                  (1) Judo (25w-C6w-Gy2-F2), Mu: Mutter, Al: Alina18
 
016    Mu:       is heute ma wieder mit TRAIning?
017              (2.8)
018    Mu:      ʔ?hm?hm?
019    Al:      ʔhm;
020              (2.3) ((schluckt))
021        ich überLEG mittlerweile schon (-) ob ich judo vielleicht
                 AUFhör;=
022              =weil es macht mir ja schon LANge (.) keinen spass mehr;=
023    Mu:       =EHRli:ch,
024              möchts_du GANZ aufhörn;
025    Al:       <<p> ich WEISS nicht.>
026    Mu:       HM.
027              (1.2)
028    Al:       weil du siehst es ja SELBST,=
029              =ich geh ja no_ni_mals gern zum TRAIning;
030              (1.8)
031              naja ich hab ja auch nicht WIRKlich jemanden-
032              der in meiner geWICHTSklasse ist;
033              mona lara guiselle- (--) sind alle SCHWErer,
034    Mu:       <<seufzend> hm_ja:::,>
035              (2.3)
036    Al:       Anouk (-) ist nicht mehr auf meinem niVEAU,=
037             =weil sie so lange (-) nicht geMACHT hat,
038    Mu:      HM_hm,
039    Al:      aber halt in meinem geWICHT ungefähr.
040    Mu:       ja gut aber das [WÄR doch schon mal was-                  ]
041    Al:                                [okay sie is <<:-) zwei kilo LEICH]ter aber->
042    Mu:        das andere GIBT sich doch wieder.
043              (1.5) wenn du (da nur) zum TRAIning gehst,=
044               und (-) weil turNIEre musst du ja (.) machst du ja eh ni_mehr 
                    mit.
045              (4.3)
046              ((Telefon klingelt, wird ignoriert))
047    Mu:       zu was hätteste denn SONST lust?
(…)
061    Mu:       vielleicht denkst_e da mal noch n_bisschen drüber NACH;
062              (-) wo du SPAß dran hättest;
063    Al:       hm_hm,
064    Mu:       kannst ja verschiedene dinge mal ANschauen,
065              (1.1)
066              ne ich glaub KÜNdigen können wir sowieso erst zum ENde des                    jahres.
067     Al:      OH;=HM.
068              is ja noch LANge zeit.
069     Mu:      jaja EBen.
070              (9.2)

 
                  Kennzeichnend für argumentative Diskursaktivitäten ist die sequenzielle Bearbeitung folgender Gesprächsaufgaben (Heller 2012: 1) ‚Konstituieren von Dissens‘ bzw. ‚Problematisierung von Geltungsansprüchen‘, 2) ‚Etablieren von Begründungspflicht‘, 3) ‚Austausch von Begründungen‘, 4) ‚Abschließen der Argumentation‘.
 
                  Betrachtet man nun, wie sich Mutter und Kind jeweils in die Bearbeitung dieser Jobs einbringen, zeigt sich aufseiten Alinas ein hoher Eigenanteil, gepaart mit fordernd-unterstützenden (vgl. 2.2) Zuhöraktivitäten der Mutter. Zunächst greift Alina die thematische Relevantsetzung der Mutter („is heute ma wieder mit TRAIning?“, Z. 16) auf und wirft das Einstellen des Hobbys als offene Frage auf („ich überLEG mittlerweile schon (-) ob ich judo vielleicht AUFhör;“, Z. 21). Damit nimmt sie selbst eine Problematisierung vor – doch nicht nur das: Sie instanziiert auch selbst Begründungpflicht, indem sie unmittelbar eine Begründung anschließt („weil es macht mir ja schon LANge (.) keinen spass mehr;“, Z. 22). Die Konklusion, das Hobby zum vorliegenden Zeitpunkt – aus momentan empfundener Unlust – gleich vollständig ad acta zu legen, wird jedoch von der Mutter mit divergenzanzeigenden Nachfragen als nicht tragfähig behandelt („EHRli:ch,“, Z. 23, „möchts_du GANZ aufhörn;“, Z. 24). Nach kurzem Überlegen (Z. 25–27) wiederholt Alina daraufhin ihr Argument, allerdings inhaltlich anders akzentuiert („ich geh ja no_ni_mals gern zum TRAIning;“, Z. 29). Nachdem die Mutter schweigt (Z. 30) und somit den Zugzwang zum Ausbau der Begründung aufrechterhält,19 baut Alina ihren Turn zu einem längeren, argumentativen „Äußerungspaket“ aus (Morek, Heller & Quasthoff 2017): Mit dem Verweis auf das Fehlen einer gewichtsmäßig (Z. 31–33) bzw. vom Leistungsniveau her (Z. 36–39) passenden Trainingspartnerin führt sie nun sachliche Ursachen für ihre mangelnde Trainingsfreude ins Feld. Der Wechsel von einer rein subjektiv-affektbezogenen zu einer stärker objektivierten Begründung wird von zustimmenden und affiliativen Hörersignalen der Mutter begleitet (Z. 34, 38). Durch diese Continuer – und Schweigen (Z. 35) – wird die argumentative Elaborierung Alinas sowohl ratifiziert als auch eingefordert.
 
                  In Zeile 40 folgt dann ein Einwand der Mutter gegen Alinas Argument der Niveauunterschiede („ja gut aber das WÄR doch schon mal was-“). In verfrühter Reaktion darauf bezieht Alina diesen lediglich auf die zuvor behauptete Gewichtsgleichheit zwischen sich selbst und Lisa; sie fügt ein scherzhaft modalisiertes, präzisierendes Zugeständnis an („okay sie is ≪:-) zwei kilo LEICHter aber-“, Z. 41). Auf das eigentliche Gegenargument der Mutter (Z. 42), dass sich Niveauunterschiede doch mit der Zeit nivellierten, reagiert Alina nicht mehr. An der Reaktion der Mutter (Z. 43 ff.) wird jedoch sichtbar, dass die Beteiligten das Begründen nun als beendet behandeln und den Abschluss der Quaestio-Bearbeitung einläuten: Die Mutter macht einen Kompromissvorschlag (‚Teilnahme nur am Training, nicht aber an Turnieren‘, Z. 43–44), stellt Alina die Suche nach möglichen Alternativhobbys anheim (Z. 47, Z. 61–62 und Z. 64) und thematisiert eine mögliche Kündigung des Judo-Trainings (Z. 66). Das Abschließen der Argumentation wird hier also sehr wesentlich von den verschiedentlichen Konvergenzangeboten der Mutter strukturiert und dabei interaktiv von beiden Beteiligten vollzogen. Die letztliche Entscheidung wird einvernehmlich vertagt (Z. 67–70).
 
                  Auf Ebene der argumentationsstrukturierenden Jobs zeigt sich also insgesamt, dass Alina bei der anfänglichen Lancierung des Argumentierens sehr eigenständig agiert und im Verlauf der Sequenz, v. a. beim eigentlichen Begründen sowie im Abschluss, durch Gesprächsaktivitäten der Mutter interaktive Hilfestellung erfährt: problematisierende Nachfragen (Z. 23–24), Continuer (Z. 26, 34, 38), sequenziell spezifisch platziertes Schweigen (Z. 27, 35) sowie Einwände (Z. 40) sind hier Indizien des elternseitigen Forderns und Unterstützens. Dass sich dieses Interaktionsmuster dabei teilweise recht subtil zeigt (z. B. Schweigen, Continuer), dürfte zum einen direkter interaktiver Reflex von Alinas eigenständiger Kontextualisierung und damit ihres Kompetenzniveaus (vgl. Quasthoff & Kluger in diesem Band) sein; zum anderen ist eine solche defensive Interaktionsweise auch plausibel angesichts des Modus des konsensorientierten, explorativ und räsonierend angelegten Argumentierens.
 
                  Durch die fordernd-unterstützenden Gesprächsaktivitäten der Mutter auf Mittelebene werden nun – erwerbstheoretisch betrachtet – fortwährend argumentative Anforderungen an Alina etabliert, die v. a. in einem Ausbau auf Ebene der Vertextung resultieren: Die zunächst angebotene subjektiv-assoziative Begründung, die für frühe Stadien des Argumentationserwerbs kennzeichnend ist (z. B. Grundler & Vogt 2013; Pohl 2014), wird im weiteren Gesprächsverlauf gestützt durch eine sachlichere, objektivierte Begründung, die auf die Entkräftung von (potenziellem) Widerspruch gerichtet ist. Auch strukturell betrachtet erweist sich die zweite, in Reaktion auf die elterlichen Rückmeldungen gelieferte Begründung (Z. 31–39) als komplex, insofern sie zwei Gründe miteinander koppelt (‚keine passende Gewichtsklasse‘, ‚kein passendes Leistungsniveau‘) und diese implizit konzessiv miteinander verbindet („Anouk (-) ist nicht mehr auf meinem niVEAU,“, Z. 36; „aber halt in meinem geWICHT ungefähr.“, Z. 39). Damit wird nicht nur der mögliche Einwand bearbeitet, dass durchaus gleichgewichtige Trainingspartnerinnen zur Verfügung stünden. Durch die Entfaltung einer Dilemma-Konstellation fügen sich die beiden Argumente auch auf höherer Ebene zu einem übergeordneten Argument (‚kein geeigneter Trainingspartner‘). Ferner ist mit Blick auf Alinas Vertextung zu beobachten, dass sie a) eine als Beleg fungierende Illustrierung einschiebt („mona lara guiselle- (–) sind alle SCHWErer,“, Z. 33) sowie eine ebenfalls dialogisch auf die Interaktionspartnerin zugeschnittene eingeschobene Erläuterung der Prämisse, dass die von der Gewichtsklasse her passende Freundin leistungsmäßig zurückliegt („weil sie so lange (-) nicht geMACHT hat,“, Z. 37).
 
                  Diese komplexe Vertextung Alinas enthält zahlreiche sprachliche Formen, die die inhaltliche Struktur und die Rahmung des Ganzen als konsensuelles, exploratives Argumentieren markieren. Einige seien hier erwähnt: Neben kausalen (weil, Z. 22, 28, 37), additiven (auch, Z. 31), adversativen (aber, Z. 39, 41) und konzessiven Konnektoren (naja, Z. 31) fällt vor allem der rege Gebrauch der Modalpartikel ja auf (Z. 22, 28, 29, 31), die – wie auch die Formulierung „du siehst es ja SELBST“ (Z. 28) – besonders geeignet ist, um die angeführten Gründe als „kollektiv Geltendes“ (Klein 1980) zu rahmen. Eingangs eingesetzte Formen wie das Modalwort vielleicht sowie die Konstruktion aus Matrixsatz mit Verbum cogitandi überlegen und subordinierter, deliberativer ob-Frage (Weinrich et al. 2007: 881) (Z. 21) erfüllen darüber hinaus die Funktion, den explorativen, ergebnisoffenen Charakter der Argumentation zu unterstreichen (vgl. auch Morek 2020).
 
                  Zieht man mit Blick auf die Betrachtungsebenen der Vertextung und Markierung auch die Äußerungen der Mutter hinzu, so zeigt das Beispiel, dass auch sie dialogisch-konzessive Strukturen etabliert (Z. 40) und darüber hinaus – unter Nutzung des Konjunktiv II – Kompromisse und Alternativoptionen eröffnet (Z. 40, 47, 62). Insgesamt aktualisieren Mutter und Tochter auf diese Weise ein breites Repertoire an Mitteln der argumentativen Vertextung sowie deren sprachlich-formaler Umsetzung, das anschlussfähig sein dürfte auch für konsensorientiertes, exploratives Argumentieren etwa in unterrichtlichen Kontexten. Der obige Ausschnitt dokumentiert, dass Alina mit ihren familialen Interaktionen ein reichhaltiger, anregungsreicher Kontext für Erwerb und Ausbau schulisch relevanter diskursiver Kompetenzen zur Verfügung steht.
 
                  Zugleich lässt sich (vgl. Analysefrage 2, 2.3) am obigen Ausschnitt auch zeigen, wie interne und externe Ressourcen des Diskurserwerbs zusammenspielen: Mikroanalytisch wird rekonstruierbar, dass und wie der entsprechende sequenzielle Kontext – eine spezifisch gerahmte argumentative Sequenz im Rahmen eines familialen Tischgesprächs – in beträchtlichem Maße auch durch kindseitige Gesprächsaktivitäten hervorgebracht wird. Dass es nämlich überhaupt zu einer interaktiv vollzogenen, elternseitig unterstützten Argumentationsaktivität kommt, wird wesentlich von Alina mit vorbereitet.
 
                  Als Stellschraube des interaktiven Erfolgs bei ihrer recht eigeninitiativen Lancierung einer Diskursaktivität erweist sich deren sequenzielle Kontextualisierung (Morek & Quasthoff 2018): So knüpft Alina thematisch unmittelbar an den zuvor etablierten Fokus an (‚zum Training gehen‘ – ‚Judo aufhören‘, Z. 16 und Z. 21) und projiziert erkennbar den Eintritt ins Argumentieren, indem sie sowohl eine Problematisierung (Z. 21) als auch die Instanziierung des Begründens (Z. 22) leistet. Den darauffolgenden impliziten Zugzwang in die Gattung hinein – die erstaunte Rückfrage der Mutter – erkennt und bedient sie. Zudem leistet Alina auch unter Gesichtspunkten der sozialen Kontextualisierung einen Zuschnitt auf die Zuhörerin bzw. die gemeinsame Kommunikationskultur: Sie greift nicht nur eine elternseitige Relevantsetzung auf, sondern wählt v. a. mit dem konsensorientierten Argumentieren im Räsoniermodus eine für das Gattungsrepertoire dieser Familie zentrale Praktik, die sie der Mutter deutlich erkennbar macht: Das Problematisieren wird als Resultat eines bereits länger andauernden und ergebnisoffenen Reflexionsprozesses gerahmt, und zwar z. B. durch zahlreiche temporal und epistemisch modalisierende Ausdrücke (z. B. mittlerweile, schon lange, vielleicht, ich überleg, ich weiß nicht). Auf diese Weise treten Mutter und Tochter in ein wechselseitiges, räsonierendes Argumentieren ein (vgl. Heller 2018; Morek 2020).
 
                  Betrachten wir nun demgegenüber die Familieninteraktion des Fokuskindes Stefan.
 
                 
                
                  5.2.2 Stefans Familieninteraktion: Diskursarmut und Kontextualisierungsinkonsistenz
 
                  Im folgenden Ausschnitt aus Stefans Familie geht es inhaltlich um die Frage, was einem befreundeten Jungen bei der anstehenden Geburtstagsfeier geschenkt werden soll (ab Z. 16). Zuvor wird – ausgehend von einem elternseitigen Vorwurf (Z. 2) – der Zeitpunkt der Erledigung von Stefans Hausaufgaben verhandelt (Z. 3–7) und das Essen kommentiert (Z. 12–13).
 
                  (2) Geburtstagsgeschenk (09 m-C3m-H1-F1), Va: Vater, St: Stefan, Mu: Mutter
 
002    Va:    du erzÄHLST doch immer du hast nix AUF.
003    St:    HEUT aber.
004    Va:    dat kannste auch heu' MORgen machen.
005           (0.7)
006    Mu:    morgen is SAMStag;
007    St:    n_JA.
008           (1.1)
009    Va:    ((stöhnt langgezogen))
010           (11.0)
011           ((Rascheln einer Brötchentüte o.ä.))
012    Va:    is AU leer;=ne?=
013           =(das/der) schmeckt GU:::T.
014           (1.0)
015    Mu:    [(            )]
016    St:    [was soll ] ich (dem/ihm) denn GE::ben;
017          (0.9)
018    <<p> zum geBURTStagsgeSCHENK;>=
019    Mu:   =<<stöhnend> wei::ß ich AU_no_ni:::ch;>
020          (6.2)
021    Mu:    feiert der franz jetzt MORgen?=
022           =oder überMOR[gen;                  ]
023    Va:                             [<<monoton> am ] [!SONN!tag.> ]
024    St:                                                            [soll ich den ] so einen     
              BALL  schenken?
025    Mu:    SONNtag?
026    Va:    SONNtach.
027    Mu:    biss_e dir SIcher;
028    Va:    JA.=
029     St:    =PApa,_soll ich (ihn) so einen BALL schenken;=
030           =so einen WEIßen da::?
031           (1.5)
032    St:    ich hab doch SO [einen-]
033    Va:                                [hat_er] bestimmt !SEL!ber sich ge (.) geholt;
034    St:    <<t, dim> nei:::n,=
035           =!BIT!te::::;>
036    Va:    <<cresc> !NEI!_E::N;>
037           (1.7)
038    St:    der HAT keine !BÄL!le;=
039           =der hat nur so_n PLAStikball;
040           (1.0)
041           und_n e: EM ball;=
042           =mehr au NICH;
043             (6.3)
044    Va:    ich !WEIß! es NICH;
045    Mu:   ((räuspert sich))
046              (---)
047    St:    ((lacht))
048    Va:     da is ja schon !LUFT! drauf;
049            (7.2)
050            ((lautes Vogelgezwitscher))
051     St:    jetz ma alle ganz LEIse.
052           ((Vogelgezwitscher, ca. 5.0)
053    Va:     !ESS! stefan.

 
                  Betrachten wir auch für diesen Ausschnitt zunächst die Frage, wie Eltern und Kind mit den argumentationskonstitutiven Gesprächsaufgaben umgehen. Dabei fällt auf, dass zunächst gar nicht ersichtlich ist – und zwar weder für die/den Analysierende/n noch für die Beteiligten –, dass hier überhaupt Argumentieren als Diskursaktivität relevantgesetzt wird. Denn mit der Frage „was soll ich (dem/ihm) denn GE::ben;“ (Z. 16) setzt Stefan einen Zugzwang, der auf den Erhalt eines Ratschlags gerichtet ist. Ein Ratschlag formuliert eine nach Meinung des Ratgebers empfehlenswerte Handlungsoption und liefert so dem Ratsuchenden eine mögliche Problemlösung (vgl. Zifonun, Hoffmann & Strecker 1997: 137). Damit ist Stefans Eingangsfrage einlinig auf den Erhalt einer elternseitigen Einschätzung ausgerichtet. Diesen Zugzwang reformuliert er noch zwei weitere Male (Z. 24, 29), und zwar indem er einen konkreten Geschenkvorschlag zur Disposition stellt („soll ich den so einen BALL schenken“, Z. 24). Nachdem die Eltern sich zunächst dem Zugzwang entziehen (z. B. „wei::ß ich AU_no_ni:::ch;“, Z. 19), aber die Entscheidungsgewalt für sich reklamieren, weist der Vater in Zeile 33 die kindseitig eingebrachte Option begründet zurück: „hat_er bestimmt !SEL!ber sich ge (.) geholt;“.
 
                  Erst daraufhin wird sichtbar, dass sich hier ein potenziell argumentativer Gesprächskontext interaktiv manifestiert: Mit der prosodisch gedehnten Äußerung des Responsivs nein (Z. 34) etabliert Stefan deutlichen Dissens. Allerdings tritt er dennoch nicht ins Argumentieren ein, sondern wählt eine andere Art der Dissensbearbeitung, nämlich Betteln („!BIT!te::::“, Z. 35). Damit deutet er den vorangegangenen Austausch retrospektiv als eine auf Erlaubniserteilung bzw. -verwehrung angelegte Frage-Antwort-Sequenz um, was auch von dem Vater entsprechend aufgenommen wird. Auf Stefans Bitten hin insistiert der Vater auf seiner Meinung („!NEI!E::N“, Z. 36) und leitet mit dieser abschlägigen Antwort die potenzielle Beendigung der Sequenz ein.
 
                  Im Sinne eines moving-out-of-closing (Button 1987) produziert Stefan dann einen Widerspruch („der HAT keine !BÄL!le;“, Z. 38), mit der er die Vermutung des Vaters, der Beschenkte sei bereits im Besitz eines Balles (Z. 33) zurückweist. Es folgt eine Stützung („der hat nur so_n PLAStikball; […] und_n e: EM ball; mehr au NICH;“, Z. 39–41), die jedoch vom Vater nicht weiter beachtet wird: Wie schon zuvor die Mutter entzieht sich der Vater – mit einer als Account fungierenden no-knowledge-response weiterer Elaborierung (vgl. Clayman 2002: 422–423) („ich !WEIß! es NICH;“, Z. 44). Eine inhaltliche Reaktion auf Stefans Argument, ein Plastik- und ein EM-Ball seien keine ‚richtigen‘ (Ventil)Fußbälle, liefert er verzögert nach („da is ja schon !LUFT! drauf;“, Z. 48). Dieses Gegenargument wird nun wiederum von Stefan ignoriert, der nach einer Schweigephase die Aufmerksamkeit auf das am Essplatz zu hörende Vogelgezwitscher (Z. 51) lenkt. Damit wird die Sequenz nicht zu einem wechselseitig ratifizierten (temporären) Konsens geführt, sondern wird stillschweigend fallengelassen, sodass sie versandet (vgl. Heller 2012: 95).
 
                  Insgesamt dokumentiert dieser Ausschnitt die argumentationsspezifische Ausprägung des Musters „Dulden und Tilgen“ (Morek 2012: 135 ff.), die Heller (2012) schon für einige familiale Tischgespräche rekonstruieren konnte: das „Dulden und Fallenlassen“. Für dieses Muster ist kennzeichnend, dass elternseitig kaum globale Anforderungen an das Kind etabliert werden. Eingeschränkten Gesprächs- und Zuhöraktivitäten der Erwachsenen stehen kindseitige Eigeninitiativen gegenüber, mit denen die Kinder Diskursaktivitäten anzustoßen und durchzuführen versuchen. Elterliche Reaktionen sind dabei nicht unterstützend – im Gegenteil: Während die Eltern im besten Fall dem Kind Raum zum eigenständigen Erzählen, Argumentieren oder Erklären zugestehen (vgl. Raumlassen und Akzeptieren in Aufgabenkontexten, Quasthoff & Kluger in diesem Band), zeigt sich häufig, dass sie kindseitige Beiträge ignorieren und/oder suspendieren und aus der entsprechenden Diskursaktivität hinaussteuern. Letzteres lässt sich außergewöhnlich deutlich im obigen Ausschnitt beobachten: Elterliches Schweigen bzw. verzögerte Reaktionen (Z. 17 bzw. 19, Z. 31, 40, 43), Bekundungen von Nicht-Wissen in der Funktion von Accounts (Z. 19, 44) sowie emphatisches Insistieren (Z. 36) stellen allesamt Mittel dar, mit denen die Eltern sich den kindseitig gesetzten, potenziell argumentativen Zugzwängen entziehen und deren (weitergehende) Bearbeitung zurückweisen. Dies wird insbesondere auch deutlich an zusätzlichen prosodischen Kontextualisierungshinweisen, mit denen Mutter und Vater gesprächsstrukturelles Disalignment zum Ausdruck bringen (z. B. Stöhnen, langsames, gedehntes Sprechen mit mittel-fallender Endtonhöhenbewegung, extra starke Akzente zur Markierung von Dissens) (Morek 2016b). Derlei Gesprächsaktivitäten behandeln die kindseitigen diskursiven Vorstöße als kontextuell unpassend, illegitim und/oder irrelevant und degradieren das Kind zu einem Gesprächspartner, der gerade kein „recognized member“ (Ochs & Schieffelin 2012: 7) mit potenziell gleichen konversationellen Rechten und Pflichten ist. Entsprechend produzieren Stefans Eltern – ganz anders als etwa Alinas Mutter in Beispiel 1 – auch keine gesprächsraumeröffnenden Äußerungen wie etwa ‚Wofür bist du?‘ oder ‚Warum einen Ball?‘, mit denen argumentative Anforderungen an Stefan gestellt würden. Die begründeten Einwände des Vaters instanziieren allenfalls einseitig elterliche Begründungspflicht (vgl. Heller 2012). Deren – potenzielle – Zugkraft in weitere argumentative Elaborierung hinein wird darüber hinaus durch die Kontextualisierung des Austausches als ‚nicht argumentationsorientiert‘ ausgebremst. Das Ausbleiben weiterer Begründungen Stefans nach solchen Elterneinwänden belegt dies auf instruktive Weise.
 
                  Nichtsdestotrotz lassen sich einige Beobachtungen dazu machen, welche Mittel und Formen beim Kernjob ‚Begründen‘ in den Bereichen Vertextung und Markierung genutzt werden. Auf Seiten der Eltern finden wir als semantisch-pragmatische Mittel Widerlegungen (z. B. durch eine auf den Einzelfall bezogene Vermutung, Z. 33) und Insistieren (Z. 36); daneben Bekundungen von Nicht-Wissen als nicht-argumentatives Mittel. Stefan nutzt eine isolierte Negation als Widerspruch (Z. 34), Betteln (Z. 35), eine Gegenbehauptung (Z. 38), und er führt Beispiele an (Z. 39, 41). Die verwendeten Mittel sind in ihrer semantisch-pragmatischen Funktion für die Argumentation allerdings teils schwer rekonstruierbar, was auch mit dem nahezu vollständigen Fehlen expliziter Markierungen zusammenhängen dürfte. Der jeweilige argumentative Status der einzelnen Äußerungen ergibt sich ausschließlich aus deren sequenzieller Platzierung, wobei der Prosodie eine stützende Funktion zukommt (z. B. Etablierung von Adversativität durch Kontrastakzent, Z. 38). Insgesamt ist die Argumentation sehr enthymematisch, denn es müssen durchgängig Kontext-Implikate mitverstanden werden (Klein 1980, vgl. Heller 2012: 85). Die gemeinsame Vertextung, d. h. der inhaltliche Aufbau dieser Mittel zu einer globalen Argumentation, erscheint hier eher ping-pong-artig als Austausch von Behauptungen bzw. Begründungen und Widersprüchen bzw. Widerlegungen. Strukturell komplexe Begründungen oder flankierende Mittel des Erläuterns finden sich ebenso wenig wie konzessive Strukturen oder andere Konvergenzverfahren (wie sie in Beispiel 1 vertreten waren).
 
                  Insgesamt aktualisieren also die Beteiligten ein sehr begrenztes Repertoire an semantisch-pragmatischen Mitteln und sprachlichen Formen, von denen einige sogar nicht genuin argumentativ sind, sondern auch im Rahmen anderer Formen der Dissensbearbeitung zum Tragen kommen (z. B. Widersprechen, Insistieren, vgl. Goodwin & Goodwin 1987; Morek 2014). Sie dürften unterrichtlich kaum oder – wie das rein exemplarische Argumentieren (vgl. dazu Spiegel 2003) – nur eingeschränkt zu nutzen sein.
 
                  Dass kaum i. e. S. wechselseitig argumentiert wird, wird in beträchtlichem Maße durch die eingeschränkte elterliche Responsivität und Unterstützung bedingt. Trotzdem lässt sich auch am obigen Ausschnitt zeigen, welchen Anteil das Kind daran hat, dass letztlich kein argumentativer Gesprächskontext etabliert wird. Wiederum kommt hier der sequenziellen Kontextualisierung und deren Markierung eine Schlüsselrolle zu. Wie eingangs bereits herausgestellt, ist die obige Sequenz uneindeutig kontextualisiert, nämlich zwischen a) dem Bitten um einen Ratschlag, b) dem Stellen einer Erlaubnisfrage und c) dem argumentierenden Aushandeln divergenter Geltungsansprüche. Dafür dürften mehrere Vagheiten und Inkonsistenzen bei der lokalen Einbettung des (argumentativen) Vorstoßes in den laufenden Gesprächskontext ausschlaggebend sein. So knüpft Stefan zwar mit der Frage „was soll ich (dem/ihm) denn GE::ben;“ (Z. 16) implizit an den bestehenden thematischen Fokus an. Jedoch findet eine Fokus-Verschiebung statt, und zwar von der zeitlichen Planung des anstehenden Wochenendes zur praktischen Vorbereitung des für das Wochenende terminierten Geburtstagsbesuchs. Diese eingeschränkte thematische Kohärenz (Kern & Quasthoff 2005) markiert Stefan nicht eigens (etwa: ‚apropos Wochenende: …‘). Im Gegenteil: Die „rückwärtskonnektive“ Modalpartikel denn signalisiert vielmehr direktes Anschließen an Vorheriges (vgl. Zifonun, Hoffmann & Strecker 1997: 503). Erschwert wird die inhaltliche Einordnung dieser Frage Stefans auch dadurch, dass die Referenz („dem/ihm“, Z. 16) nicht anaphorisch gedeutet werden kann und somit unklar ist, um wessen Geburtstag es geht. Hinzu kommen sequenziell ungünstige Platzierungen der aktivitätseröffnenden Äußerungen. So produziert Stefan seine Auftaktfragen zunächst zwei Mal in Überlappung zu elterlichen Äußerungen (Z. 15, Z. 24), z. B. als die Eltern noch mit der dyadischen Klärung des genauen Termins des Geburtstags beschäftigt sind.20 Dies lässt in Zusammenhang mit der mangelnden thematischen Kohärenz vermuten, dass Stefan den laufenden Gesprächskontext in seinem sukzessiven Aufbau ggf. nicht ausreichend verarbeitet und berücksichtigt, um eine neue Aktivität anzuschließen.
 
                  Vor allem aber ergeben sich Inkonsistenzen im Bereich der gattungsspezifischen globalen Projizierung, die v. a. durch die für die dreimalige Eröffnungsfrage gewählte Konstruktion aus Modalverb sollen + Sprecherdeixis 1. Person Singular entstehen (Z. 16, 24, 29).21 Diese oberflächlich auf einen Ratschlag zielende Frage eröffnet gerade keinen Raum zum wechselseitigen Argumentieren mit globaler Reichweite. Vielmehr setzt sie das einlinige, lokale Beantworten einer Frage relevant und macht allenfalls einseitiges Begründen durch den Adressaten sequenziell erwartbar, wie es im konkreten Fall auch durch den Vater geschieht (Z. 33). Der weitere Interaktionsverlauf aber offenbart, dass es Stefan sodann nicht um elterlichen Rat geht, sondern um die Durchsetzung einer von ihm favorisierten Geschenkoption (vgl. Z. 34–42). Dennoch wird der väterliche Einwand gegen den Vorschlag (Z. 33 f.) zunächst nicht zum Anschluss eines eigenen Arguments genutzt. Stattdessen verlegt sich Stefan auf die Aktivität des ‚Bettelns‘, d. h. er wählt eine nicht-argumentative Handlung.
 
                  Die Beobachtung, dass und wie Stefan wiederholt durch seine Äußerungen die Entscheidungsgewalt an die Eltern überträgt, dokumentiert allerdings, dass er im Bereich der sozialen Kontextualisierung durchaus einen Zuschnitt auf die sprachlich-interaktiven Erwartungen vornimmt, wie sie für Tischgespräche in seiner Familie gelten. Mit der Bitte um Rat wählt er nicht nur ein Verfahren, das den Eltern bevorrechtigten Beteiligungs- und Entscheidungsstatus einräumt (vgl. Z. 19: „wei::ß ich AU_no_ni:::ch“), sondern auch eines, das über eine lokale Frage-Antwort-Sequenz zu bewerkstelligen wäre. Damit entspricht sein Vorstoß zum einen der familialen Dominanz lokal organisierten Kommunizierens (vgl. 5.1). Vor allem aber fügt er sich ein in das familiale Gattungsrepertoire, das eben nicht das wechselseitige Aushandeln von Geltungsansprüchen umfasst, wohl aber zahlreiche einseitig auf elterliche Bevorrechtigungen angelegte Formen (z. B. Vorwurf-Rechtfertigungs-Sequenzen, Ermahnungen, Tadel, Belehrungen). Insofern agiert Stefan im Bereich der sozialen Kontextualisierung also durchaus folgerichtig, wenn er keine Argumentation kontextualisiert. Dass seine Bitte um Rat anschließend kollektiv (um)gedeutet wird als Bitte um Erlaubnis (Z. 34–36), dürfte somit ebenso wenig Zufall sein, sondern vielmehr Reflex des spezifischen Gattungsrepertoires dieser Familie.
 
                  Inwiefern insgesamt ggf. auch sprachstrukturelle Defizite auf Seiten Stefans eine Rolle für seine hier gezeigten eingeschränkten Diskursleistungen spielen, kann an dieser Stelle nicht überprüft werden. Auffällig ist aber beispielsweise das Fehlen jeglicher kausaler Konnektoren, die ggf. semantisch-pragmatisch dissonante Verwendung des Modalverbs sollen oder auch die Wahl des unterspezifizierten Lexems geben (statt schenken) in der Äußerung „was soll ich (dem/ihm) denn GE::ben;“ (Z. 16).
 
                  Insgesamt zeigt die exemplarische Analyse, dass und wie sowohl die Eltern als auch Stefan mit ihren wechselseitig aufeinander bezogenen Gesprächsbeiträgen dazu beitragen, dass kein Argumentieren instanziiert wird, d. h. keine Sequenz wechselseitigen Austauschens von Positionen und deren Begründungen entsteht.
 
                 
               
              
                5.3 Peer-Interaktionen in Alinas und Stefans Clique
 
                Wie in Abschnitt 5.1 bereits grob skizziert, unterscheiden sich auch die Peer-Interaktionen von Alina und Stefan sehr deutlich in ihren sprachlich-kommunikativen Praktiken. Dies betrifft sowohl thematische Präferenzen als auch die aktualisierten Gattungen. In diesen unterschiedlichen Repertoires spiegeln sich gruppenspezifische kommunikative Kulturen wider, die sich auf wiederum höherer Ebene in Bezug setzen lassen zum jeweiligen Selbstverständnis der Gruppe.
 
                Alinas Clique besteht aus drei zehn- bzw. elfjährigen Mädchen, die gemeinsam dieselbe fünfte Gymnasialklasse besuchen. Auch die Freundinnen (Lisa, Justine) stammen aus sozial privilegierten Familien.22 Im Rahmen der Fragebogenerhebung haben sich die Mädchen selbst den Namen „Shopping Queens“23 gegeben; als gemeinsame Freizeitaktivitäten nennen sie zuerst ‚Shoppen‘ und ‚Eis essen‘. Dass Konsum und stereotype Weiblichkeit für das Selbstverständnis der Clique zentral sind, geben sie nicht nur in der Gruppendiskussion deutlich zu erkennen, wenn sie offen mit ihrem „Shoppingtrieb“ und ihrer Modebewusstheit kokettieren und sich von als „hässlich“ bezeichneten Mädchen abgrenzen. Es zeigt sich auch in den Inhalten der Gespräche, die über weite Strecken von narrativen Sequenzen verschiedenen Typs gekennzeichnet sind (z. B. Lästererzählungen, kollaboratives Erzählen, Fiktionalisieren), wobei Materielles (z. B. Einkaufen, Medienbesitz, Zimmerausstattung, Urlaube) thematisch eine wichtige Rolle spielt. Die aktualisierten sprachlichen Praktiken sind durchgängig gemeinsamkeitsstiftend und auf die Konsolidierung der Ingroup gerichtet; folglich werden im Rahmen verschiedenster Praktiken immer wieder Abgrenzungen von Anderen vorgenommen (v. a. Eltern, Lehrer, Mitschülerinnen und Mitschüler). Darüber hinaus wird „Unsinn machen“ (Fragebogenantwort) bzw. ‚Spaß haben‘ als wichtige Gemeinsamkeit der Gruppe etabliert und über verschiedene Praktiken aktualisiert (z. B. Witze, Frotzeln, Erzählungen über das Stören des Unterrichts). Eine solche Orientierung am gemeinsamen Spaß (vgl. Deppermann & Schmidt 2001) dokumentiert sich auch sprachlich-stilistisch, z. B. in der Bevorzugung expressiven, szenisch-performativen Sprechens (vgl. Morek & Quasthoff 2018), das viel jugendsprachlich-expressive Lexik sowie multimodale Ressourcen verwendet.
 
                Stefans Clique besteht aus fünf Jungen im Alter von zehn bis zwölf Jahren, die gemeinsam die fünfte Klasse einer Hauptschule besuchen. Auch diese Clique ist hinsichtlich der sozialen Herkunftsmilieus ihrer Mitglieder homogen: Alle Jungen stammen aus (eher) sozial benachteiligten Familien.24 Sie haben sich im Rahmen der Fragebogenerhebung selbst den Namen „Party Boys“ gegeben und begründen diese Wahl im Gruppeninterview damit, dass sie „so Partystimmung und so [seien]“ und gerne „Faxen“ machten. Als gemeinsame Hobbys geben sie mit „Flur-Rennen“, „Fußball“ und „Tischtennis“ körperlich-sportliche Aktivitäten an. Ihre Ingroup-Kommunikation ist vor allem gekennzeichnet durch eine stark kompetitive, um Angriff und Übertrumpfen bemühte Orientierung sowie eine ausgeprägte körperlich-performative Komponente. Dies offenbart sich auch deutlich im kommunikativen Repertoire der Clique (vgl. Tab. 3 und 5): Sequenzen, in denen die Jungen einander ‚dissen‘, also sich kurze, spielerisch-aggressive Verbalduelle liefern (Deppermann & Schmidt 2001), machen rund ein Drittel der aufgezeichneten Gruppenkommunikation aus. Weitere 20 % der Zeit werden für kurze, rollenspielartige Performances und körperliche Inszenierungen aufgewendet (z. B. körperliche ‚Mutproben‘; Inszenieren von Spaßkämpfchen, ‚Porno‘-Dialogen und Begrüßungen in die Kamera). Insgesamt sind das Brechen mit Erwartungen, Schlagfertigkeit und Performativität charakteristische Anforderungen der Interaktion in dieser Clique. Thematische Ressourcen sind – neben dem unmittelbar Situativen – körperliche Faktoren (z. B. Muskeln), mediale Erfahrungen (z. B. Facebook, Rapper), sprachlich-stimmliche und körperliche Performance-Fähigkeiten (z. B. rappen können, rülpsen können) sowie das spielerische Beleidigen mit Hilfe ethnischer Kategorisierungen (z. B. als ‚Deutschbauer‘, ‚Kurde‘, ‚Zigeuner‘). Sprachlich-stilistisch sind darüber hinaus v. a. die Verwendung von Ironie, Hyperbolik und ethnolektalem Sprechen (Auer 2003) zu erwähnen.
 
                Für den hier exemplarisch vorzuführenden Vergleich der interaktiven Erfahrungen in den Peergroups wurden zwei Sequenzen ausgewählt, die einer der im DisKo-Projekt fokussierten Gattungen zugeordnet werden können (vgl. Abschnitt 3) und an denen die Fokuskinder Alina und Stefan aktiv verbal partizipieren. Aufgrund der Datenlage fiel die Auswahl damit auf zwei Ausschnitte, in denen es um die Bearbeitung einer (im zweiten Fall: vermeintlichen) Wissensasymmetrie geht, die also (vermeintlich) explanativ sind. Damit wird für die Cliquen eine Praktik fokussiert, die zwar nur selten (Alina) bzw. gar nicht (Stefan) für die Peer-Gespräche kodiert werden konnte, aber für die Frage nach schulrelevanten Diskurserwerbserfahrungen besonders relevant ist, weil sie in Unterrichtsinteraktionen die häufigste Diskursaktivität darstellt (Heller et al. 2017; Morek 2016a).
 
                Die hier zu präsentierende Analyse der beiden Ausschnitte fokussiert – analog zu den Familieninteraktionen – die Fragen, wie gesprächsstrukturelle Aufgaben bearbeitet werden, welche Interaktionsmuster dabei zutage treten und wie das Kontextualisieren, Vertexten und Markieren vollzogen wird; dabei wird wiederum nach den Anteilen der Fokuskinder an der Hervorbringung des spezifischen sequenziellen Kontextes gefragt.
 
                
                  5.3.1 Alinas Peer-Interaktionen: Erklären als Spagat zwischen Asymmetrie und Gruppenkonsolidierung
 
                  Der folgende Transkriptausschnitt setzt ein, als Alina dabei ist, von einem Urlaub zu erzählen. Dabei entwirft sie sich selbst als Protagonistin, die am Pool relaxt (Z. 46), außergewöhnliche Getränke konsumiert (Z. 44–45, 48) und Wellness-Behandlungen genießt (Z. 47). Sie aktualisiert also exakt die oben beschriebenen Relevanzen der „Shopping Queens“, und zwar auch formal (z. B. ey; ich SCHWÖR; so: geil; voll HEISS da; körperliches Vormachen des Trinkens). Als sie sich selbst als Konsumierende positioniert und von ihrem als Aktivsportler positionierten Vater abgrenzt (Z. 66), kommt es zu einer Erklärung des Spiels „Glow Hockey“,25 und zwar in Form einer eingebetteten Nebensequenz innerhalb der Urlaubserzählung:
 
                  (3) Glow-Hockey (25w-C6w-Gy2), Al: Alina (11 J.), Ju: Justine (11 J.), Li: Lisa (10 J.)
 
053    Ju:    aber ey ich SCHWÖR (euch) der is SO: geil.
054              (vor allem) (.) es ist voll HEISS da::-
055              [dann trinkst du !KAL!ten (.)] APfeltee ((lacht)).
056    Ju:    [<<pp> da kommt die PIZza.>    ]
057    Ju:    <<lachend> !KAL!ten.>
058              <<behaucht> ey das war so !LEC!ker.>
059              ich SASS da,
060              meine ((winkelt Unterschenkel sichtbar an)) füße waren IM                     <<grinsend> pool;=ne?>
061              die äh wollten (.) erst GLEICH massieren.
062              ((imitiert zwei Mal Trinkgeräusch und führt imaginären Becher                    zum Mund))
063              ((drittes Trinkgeräusch und Trinkbewegung, nun übertrieben))
064    Ju:    [hehehe]
065    Li:    [hehehe]
066    Al:    und mein vater hat <<monoton, t> irgendwas geSPIELT;>
067              irgendwie so GLOW hockey <<grinst> oder wie das heißt.>
                     │
                    ((angedeutete, schiebend-hämmernde Bewegung mit rechter Hand))
068              (--)
069    Li:    ((m. gerunzelter Stirn + verzog. Mund Drehung zu Ju))
070    Ju:     <<halb kopfschüttelnd> aHA.>
071    Al:    dieses TISCHhockey da.
                                  │
                    ((stärkere schiebend-hämmernde Bewegung mit rechter Hand))
072    Li:    <<halb kopfschüttelnd> JA::.>
073              [wir ver   ]stehn dich !GANZ! GU::T.>
074    Ju:    [ach so JA]
075    Al:    ((lacht))
076    Ju:    ach DIEses (.) dieses wo man [wo man mit diesen-]
                                                                                  │
                                             ((Ausholbewegung mit rechter Hand))
077    Al:                                                       [ja::: wo_e              ]
078    Al:    GELD reinwerfen muss,=
079              =und dann diese TEIle da [weg.     ]
                              │
                   ((schiebend-hämmernde Bewegung mit rechter Hand))
080    Ju:                                                [ach SO;]
081    Ju:    <<kopfschüttelnd, bedauernd> NEE das kenn ich nicht.>
082             (0.9)
083    Ju:    ((kichert))
084    Al:    ((grinst)) DA::: is_n TISCH;
                                          │
                   ((Arme zu weitem Rechteck aufgespannt))
085              da is sowas wie n !PUCK!?
                                          │
                   ((zeigt Dicke aus Zeigefinger und Daumen geformt))
086              und ZWEI teile zum SCHIEben;>
                     │
                     ((zwei erhobene Fäuste in Schiebebewegung))
087              und dann muss man das ins gegnerische [TOR bringen.]
                                  │
                   ((schiebend-hämmernde Bewegung mit rechter Hand))
088    Ju:                                                                       [ach SO           ]
089    Ju:    <<emphatisch, reckt sich auf> ach_SO_achso_JA.>
090    Al:    ge!CHECKT!?
091    Ju:    <<nickend, emphatisch> JA:.>
092    Al:    !TISCH!hockey.=
093    Ju:    JA::.>
094    Al:    WHOO:: WHOO::::
                    │
                   ((wiederholtes schnelles Schieben der rechten Hand auf Tisch))
095    Ju:    ((imitiert Geste angedeutet in der Luft))


                   Bei der Sequenz ab Z. 67 handelt es sich um eine Spielerklärung, d. h. um ein Erklären-WAS (Klein 2009). Dabei werden die für konversationelles Erklären konstitutiven Gesprächsaufgaben (Morek 2012) interaktiv von den Mädchen bearbeitet: ‚Inhaltliche Relevantsetzung‘ (Z. 66), ‚Konstituieren eines Explanandums‘ (Z. 67–81), ‚Erklären‘ (Z. 84–87), ‚Abschließen des Erklärens‘ (Z. 88–95). Dabei zeigt sich auf Seiten Alinas – wie schon in der Familie – eine hohe Eigenleistung, die aber wiederum flankiert wird von unterstützenden Zuhöraktivitäten ihrer Mitinteraktantinnen.
 
                  
                    [image: ]
                      Abb. 1: Screenshots ausgewählter Gesten (vgl. Transkript 3)26.

                   
                  Den Erklärgegenstand Glow Hockey setzt Alina im Rahmen ihrer Erzählung selbst relevant („irgendwie so GLOW hockey ≪grinsend > oder wie das heißt. >“, Z. 67). Ihre begleitende ikonische Geste („angedeutete schiebend-hämmernde Bewegung mit rechter Hand“) und der anschließend gelassene Slot (Z. 68) lassen darauf schließen, dass sie etwaiges Nicht-Verstehen auf Seiten ihrer Zuhörerinnen ggf. bereits antizipiert. Daraufhin treten die drei Mädchen in eine längere Klärungssequenz ein, in der sie sich zunächst darüber verständigen, ob das potenzielle Explanandum ein tatsächliches ist (Z. 69–81). Das interaktive Aushandeln von Erklärbedarf erstreckt sich also über mehrere Züge, wobei Lisa und Justine als prospektive Erkläradressatinnen aktiven Anteil an der Bearbeitung dieser Gesprächsaufgabe haben: Zunächst zeigen sie mimisch (Z. 69) und durch verständnisbezogene verbale Rückmeldungen Irritation an, und zwar auf scherzhaft-ironisierende Weise („aHA.“, Z. 70, „wir verstehn dich !GANZ! GU:::T.“, Z. 73); anschließend setzt Justine zu einer referenzbezogenen Verstehensdemonstration an („ach DIESES (.) dieses wo man mit diesen“, Z. 76). In Reaktion auf diese Zuhöraktivitäten liefert Alina bereits in dieser Klärungsphase einzelne explanative Äußerungen: So ersetzt sie den ursprünglich erwähnten Eigennamen durch eine übergeordnete Gattungsbezeichnung („dieses TISCHhockey da.“, Z. 71), illustriert erneut durch eine ikonische Geste (ebd. und Z. 79) und expliziert die Grundhandlungen der Inbetriebnahme sowie des Spiels als solchem („wo_e GELD reinwerfen muss, = und dann diese TEIle da weg.“, Z. 77–79).27
 
                  An dieser Stelle nun manifestiert sich für die Mädchen endgültig Erklärbedarf: Justine markiert das Nicht-Zutreffen ihrer Vermutung („ach SO“, Z. 80) und legt ein Wissensdefizit offen („NEE das kenn ich nicht.“, Z. 81). Damit setzt sie einen impliziten globalen Zugzwang an Alina, nun eine Erklärung des in Frage stehenden Spiels anzuschließen, und nimmt selbst die Gesprächsrolle der primären Erkläradressatin ein. Diesem Zugzwang kommt Alina mit der Produktion eines explanativen Äußerungspaketes nach (Z. 84–87). Ihre Erklärung besteht aus dem Nennen des Spielmaterials (vgl. Stude 2003) – „TISCH“, „sowas wie n !PUCK!“ und „ZWEI teile zum SCHIEben“ (Z. 84–86) – sowie des Spielgedankens („muss man das ins gegnerische TOR bringen.“, Z. 87). Viele ikonische Gesten illustrieren dabei das Gesagte (vgl. Abb. 1). Während des Erklärens blicken die Freundinnen Alina an und hören ihr zu. Im Abschluss bringt sich Justine als primäre Adressatin dann wieder verbal ein. Emphatisch signalisiert sie Verständnis („ach_SO_ach_so_JA.“, Z. 89) und tritt mit der Erklärerin in eine Rückkopplungsschleife ein. Die beiden vergewissern sich sowohl verbal (Z. 90–93) als auch gestisch (Z. 94–95) des kommunikativen Erfolgs der Erklärung und beenden diese gemeinschaftlich.
 
                  Auf Ebene der gesprächsstrukturellen Jobs zeigt sich also, dass Alina sehr eigenständig agiert, insofern sie die Erklärung selbst vorbereitet, durchführt und deren Abschluss steuert. Allerdings erfährt sie interaktive Mitarbeit durch ihre Peers, und zwar v. a. beim Konstituieren des Explanandums, das sozusagen den neuralgischen Punkt für den Eintritt in Erklärungen ausmacht: Zum einen ratifizieren Lisa und Justine durch ihre Zuhöraktivitäten das Explanandum und setzen globale Zugzwänge zum Erklären. Zum anderen unterstützt Justine sogar aus der Zuhörerinnenrolle heraus die Erklärerin. So liefert Justines auf Verstehensdokumentation angelegte Zuhöreräußerung „dieses wo man mit diesen“ (Z. 76) nicht nur einen Ansatzpunkt für eine „operationale Erklärung“ (Quasthoff & Hartmann 1982: 104), sondern modelliert auch deren sprachlich-formale Umsetzung mittels generischem man. Mikrogenetisch zeigt sich, dass die Erklärerin, Alina, in Reaktion darauf tatsächlich Spielhandlungen in verallgemeinerndem Format vertextet (Z. 77–79). Somit lässt sich hier – in Analogie zu den für Erwachsenen-Kind-Interaktionen beschriebenen Interaktionsmustern – durchaus von einem Fordern und Unterstützen auch durch die Peers sprechen. Allerdings gestaltet sich die Art der fordernden und unterstützenden Gesprächsaktivitäten äußerst subtil und dürfte ggf. sogar peergruppenspezifisch sein: Beispielsweise finden sich implizite und sogar ironische Mittel des Konstituierens von Erklärbedarf anstelle erklärungsorientierter Ergänzungsfragen (z. B. ‚Was ist Glow Hockey?‘) oder gar Explizierungen von Zugzwängen (‚Erklär mal, was das ist!‘). Dennoch werden hier durch die Peers explanative Anforderungen etabliert und wird interaktive Unterstützung bei deren Bewerkstelligung geleistet.
 
                  Betrachtet man für die von Alina in der Clique gelieferte Erklärung die Vertextungs- und Markierungsebene, zeigen sich zahlreiche gattungsspezifische Realisierungen: Inhaltlich ist die Erklärung hierarchisch aufgebaut, insofern zunächst mit „Tischhockey“ ein Genus proximum (Quasthoff & Hartmann 1982) angeführt wird, eine übergeordnete Gattungsbezeichnung (Z. 71). Darauf folgt eine operational angelegte Explizierung zentraler Spiel(inbetriebnahme)handlungen (Z. 77–79). Diese wird mit Übernahme der primären Sprecherinnenrolle ergänzt um eine Auflistung der materiellen Bestandteile des Spiels (Z. 84–86), wobei die zentrale Spielhandlung erneut Erwähnung findet („zum Schieben“, Z. 86). Abschließend wird der Spielgedanke genannt („ins gegnerische TOR bringen.“, Z. 87). Es lässt sich also eine Bewegung nachzeichnen, die von der kategorisierenden Verortung bzw. vom Anknüpfen an Bekanntes (‚Tischhockey‘) über die Entfaltung einzelner wesentlicher Merkmale hin zur Ziel- bzw. Funktionsbestimmung verläuft. Die akzentuierte Wiederholung des Explanandums im Abschluss („!TISCH!hockey.“, Z. 92) markiert i. S. einer schließenden Klammer das Ende der Erklärung.
 
                  Wenngleich also die vorliegende Erklärung zunächst inkrementell und interaktiv vertextet wird und insgesamt relativ stark kondensiert wird, so entspricht sie deutlich der gattungsspezifischen und bereits nicht mehr bloß linear-reihenden Vertextung von Spielerklärungen (Stude 2003). Für die Markierungsebene zeigt sich ebenfalls, dass Alina erklärtypische sprachliche Formen verwendet. Dazu zählen z. B. das Modalverb müssen (Z. 78, 87) und das generische Pronomen man (Z. 87), die zur Explizierung von Spielhandlungen genutzt werden, zudem die Vergleichsprozedur so was wie (Z. 85) sowie die Präpositionalphrase zum Schieben als Ausdruck einer Funktionsbestimmung (Rehbein 1984: 88). Insgesamt wählt Alina einen eher demonstrierenden Stil (Kern 2003), der sich stark auf deskriptiv-illustrative Begleitgestik stützt. Er dürfte der peergroupspezifischen Präferenz für performativ-szenisches Sprechen ebenso entgegenkommen wie der Gebrauch sprachlicher Formen, die Informalität und Jugendsprachlichkeit indizieren, wie etwa das generisch verwendete du in phonologisch geschwächter Variante (Z. 77), das Passepartout-Wort Teile (Z. 79), das Lexem checken (Z. 90) und der onomatopoetische Ausruf WHOOO::: WHOOO:::: (Z. 94). Gerade im Abschließen der Erklärung wird so eine Informalisierung und fast übertriebene Expressivität bei der wechselseitigen Verständnissicherung ablesbar.
 
                  Nicht nur in diesem Einschluss szenisch-expressiver Formen, sondern auch in der hinführenden sequenziellen Kontextualisierung des Erklärens offenbart sich ein spezifischer Zuschnitt des Erklärens auf die kommunikativen Anforderungen dieser Clique. Die Erklärung ist eingebettet in eine Urlaubserzählung, die der Konsolidierung der auf Konsum und Weiblichkeit gerichteten Gruppenidentität der Shopping Queens dient. Lanciert wird die Gattung des Erklärens in diesem Zusammenhang auf eine Weise, die die Ingroup-Kohärenz stärkt und (epistemische und kommunikative) Unterschiede reduziert: Zum einen ergänzt Alina die thematische Fokussierung eines (potenziellen) Explanandums durch Kontextualisierungshinweise: Mit Heckenausdrücken („irgendwie so“, „oder wie das heißt“, Z. 67) und grinsendem Sprechen etabliert sie ‚Glow Hockey‘ als etwas – auch für sie selbst – Distantes. Zum anderen liefert sie einen gestischen Hinweis, der auf die beiläufige Kompensation etwaigen Nicht-Verstehens gerichtet ist. Insgesamt wird ‚Glow Hockey‘ somit eingeführt als etwas, was man als Mitglied dieser Gruppe durchaus nicht kennen mag. Zudem bezieht Alina die Freundinnen gleich zu Beginn interaktiv mit ein, indem sie nach der thematischen Fokussierung einen Slot für Zuhörerreaktionen lässt (Z. 68) und nach Justines Display von Nicht-Wissen (Z. 81) kurz wartet, ehe sie mit der Produktion eines explanativen Äußerungspaketes beginnt (Z. 84).
 
                  Insgesamt lässt sich also auf Seiten Alinas Zurückhaltung beim Einstieg in das konversationelle Erklären beobachten. Es werden zunächst – inkrementell und in Zuschnitt auf die verbalen und nonverbalen Reaktionen der Mitinteraktantinnen – einzelne, explanativ orientierte Informationen angeboten (Z. 71, 77–79 sowie die Geste in Z. 67 und 71), statt z. B. mit einer Ankündigung wie „passt auf!“ oder „also, das ist …“ den Anschluss einer global strukturierten Erklärung direkt zu projizieren (vgl. dazu Quasthoff 1985). Bedient wird der implizite globale Zugzwang von ihr erst, als sich tatsächliches Nicht-Wissen auf Seiten der Peers manifestiert („NEE das kenn ich nicht.“, Z. 81), wobei selbst dann die einleitende Markierung des explanativen Äußerungspakets subtil ausfällt (lediglich durch Akzentuierung und Längung des eröffnenden Lokaldeiktikums „DA:::“, Z. 84). Eine solche Vermeidung allzu starker Gattungsprojektion ermöglicht es, ein etwaiges epistemisches Gefälle (Keppler & Luckmann 1991) zwischen sich und den Freundinnen zu nivellieren und so gruppeninterne Hierarchien zu minimieren. Anhaltende Aufmerksamkeit sowie aktives Zuhören auf Seiten der Freundinnen dokumentieren dabei den interaktiven Erfolg von Alinas Erklärung.
 
                 
                
                  5.3.2 Stefans Peer-Interaktionen: Ironisieren und Distanzieren vom Erklären
 
                  Der aus Stefans Peer-Interaktionen ausgewählte Ausschnitt beginnt mit einer für die Party Boys typischen Diss-Sequenz: Bruno wird von Ahmet und Florian in spielerisch-ironischem Modus rassistisch beleidigt, und zwar als „Zigeuner“ bzw. „halb Zigeuner“ (Z. 7, 10). Nachdem er den Angriff pariert ((„junge du has_n) ziGEUner alter.“, Z. 12), kommt es zu einer Nachfrage, die ein Erklären-WAS konditionell relevant zu machen scheint (Z. 13).
 
                  (4) Zigeuner (09 m-C3m-H1), Br: Bruno (10 J.), Ah: Ahmet (11 J.), Fl: Florian (12 J.), Mi: Milan (12 J.), St: Stefan (11 J.)
 
006    Br:    =ich bin halt POle.
007    Ah:    und ziGEUner.
008    Fl:    [hä:::?                                 ]
009           [((kollektives Kichern))]
010    Fl:    ich dacht du wärst ha äh halb ziGEUner.
011           ((kollektives Kichern))
012    Br:    (junge du has_n) ziGEUner alter.
013    Mi:    <<an Fl> was IST eigentlich zigeuner;>
014    Fl:   ((schnalzt)) stell dir VOR-=
015           ey_sch bin <<Rappergeste, kauend> (                    )> n DÖner.
                                                      │
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016    Ah:    tzzz_[hehehe    ]
017    St:       [ziGEUner] ham immer so (.) ähm GOkart;=
018              =fahrn se immer da [MIT.            ]
019    Fl:                                      [((lacht))   ]
020    Mi:                                      [((grinst)) ]
021    Br:       <<all> ja=klar.=
022              =ey ((dreht sich zu Fl)) WAS ist eigentlich wieso
023              so LUStig an [zigeuner;>]
024    Fl:                           [JA:: MAN.   ]
025              wir sind letztens von kik ((blickt zu St)) und ich äh                    RAUSgekommen;=
026              =isch ((zeigt per Kopfnicken auf St)) und STEfan.=ne?
027              da stand go' (.) GOkart.=ne?
028              <<an Ah> isch nehm den: [(schlüssel) WEG->]
029    Br:                                               [<<an St> du warst] doch  
030    Br:       schonmal mit bei [(                                   ) ]
031    Fl:                                   [zigeuner kommt hinter]HER     
                 <<lachend> gerannt;>
032              <<lachend> ER so gib ma GOkart her.>
033             ((lacht)) isch so ich mach ((zeigt Mittelfinger)) 
                <<lachend> DEN hier so.=ne?>
034    Ah:      ((lacht))
035    Fl:      <<lachend> ich bin vorBEI da so.>
036    Mi:      [((lacht))]
037    Ah:      [((lacht))]
038    Fl:      <<lachend> wir warn so im [PARK.                       ]=ne?>
039    St:                                                  [<<nickend> ja DA:.]
040    Fl:      ((blickt St an))
041              wir ham (--) isch_hab den gokart im HUNdepark 
                (r)eingelegt.=ne?
042             da warn (irgendwie) so ZEHN hunde so;=ne?
043             der zigeuner [geht REIN-       ]
044                                      [((Gelächter))]
045    Fl:       die hunde renn auf dem (-) GOkart.=ne,
046              ä::h ne ziGEUner gehn,=
047              =(der) HUND so <<imitiert Bellen, Beißgeste mit LH>      
                    hu:::: hu:::::>
048    Mi:      ((grinst))
049    Fl:        er haut so AB;= ne.
050              (1.0)
051     Br:      ja das war das war_n ruMÄnischer zigeuner.=
052                =die sind HERBST scheiße.=

 
                  Weil Stefan hier – wie in der gesamten Cliquen-Interaktion – kaum aktiv verbal partizipiert, kann die nun folgende Analyse nicht in gleicher Weise, wie dies bei den bisherigen Beispielen geschehen ist, auf ihn als Fokuskind fokussieren. Es geht daher im Folgenden primär darum, aufzuzeigen, inwiefern Sequenzen wie die obige keine Erwerbskontexte für schulisch anschlussfähige Erklär- und Diskurspraktiken darstellen. Den Rahmen der Analyse bilden auch hier die unter 5.3.1 aufgeführten Jobs des Erklärens.
 
                  Inhaltlich relevantgesetzt wird das Thema ‚Zigeuner‘ während der von Ahmet und Bruno vollzogenen Diss-Aktivität. Milans Frage „was IST eigentlich zigeuner;“ (Z. 13) ähnelt nun scheinbar einer typischen Frage nach einer Bedeutungserklärung (Morek 2012). Dass hier jedoch gerade keine ernsthaft auf die Behebung eines Wissens- bzw. Verstehensdefizits angelegte Frage vorliegt, wird sowohl durch deren sequenzielle Position als auch das Turn-Design nahegelegt: Milan hat der Diss-Sequenz bis dato nur als unbeteiligter Beobachter beigewohnt. Seine Äußerung nimmt nun eine Verschiebung des bisherigen gesprächskontextuellen Fokus zugunsten eines neuen Fokus vor, wie die Akzentuierung der Kopula IST sowie die Verwendung der fokussierenden Modalpartikel eigentlich signalisieren. Seine bilateral an einen der Angreifer gerichtete, auf die metasprachliche Ebene wechselnde Frage setzt diesen unter einen thematisch und kommunikativ defokussierenden Zugzwang. Dadurch hat sie das Potenzial, die Fortsetzung des verbalen Beleidigens von Bruno zu unterbinden. Ähnliche Fälle von meta-commentary in rituellen Beleidigungssequenzen hat auch Goodwin (2006: 10) beobachten können (z. B. „Is that your favourite word or something?“ nach der Beleidigung ‚whore‘).28
 
                  Und tatsächlich wird der entsprechende Zugzwang von Florian nicht im Sinne einer Bedeutungserklärung in ernsthafter Modalität bearbeitet (Z. 14 f.). Zwar projiziert er mit „stell dir VOR“ auf formelhafte Weise den Beginn einer deskriptiven Vertextung, dann jedoch folgt eine stilisierte, ironisierende Äußerung, mit der offenbar stereotype Verhaltensweisen der in Frage stehenden ethnischen Gruppierung im Sinne eines Embodiment vorgeführt wird („ey_sch bin ≪Rappergeste, kauend > () > n DÖner. “, Z. 15). Die Stilisierung wird para- und nonverbal geleistet durch ostentatives Kauen (und daraus resultierende unverständliche Aussprache), die begleitende Coolness-indizierende ‚Rappergeste‘ sowie stilistisch-verbal durch ethnolektales Sprechen („ey_sch bin“). Das Stereotyp der Unkultiviertheit wird damit nicht nur inhaltlich durch die Referenz auf das Verzehren einfachen Fastfoods geleistet, sondern auch körperlich inszeniert. Insofern liefert Florian keine eigentlich auf eine Behebung einer epistemischen Asymmetrie gerichtete Erklärung, sondern eine auf die cliquentypischen Zwecke der Unterhaltung und der Gruppenkonsolidierung qua Alteritätsabgrenzung zugeschnittene Performance. Dass es ihm dadurch gelingt, den von Milan im Rahmen der Diss-Sequenz platzierten Zugzwang auf interaktiv erfolgreiche Weise zu deuten und zu bedienen, wird in der sowohl scherzhaft-empörenden als auch goutierenden Reaktion eines anderen Gruppenmitglieds sichtbar („tzzzz_ hehehe“, Z. 16).
 
                  An dieser Stelle nun tritt erstmals in dieser Gesprächsphase Stefan verbal in Erscheinung. Er kommt auf das vermeintliche Explanandum zurück und führt ‚Gokart-Fahren‘ als (weiteres) wesentliches Merkmal von Zigeunern ins Feld („ziGEUner ham immer so (.) ähm GOkart; = fahrn se immer da MIT.“, Z. 17 f.). Eine etwaige Ironie seiner Äußerung operiert dabei allein auf dem Weltwissen der Beteiligten (Gokartfahren ist gemeinhin kein definierendes Merkmal der Sinti und Roma), ist entsprechend sprachlich nicht eigens markiert, etwa durch para- oder nonverbale Verfahren. Dass Stefan mit seiner Äußerung auf ein von Florian und ihm geteiltes, singuläres Ereignis anspielt, zeigen Florians anerkennendes Lachen sowie die kurz darauffolgende konversationelle Erzählung eines entsprechenden Vorfalls (Z. 25–49). Diese von den Jungen vorgenommene Ironisierung potentiellen Erklärens spiegelt sich auch in Brunos Reaktion, der ihnen ironisch zustimmt und einen neuen, auf Rechtfertigung angelegten Zugzwang etabliert („ja = klar. = ey ((dreht sich zu Fl)) WAS ist eigentlich wieso so LUStig an zigeuner; >“, Z. 22 f.). Daraufhin schließt Florian eine lange und offenbar fiktive Belegerzählung an (Z. 25–49), die – wiederum auf ironisierende Weise – die Stereotypisierung und Abwertung dieser Ethnie zu untermauern sucht. Aus Raumgründen kann an dieser Stelle nicht näher auf die inhaltliche und formale Gestaltung dieser konversationellen Erzählung eingegangen werden. Retrospektiv legt sie in jedem Fall offen, dass zu keinem Zeitpunkt ernsthaftes Erklären im Sinne eines kooperativen Behebens von Wissensasymmetrien etabliert war, sondern das wechselseitige Herausfordern, Sich-selbst-Überhöhen und Übertreiben. Das Mittel, das in anderen Kontexten eine Erklärungssequenz eröffnet, dient hier der thematischen Neufokussierung.
 
                  Die Interaktionsmuster, wie sie ursprünglich für verständigungsorientierte Erwachsenen-Kind-Interaktionen rekonstruiert wurden, lassen sich offensichtlich nicht ohne Weiteres auf derartige Peer-Interaktionen übertragen, die als soziale Veranstaltung durch das kompetitive, unernste Austragen ritueller Konflikte geprägt sind. Das spielerische Gegeneinander scheint das Auftreten unterstützender Gesprächsaktivitäten im Grunde zu blockieren: Ein Diss-Adressat kann dem Gegenüber wohl kaum dabei helfen, einen angemessenen ‚Diss‘ zu liefern. Allenfalls ein ‚Fordern‘ lässt sich im obigen Ausschnitt beobachten, und zwar in Form von Milans und Brunos Nachfragen im Rahmen der Diss-Sequenz. Als auf Angriff und Verteidigung angelegte Äußerungen beim Dissen setzen sie allerdings i. d. R. nur lokale Zugzwänge (vgl. Z. 14–15) und zielen auf möglichst schlagfertige Repliken (Deppermann & Schmidt 2001). Das Anbringen globaler Diskurseinheiten wird dadurch weder eröffnet noch unterstützt.29
 
                  Insgesamt bieten Sequenzen wie die obige keinen Erwerbskontext für unterrichtlich anschlussfähige, z. B. explanative Diskurspraktiken. Die Analyse hat zutage gefördert, dass in solchen Sequenzen, wie sie sich im Korpus in den benachteiligten Cliquen finden, gerade nicht mit Zugzwängen zum Erklären hantiert wird, die der kooperativen Behebung einer epistemischen Asymmetrie dienten. Vielmehr werden vermeintlich erklär- oder begründungsorientierte Zugzwänge im Rahmen verbaler Beleidigungs- und Schlagfertigkeitsduelle funktionalisiert und spielerisch-unernst (um)gedeutet. Dabei geht es dann gerade nicht um das Explizieren allgemeiner Wissensbestände zum Zwecke des Wissenstransfers, sondern um die Demonstration von Witz und Schlagfertigkeit im Rahmen der gruppeninternen Statusaushandlung. In der Folge werden keine global strukturierten, den Gattungsnormen von Erklärungen entsprechenden Äußerungen produziert. Stattdessen finden sich stilisierende und ironisierende, i. d. R. schnell getaktete lokale Verfahren des Umgangs mit den entsprechenden Zugzwängen. Beispielsweise werden im Rahmen uneigentlichen Erklärens evaluativ gefärbte, performative und ironische Stereotypisierungen angeführt, die gerade kein intersubjektiv gültiges Wissen repräsentieren. Auch im Bereich der sprachlichen Formen werden – abgesehen von Florians Diskursmarker stell dir vor (Z. 14) – keine global- bzw. gattungsrelevanten Ausdrücke für das Erklären verwendet.
 
                 
               
              
                5.4 Zusammenfassung: Alinas vs. Stefans außerschulische Diskurspraktiken
 
                Was erbringen nun die hier vorgestellten exemplarischen Analysen von Sequenzen aus den Familien- und Peer-Interaktionen der beiden Kinder mit Blick auf die Fragen 1a-c und 2?
 
                Für Alinas Familieninteraktionen zeigt sich, dass dort eine vielfältige, anregungsreiche sowie unterrichtlich anschlussfähige kommunikative Erfahrungswelt mit interaktiver elterlicher Unterstützung auf gut ausgebaute diskursive Kompetenzen des Kindes v. a. auch im Bereich der Kontextualisierung stößt. Die hohe kindliche Kompetenz trägt ihrerseits zur (Re)Produktion entsprechender diskursiver Interaktions- und mithin Erwerbskontexte bei. Insgesamt weist dabei schon die konsensuelle, abwägende Anlage des Argumentierens eine besondere Nähe zu unterrichtlichem Argumentieren auf. Das fordernd-unterstützende Interaktionsmuster eröffnet Gesprächs- und Übungsräume für Diskursaktivitäten und v. a. für deren strukturellen Ausbau zu komplexer Vertextung, wobei genuin argumentationsspezifische Mittel und Formen zum Tragen kommen. So wird beispielsweise v. a. an der Güte der Argumente gearbeitet und an der Integration möglicher Einwände zugunsten eines mehrperspektivischen Argumentierens. Sprachliche Explizierungen logischer Verknüpfungen und der Gebrauch verschiedener Modalisierungen sind dabei typische bildungssprachliche Charakteristika auf Formenebene (Feilke 2012).
 
                Ihre offenbar familial angeeigneten diskursiven Kompetenzen kann Alina, so zeigt der Blick in ihre Clique, auch in Peer-Interaktionen mit interaktivem Erfolg einbringen. Auch dort lässt sich zeigen, wie interne Ressourcen in Form gut ausgebauter Kompetenzen in den Bereichen (explanativer) Kontextualisierung, Vertextung und Markierung auf diskursiv anregende und unterstützende externe Ressourcen stoßen und dazu führen, im Rahmen informeller Cliquengespräche Gesprächsraum für erklärende Sequenzen zu erlangen. Subtile, d. h. teils ironische und implizite Gesprächsaktivitäten der Peers bilden dabei ein peergruppenspezifisches Pendant zu dem für Erwachsenen-Kind-Interaktionen herauspräparierten Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen. Bemerkenswert ist, dass es auf diese Weise trotz der grundsätzlich eingeschränkten Kompatibilität mit typischen Orientierungen des doing peer-group zu strukturell komplexen Äußerungspaketen mit dem Ziel des Wissenstransfers unter den Peers kommt. Dabei werden wiederum semantisch-pragmatische Mittel und Formen gewählt, die erklärtypisch sind und eine entsprechend gattungsspezifische Vertextung und Markierung erkennen lassen (z. B. Anknüpfung an Bekanntes, Kategorisierung, deskriptive Entfaltung, Explikation von Regelhaftigkeiten). Diese werden mit körperlich-performativen und jugendsprachlich-expressiven Formen kombiniert und sequenziell so in das übergeordnete Erzählen eingebettet, dass peergroupspezifische sprachlich-stilistische Präferenzen in das Erklären inkorporiert werden und an die Kommunikationskultur der Clique angeschlossen wird. Auf diese Weise trägt insbesondere Alinas Kontextualisierungskompetenz dazu bei, das breite Gattungsrepertoire ihrer „Shopping Queens“, das in beträchtlichem Maße v. a. narrative, aber auch explanative und argumentative Diskursaktivitäten umfasst, entscheidend mit hervorzubringen. Somit lässt sich gerade aus der Gegenüberstellung der diskursiven Partizipation ein- und desselben Kindes in unterschiedlichen sozialen Kontexten nachzeichnen, wie interne und externe Ressourcen bei der Hervorbringung sequenzieller Kontexte für Diskurserwerb zusammenwirken.
 
                Entsprechendes zeigt sich – in umgekehrter Wirkweise – auch für den komplementär ausgewählten Fall des Fokuskindes Stefan. Die hier vorgestellte exemplarische Analyse seiner Familieninteraktionen zeigt, dass dort eine anregungsarme und unterrichtlich wenig anschlussfähige kommunikative Erfahrungswelt auf vergleichsweise gering ausgebaute diskursive Kompetenzen des Kindes v. a. auch im Bereich der Kontextualisierung stößt. Diese tragen ihrerseits dazu bei, dass die vollzogenen Gesprächskontexte wenig förderlich für den Erwerb diskursiver Kompetenzen sein dürften. Das Gattungsrepertoire seiner Familie erweist sich als äußerst schmal und umfasst vor allem so gut wie keine globalstrukturellen Diskursaktivitäten. Statt des ergebnisoffenen Argumentierens wie im Falle Alinas etwa finden sich lokale Praktiken (z. B. Frage-Antwort, Vorwurf-Rechtfertigung), die einseitig auf elterliche Entscheidungen und Deutungen gerichtet sind. Das Interaktionsmuster Dulden und Fallenlassen etabliert gerade keine globalen Anforderungen (etwa zum Argumentieren), sondern nutzt verschiedenste Verfahren des Hinaussteuerns aus potenziell argumentativen Kontexten (z. B. Ignorieren, Suspendieren, Insistieren). In der Folge ergeben sich keine strukturell komplexen Argumentationen, sondern rein lokal-sequenziell gebundene Aneinanderreihungen v. a. impliziter Begründungen sowie nicht genuin argumentativer Mittel (z. B. Widerspruch, Insistieren, Betteln). Stefan erlangt auf diese Weise weder produktiv noch rezeptiv Zugang zu Praktiken der Vertextung und expliziten Markierung diskursiver Strukturen.
 
                Das elternseitige Disalignment (z. B. Stöhnen, no-knowlegde-reponses) und die zahlreichen – für Alltagsgespräche z. T. ungewöhnlich langen – zeitlichen Verzögerungen (Beispiel 2, z. B. Z. 31, 37, 40, 43, 46, 49) weisen dabei auf eine gewisse ‚Schwerfälligkeit‘ des (potenziell) argumentativen Austausches hin. Dies legt den Schluss nahe, dass den Beteiligten zur argumentativen Bewältigung der Entscheidungsfindung keine routinierten Verfahren zur Verfügung stehen, auf die standardmäßig zurückgegriffen werden kann – und zwar auch den beteiligten Erwachsenen nicht. Wie auch für familiales Erklären mikroanalytisch rekonstruiert (Morek 2016b), scheinen sich darin ggf. eingeschränkte Diskurskompetenzen auch auf Erwachsenenseite bemerkbar zu machen, die es den Eltern erschweren, modellierend oder interaktiv unterstützend entsprechende Interaktionen tragen und Kindern implizite Hilfen für den Erwerb liefern zu können.30
 
                Insgesamt ergibt sich so eine Konstellation, die man durchaus als tragisch bezeichnen könnte: Erstens ist Stefan aufgrund der eingeschränkten elterlichen Diskursstrukturierung und Responsivität auf eigene Initiativen angewiesen, wenn überhaupt Diskursaktivitäten zur Bearbeitung bestimmter kommunikativer Ziele in Gang kommen sollen. Anders als die ohnehin schon deutlich diskurskompetente Alina erhält er dabei keine interaktive Unterstützung. Unter Erwerbsgesichtspunkten bedeutet dies, dass er nicht unterstützt in seiner „Zone der nächstfolgenden Entwicklung“ (Vygotski 1978; s. a. Bruner 1987) agieren kann, sondern im Grunde weit darüber hinaus gehen müsste, wenn er ‚aus eigener Kraft‘ Kontexte z. B. des Argumentierens schaffen wollte. Zweitens führen die Erfordernisse der sozialen Kontextualisierung im Falle Stefans dazu, dass ein etwaiges Argumentieren von einer Präferenz für nicht-argumentative Praktiken überformt wird (z. B. Bitte um Rat oder Erlaubnis, Betteln). Im Zuge der Orientierung am Üblichen des familialen kommunikativen Repertoires gibt es damit keine Chancen, sequenzielle Kontexte z. B. für echtes Argumentieren und den Ausbau entsprechender Diskursfähigkeiten mitzuschaffen.
 
                Im Rahmen seiner Cliquen-Interaktionen treffen die eingeschränkten diskursiven Kompetenzen Stefans nun zudem auf einen – im Vergleich mit anderen Cliquen – unter Erwerbsgesichtspunkten ebenfalls diskursiv wenig fordernden und wenig anregungsreichen Kontext. Ganz anders als in den Cliquen aus sozial privilegierten Mitgliedern (z. B. Alinas Clique) wird dort – wie schon in seiner Familie – nur ein kleiner Teil der gemeinsamen Interaktionszeit auf global-strukturelle Diskursaktivitäten verwendet – und an diesen hat Stefan dazu kaum jemals aktiv verbal teil. Die exemplarische Analyse hat am Beispiel einer vermeintlichen Erklärsequenz gezeigt, dass bestimmte kommunikative Probleme – z. B. das kooperative Explizieren von Wissensbeständen zur Behebung von Wissensdefiziten – typischerweise als solche gar nicht etabliert werden. Stattdessen werden mittels ironisierender und stilisierender Verfahren sogar sichtbar Distanzierungen von einem ‚echten‘ Erklären vorgenommen, die den möglichen sequenziellen Weg in explanative Diskurseinheiten hinein verstellen. Somit ergibt sich auch kein Anwendungsraum für gattungsspezifische Vertextungen oder Markierungen, die übertragbar wären etwa auf unterrichtliche Kontexte. Zudem blockiert die in weiten Teilen spielerisch-aggressiv und kompetitiv angelegte Interaktion der „Party Boys” fordernd-unterstützende Gesprächsaktivitäten der Peers untereinander. Stefans Cliquen-Interaktion mag somit u. U. durchaus einen Erwerbskontext bieten für anspruchsvolle interaktive Aktivitäten wie den Umgang mit Ironie, Witz und Schlagfertigkeit (vgl. dazu auch Morek 2015). Diese können jedoch kaum für unterrichtliche Kontexte fruchtbar gemacht werden. Hinzukommt, dass gerade der Umgang mit gebrochenen oder ambigen Interaktionsmodalitäten besonders hohe Anforderungen an die Kontextualisierungsleistungen der Beteiligten stellt (Heller 2016). An diesen scheint ein Kind wie Stefan, dessen Diskurs- und v. a. Kontextualisierungskompetenz wenig ausgebaut ist, zu scheitern. So ist auch zu erklären, dass er kaum jemals mit verbalen Beiträgen an der Peer-Interaktion partizipiert.
 
               
             
            
              6 Fazit
 
              Ziel des vorliegenden Beitrags war es, alltägliche Interaktionserfahrungen unterschiedlicher Kinder in ihren Familien und Cliquen vergleichend in den Blick zu nehmen und dabei v. a. deren Potenzial für den kindlichen Erwerb unterrichtsrelevanter diskursiver Fähigkeiten zu beleuchten. Datenbasis waren Aufzeichnungen familialer Tischgespräche und informell-spontaner Cliquengespräche derselben Fünftklässler, die im Projekt DisKo erhoben wurden. Dabei förderte bereits die Erfassung der darin jeweils instanziierten sprachlich-kommunikativen Praktiken in Form von Gattungsrepertoires beträchtliche Variabilität der außerschulischen Kommunikationswelten von Präadoleszenten zutage. In Übereinstimmung mit bisherigen Befunden zu familialen Eltern-Kind-Gesprächen zeigt sich, dass Familien bei Tisch unterschiedlich breite Repertoires an sprachlichen und diskursiven Aktivitäten aktualisieren (Heller 2012). Dabei wird die Tendenz sichtbar, dass Gattungsrepertoires in sozial privilegierten Familien eher breit sind und v. a. stets die unterrichtlich besonders relevanten global strukturierten Gattungen des Erzählens, Argumentierens und Erklärens umfassen. Für sozial benachteiligte Familien dagegen lässt sich eine Tendenz zu vergleichsweise schmaleren Repertoires feststellen und v. a. das gänzliche Fehlen der vorgenannten drei Diskursgattungen in einigen Familien. Diese Beobachtungen sind kompatibel mit der von Quasthoff et al. (2015: 221) festgestellten vergleichsweise größeren Heterogenität der Praktiken unter sozial benachteiligten Familien. Insgesamt eröffnen sich Kindern so in ihren familialen Interaktionen unterschiedlich weite kommunikative Erfahrungsräume.
 
              Der in der bisherigen Forschung kaum jemals vorgenommene direkte Vergleich verschiedener Cliquen-Interaktionen (vgl. aber Eder 1990) offenbart darüber hinaus, dass milieubedingte Disparitäten dort noch deutlicher zutage treten als im Familienvergleich. Wiederum sind es hier die Cliquen aus sozial privilegierten Mitgliedern, deren Repertoires sprachlich-diskursiver Praktiken mannigfaltiger sind und die wesentlich mehr Gesprächszeit v. a. für narrative Aktivitäten, aber auch für explanative und argumentative Aktivitäten aufwenden. Während dort also global strukturierte Praktiken mit Potenzial zu unterrichtlicher Anschlussfähigkeit fester Teil der Peer-Routinen sind, überwiegen in den Cliquengesprächen sozial benachteiligter Kinder lokal organisierte und stark kontextgebundene Aktivitäten. In den meisten dieser Cliquen finden sich keine erklärenden oder argumentativen Sequenzen und selbst erzählende nur selten. Vor diesem Hintergrund muss die Annahme, dass auch Peer-Interaktionen ein Erwerbskontext für bildungssprachlich relevante, diskursive Fähigkeiten wie Erklären und Argumentieren sein können (Zadunaisky, Ehrlich & Blum-Kulka 2010) relativiert, mindestens aber differenziert werden: Offenbar gilt dies nur in eingeschränktem Maße für sozial benachteiligte Kinder. Dies bedeutet zugleich, dass diese Kinder wesentlich stärker auf die Familie als alleinigen außerschulischen Diskurserwerbskontext angewiesen sind. Insofern liefern diese Befunde ein zusätzliches Argument dafür, auf die Stärkung elterlichen Interaktions- und Unterstützungsverhaltens zu setzen, wie es im EfA-Projekt (Kluger & Quasthoff in diesem Band) verfolgt wird.
 
              Der gesprächsanalytische Zugriff auf interaktive und sprachliche Strukturen diskursiver Sequenzen ausgewählter Familien- und Peer-Gespräche zeigt darüber hinaus, dass und wie solche an der Oberfläche von Interaktionen aufscheinenden Varianzen von den Beteiligten hervorgebracht werden. Im gesprächsanalytischen Mikroskop ließ sich dabei vorführen, wie der interaktive Vollzug und die Nutzung gattungsspezifischer Vertextungs- und Sprachstrukturen überformt wird von und in Zusammenhang steht mit familien- bzw. cliquenspezifischen Kommunikationskulturen. Auch wurde auf diese Weise ersichtlich, wie die internen diskursiven Ressourcen der Beteiligten – der betreffenden Kinder, aber letztlich auch der jeweiligen Erwachsenen – ihrerseits wieder an der Hervorbringung bestimmter Gesprächs- und damit Diskurserwerbskontexte beteiligt sind. Dies spricht für eine grundsätzliche Dynamisierung des Verständnisses von ‚Erwerbskontext‘ insbesondere mit Blick auf die hier fokussierten späteren Phasen des Diskurserwerbs (Präadoleszenz und darüber hinaus). Ein Erwerbskontext (vgl. Quasthoff et al. 2019) ist somit weder einfach ‚gegeben‘ noch wird er allein von den ‚kompetenteren Anderen‘ konfiguriert, sondern Kinder und Jugendliche prägen sehr wesentlich mit, welche Erwerbskontexte sich ihnen bieten. Um das Zusammenspiel verschiedener sozialer Kontexte und interner und externer Ressourcen beim Erwerb komplexer diskursiver Kompetenzen en detail nachzuzeichnen, sind qualitativ-explorativ angelegte Studien, die die Beobachtung von Kindern in verschiedenen Kontexten ermöglichen, ebenso notwendig wie vielversprechend.
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              Notes

              1
                Daneben zählt auch Instruktion, d. h. die explizite Thematisierung von Diskursaktivitäten als Lerngegenstand zu den externen Ressourcen (Ohlhus & Stude 2009). Sie spielt allerdings in informell-privaten Interaktionen eine untergeordnete Rolle.

              
              2
                Gemäß dem Projektfokus auf deutschsprachige Interaktionskontexte sollten außerdem solche Kinder und Cliquen ausgewählt werden, deren außerschulische Interaktionen sich i. d. R. auf Deutsch vollziehen. Diese Informationen – wie auch Auskünfte über gemeinsame Vorlieben und Hobbys der jeweiligen Clique – wurden per Fragebogen ermittelt.

              
              3
                Zum Zusammenhang von sozialer Herkunft und Schulform vgl. insbesondere Bonsen et al. (2008).

              
              4
                In Tab. 1 sind in der Spalte ‚Fokuskinder‘ insgesamt 15 Namen aufgeführt. Dies ist dem Umstand geschuldet, dass im Verlauf des Projekts aufgrund von Schulwechsel oder Umzug einige ‚Drop-Outs‘ zu verzeichnen waren, sodass drei Fokuskinder neu rekrutiert werden mussten, die auch für den dritten Erhebungsschritt, die Unterrichtsaufzeichnungen zur Verfügung standen. Die ursprünglich auch als Fokuskind ausgewählte ‚Sabrina‘ wurde – zugunsten anderer Fokuskinder – im weiteren Projektverlauf nicht weiter verfolgt, da sich in ihren Unterrichtsinteraktionen insgesamt nur sehr wenige lehrerseitig geschaffene Diskursanlässe fanden.

              
              5
                Die Buchstaben „m“ oder „w“ hinter der Cliquen-Nummer zeigen an, ob es sich um eine Gruppe männlicher oder weiblicher Kinder handelt. Folglich sind je sechs Mädchen- und sechs Jungencliquen im Korpus vertreten.

              
              6
                Es handelt sich bei allen Namen um Pseudonyme; dies gilt auch für sämtliche Eigennamen in den Beispielen aus Abschnitt 5.

              
              7
                Die Länge der pro Familie in Eigenregie erstellten Aufnahmen (Vorgabe: mindestens 5 Aufnahmen von Mahlzeiten) variiert beträchtlich. Zum eingeschränkten Zusammenhang zwischen familialer Gesprächsquantität und -qualität vgl. Morek (2012: 96 f.); Heller (2012: 108 ff). Die Varianzen in der Länge der Cliquen-Interaktionen ergeben sich v. a. aufgrund der unterschiedlichen Lieferzeiten der Pizzadienste und der unterschiedlichen Ausdehnung der Tischgespräche, bis die Kinder von sich aus das ‚Ende‘ ihres Essens mitteilten.

              
              8
                Zu methodischen Schwierigkeiten beim Kodieren diskursiver Gattungen, die sich v. a. aufgrund intensiver kontextueller Einbettungsverhältnisse ergeben vgl. Morek (2016a).

              
              9
                Auch die Familien nehmen bei Tisch Bezug auf Faktoren der unmittelbaren Essenssituation, jedoch nutzen sie diese Ressource (z. B. Anreichen von Speisen) im Vergleich meist seltener und instrumenteller.

              
              10
                Die im Projekt fokussierten Gattungen – Erklären, Erzählen und Argumentieren sind durch Fettdruck hervorgehoben; die für den vorliegenden Beitrag ausgewählten Fokuskinder Alina (25w) und Stefan (09m) sind durch graue Färbung markiert. Zu den Ziffern in Klammern vgl. Fußnote 12.

              
              11
                Dies ist auch der Grund, warum das Auftreten narrativer und argumentativer Sequenzen an einigen Stellen mit Klammern versehen ist – die Mikroanalyse der entsprechenden ‚candidate sequences‘ (Jefferson 1988: 419) fördert nämlich zutage, dass jeweils nicht i. e.S. etwas narrativ rekonstruiert bzw. argumentiert wird.

              
              12
                Der Umfang des Datenmaterials, das die Familien selbst aufgezeichnet haben, variiert sehr stark (zwischen einer und fünf Stunden pro Familie), sodass hier Berechnungen zu Gattungsanteilen an der Interaktionszeit nicht sinnvoll möglich sind.

              
              13
                Allerdings fällt der – angesichts der übrigen Tendenzen erwartungswidrig – hohe Anteil des Argumentierens in der Clique C3m auf. Er kommt sehr wesentlich dadurch zustande, dass zwei Gruppenmitglieder in einer längeren, von performativen Einsprengseln durchsetzten, Sequenz darüber ‚streiten‘, wer der schnellste Rapper der Welt ist. Die übrigen Gruppenmitglieder haben nicht aktiv Anteil an argumentativen Sequenzen.

              
              14
                Allerdings muss einschränkend im Blick behalten werden, dass der vorliegenden qualitativen Studie naturgemäß (s. Quasthoff in diesem Band) ein zahlenmäßig begrenzter Datenausschnitt aus Familien- und Peer-Interaktionen vorliegt; zur Generalisierung müssten die Beobachtungen an größeren Korpora statistisch überprüft werden.

              
              15
                Bei der absoluten Zeitdauer ist insbesondere im Fall der Familieninteraktionen zu berücksichtigen, dass sich die jeweils aufgezeichneten Gesprächsdaten in ihrem Gesamtumfang stark unterscheiden (vgl. dazu Tab. 1).

              
              16
                Am Beispiel von Stefans Familieninteraktion zeigen sich die erwähnten Zusammenhänge zwischen der Dauer der jeweiligen Gespräche und ihrer thematischen und diskursiven Tiefe: Die aufgezeichneten Tischgespräche dauern bei Stefan durchschnittlich nur zehn Minuten und sind damit die kürzesten im vorliegenden Korpus.

              
              17
                Das Item ‚Bücherbestand im Haushalt‘ aus dem Fragebogen untermauert die Unterschiede im sozio-kulturellen Milieu (Alina: mehr als 200 Bücher (4. Stufe auf vierstufiger Skala), Stefan: 26–100 Bücher (2. Stufe auf vierstufiger Skala)).

              
              18
                Alle Transkripte wurden gemäß GAT 2 (Selting et al. 2009) erstellt. Die entsprechenden Konventionen finden sich im Anhang dieses Bandes sowie unter http://www.gespraechsforschung-ozs.de/heft2009/px-gat2.pdf (letzter Zugriff: 17.09.2020).

              
              19
                Dies wiederholt sich in Z. 35. Auch dort wird der Zugzwang zum Begründen für Alina aufrechterhalten.

              
              20
                Diese Sequenz (Z. 21–23 sowie 25–28) ist insofern äußerst bemerkenswert, als die Eltern damit den ursprünglichen thematischen Fokus wieder einsetzen, den Stefan zu verschieben versucht hatte. Sie scheinen also den Schwenk weg von der zeitlichen Seite der Terminplanung (noch?) nicht mitvollzogen zu haben.

              
              21
                Sollen findet normalerweise in Fällen Verwendung, wo „jemandem von einer anderen Person […] ein Handlungsziel auferlegt ist“ (Hoffmann 2013: 295). Anders indes lägen die Dinge bei der Konstruktion Sollen wir … ?, mit der standardmäßig Vorschläge etabliert werden. Da Vorschläge auf eine offene Handlungsplanung zielen (Zifonun, Hoffmann & Strecker 1997: 137), eröffnen sie – anders als eine Bitte um einen Ratschlag – Raum für wechselseitiges Argumentieren.

              
              22
                Sie verfügen wie Alinas Familie über mehr als 200 Bücher im Haushalt; beide Eltern sind jeweils tätig in gehobenen Positionen (Väter) bzw. freiberuflich oder selbstständig (Mütter).

              
              23
                „Shopping Queen“ ist der Titel einer seit 2012 auf dem Fernsehsender VOX ausgestrahlten Doku-Soap, bei der Kandidatinnen mit begrenztem Geld- und Zeitbudget um das Shoppen des von einem Modedesigner zu bewertenden besten Outfits kämpfen.

              
              24
                Die Haushalte der Freunde verfügen laut Fragebogenerhebung ebenso wie Stefans Familie über vergleichsweise wenige Bücher (11–25 Bücher bzw. 26–100). Die Eltern sind entweder Hausfrau oder arbeiten in Bereichen wie Reinigungsservice, Montage/Bau, Sicherheitsdienst, herstellende Fabriken und Gebrauchtwagenhandel. Zwei Jungen (Emre und Ahmet) sprechen in ihren Familien z. T. auch eine andere Sprache als Deutsch.

              
              25
                Bei „Glow Hockey“ handelt es sich um sog. Air-Hockey, ein vornehmlich in Spielhallen zu findendes Spiel für zwei Spielende, bei dem ein Puck auf einem Tisch mit Hilfe spezieller Rundschläger ins gegnerische Tor befördert werden muss. Der Puck gleitet dabei durch einen Luftkisseneffekt auf der mit Löchern perforierten Tischoberfläche. Glow Hockey ist der Name einer Air-Hockey-App für Smartphones.

              
              26
                Die Peer-Interaktionen wurden, anders als die Familieninteraktionen, nicht nur audio-, sondern auch videographiert; auszugsweise werden in den entsprechenden Transkripten dieses Beitrags gestische Mittel durch Standbilder repräsentiert, um den szenischen Charakter der Gesprächs- bzw. Erklärsequenzen zu illustrieren.

              
              27
                Implizit wird damit das Spiel auch kategorisiert, nämlich als ‚Münzspielautomat‘ und Spiel mit Schlägern. Unklar bleibt allerdings an dieser Stelle, ob es sich um ein Torspiel oder Rückschlagspiel handelt; diese Information wird erst später geliefert (Z. 87).

              
              28
                Dass hier nicht ernsthaft nach der Wortbedeutung von ‚Zigeuner‘ gefragt wird, wird außerdem noch durch die Tatsache gestützt, dass in den Aufnahmen der „Party Boys“ das Wort ‚Zigeuner‘ in mehreren anderen Diss-Aktivitäten rege Verwendung findet. Zudem wird der in der Frage „Was ist eigentlich Zigeuner?“ enthaltene Zugzwang vom Diss-Opfer Bruno später deutlich dissensorientiert re-instanziiert („WAS is eigentlich wieso so LUStig an zigeuner.“, Z. 22 f.).

              
              29
                Das Anbringen etwaiger entsprechender Diskurseinheiten verlangt eigenständiges Kontextualisieren. Während Florian dies offensichtlich zu leisten in der Lage ist (vgl. seine Erzählung in Rechtfertigungsfunktion), gelingt es dem Fokuskind Stefan nicht, lokale Anschlussstellen im Sinne globaler Diskursoptionen für sich zu nutzen. Selbst als Ko-Erzähler tritt er nicht in Erscheinung – und das, obwohl er vom primären Erzähler namentlich als Mitwisser angeführt wird („isch und STEfan._ne?“, Z.26) und mehrmals angeschaut wird (Z. 25, 26, 40).

              
              30
                Zu interindividuellen Differenzen in der Sprach- und Diskurskompetenz erwachsener Sprecherinnen und Sprecher ist in der Sprach- und Diskurserwerbsforschung bislang so gut wie nichts bekannt (vgl. aber Dąbrowska 2012).
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              Abstract
 
              Der Artikel bezieht sich auf den linguistischen Schwerpunkt des im Rahmen der FUnDuS-Studie konzipierten und durchgeführten Elterntrainings EfA (Eltern fördern durch Argumentieren). Der sprachbezogene Teil des interdisziplinär entwickelten Trainings setzt sich zum Ziel, die Teilnehmenden mit dem im Hinblick auf die kindliche Argumentationskompetenz förderlichen Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen vertraut zu machen, so dass sie es in alltäglichen Gesprächssituationen im Familienalltag erfolgreich anwenden können. Der Artikel bietet einen Einblick in den Ablauf des Trainingsprozesses und seine inhaltlichen Schwerpunkte. Präsentiert werden das linguistische Trainingsmaterial und aufbereitete Übungen. Ergebnisse der summativen Evaluation im Kontrollgruppendesign werden kurz zusammengefasst. Gegenüberstellungen prägnanter Beispiele von Eltern-Gesprächen mit ihrem Kind, jeweils vor und nach dem Training aufgezeichnet, geben einen konkreten Einblick in die trainingsbedingten Veränderungen.
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              1 Einführung
 
              Im Zusammenhang mit der auch neuerlich wieder bestätigten hohen Abhängigkeit des Schulerfolgs von der sozialen Herkunft in Deutschland (OECD 2015) wurden bisherige Reformanstrengungen in Forschung und Bildungspraxis sehr weitgehend auf die Schule konzentriert, die in ihrer kompensatorischen Aufgabe unterstützt werden soll. Darüber hinaus werden jedoch besonders von Bildungs- und Unterstützungseinrichtungen in sozial benachteiligten Quartieren auch Maßnahmen gefordert, die direkt auf die Unterstützung des häuslichen Kontexts zielen. Derartige Forderungen werden unterstützt von den Ergebnissen der umfangreichen FUnDuS-Studie1 (Quasthoff et al. 2013), welche aufzeigte, wie entscheidend familiale Interaktionsweisen für den Erwerb und den Ausbau schulisch geforderter sprachlicher Schlüsselqualifikationen auch noch bei Kindern im Sekundarstufenalter sind (vgl. Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Quasthoff & Kluger in diesem Band; Domenech & Krah in diesem Band). So wurde in interdisziplinärer Zusammenarbeit ein Training für Eltern entwickelt, das besonders sozial benachteiligte Eltern in den Stand versetzen sollte, ihre Kinder im informellen kommunikativen Familienalltag beim Erwerb von Argumentationskompetenz zu unterstützen.
 
              EfA (Eltern fördern durch Argumentieren) ist eine Intervention, die auf der Grundlage der längs- und querschnittlichen Ergebnisse der FUnDuS-Studie konzipiert und erprobt wurde. Sie beinhaltet sowohl linguistisch als auch psychologisch fundierte Trainingsteile. Das primäre Ziel des in diesem Artikel näher vorgestellten linguistischen Anteils des Trainings ist die langfristige Übernahme erwerbsförderlichen Interaktionsverhaltens in alltäglichen familialen Gesprächen mit älteren Kindern. Der psychologische Part des Trainings zielt in engem Zusammenhang damit auf die langfristige Übernahme der Grundprinzipien von autoritativer, nicht kontrollierender Erziehung (Domenech, Hollmann & Krah 2017) ab. Da evidenzbasierte Interventionsmaßnahmen in Form von Elterntrainings im sprachwissenschaftlichen Arbeitsfeld wesentlich seltener sind als beispielsweise in der Psychologie, werden in diesem Artikel die Trainingseinheiten mit vornehmlich linguistischem Inhalt vorgestellt.
 
              Elterntrainings im pädagogischen und psychologischen Arbeitsfeld (zsf. Wild & Wieler 2015) zielen primär auf die Vermittlung von Erziehungskonzepten ab, wie z. B. das Positive-Parenting-Program, Triple P (Sanders 2008) und beziehen sich zudem oft auf sehr junge Kinder (Mendelsohn et al. 2011). Im Fokus linguistischer Konzepte stehen vor allem Kommunikationstrainings, welche auf die berufliche Weiterbildung, Beratung und Optimierung organisationaler Kommunikationsprozesse abzielen (vgl. Lepschy 2008; Fiehler 2009). Ein spezieller Fall in diesem Kontext sind Lehrerfortbildungen, die sich schwerpunktmäßig auf Sprachprozesse im Unterricht beziehen (vgl. Prediger in diesem Band, sowie die dort zitierte Literatur). Im Feld der Sprachtherapie ist das Heidelberger Elterntraining zur frühen Sprachförderung HET (Buschmann 2011) erwähnenswert, in dem Eltern Hinweise zu förderlicherem Interaktionsverhalten mit sprachlich entwicklungsgestörten bzw. verzögerten Kindern erhalten. Ein Elterntraining zur häuslichen Förderung des Diskurserwerbs gibt es m.W. nicht im deutschsprachigen Raum.
 
              Das Desiderat, welches aus der disziplinären Gebundenheit bisheriger Trainings abzuleiten ist, insbesondere für die Gesprächsforschung, stellt für EfA eine besondere Motivation dar: Es kombiniert durch sein interdisziplinäres Design die langjährige Erfahrung von Interventionsprogrammen aus der pädagogischen Psychologie mit empirisch gesicherten Erkenntnissen langjähriger linguistischer Forschungsarbeiten. EfA bietet auf diese Weise eine für Laien verständliche Einsicht in sequenzielle, konversationsanalytisch aufgearbeitete Prozesse und setzt die reichhaltigen Erkenntnisse über interaktive Erwerbsressourcen um.
 
              Dieses Kapitel baut speziell auf den theoretischen Grundannahmen der Interaktionalen Diskursanalyse (Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band) sowie auf den empirischen Befunden zu argumentativen Diskurspraktiken und ihrem Erwerb (Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Quasthoff & Kluger in diesem Band; Domenech & Krah in diesem Band) (vgl. zu diesen und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) auf. Insofern schließt der Beitrag im vorliegenden Band den Kreis von den theoretischen Konzeptionen zu familialen Diskurspraktiken über die empirischen Befunde zu ihren Erwerbsbedingungen bis zum verändernden Eingriff in diese Praktiken.
 
              Zunächst diskutiert das vorliegende Kapitel die sprachwissenschaftlichen Grundlagen sowie deren didaktische Aufbereitung in den Trainingseinheiten von EfA. Anschließend werden die Verfahren sowie die Ergebnisse der Wirksamkeitsanalysen dargestellt und mit Einblicken in Fallbeispiele verdeutlicht. Zum Abschluss wird kurz über die Weiterentwicklung von EfA zu einem ebenfalls positiv evaluierten Train-the-Trainer Programm berichtet, das nunmehr interessierten Einrichtungen zur Verfügung steht.
 
             
            
              2 Wie nutzt EfA die empirischen Erkenntnisse aus FUnDuS?
 
              Angelpunkt des sprachwissenschaftlichen Trainingsteils sind zentrale Befunde aus der FUnDuS-Erwerbsstudie. Eines dieser Ergebnisse ist, dass die Korrelation von Argumentationskompetenz von Kindern und sozioökonomischem Status der Familien wesentlich über die Interaktionsformen in den Familien vermittelt ist (Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). Insbesondere die Ergebnisse der qualitativ-empirischen Analysen des Interaktionsverhaltens zwischen Elternteil und Kind über den Längsschnitt lassen den Schluss zu, dass das rekonstruierbare familiale Interaktionsmuster einen langfristigen Einfluss auf die kindliche Entwicklung von Diskurs-, speziell Argumentationsfähigkeiten hat. Diese Analysen zeigen weiterhin, dass erwerbsförderliche interaktive Praktiken sowohl in privilegierten als auch in sozio-ökonomisch eher benachteiligten Familien zu finden sind – wenn auch nicht in gleicher Häufigkeit (Kluger & Quasthoff in diesem Band). Hier kann also ein Elterntraining ansetzen, ohne mit familienkulturellen Unverträglichkeiten rechnen zu müssen.
 
              Das in FUnDuS in seiner Erwerbssupportivität bestätigte Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen (Quasthoff & Kern 2007; Heller & Krah 2015) stellt für EfA ein zentrales Element dar, welches die Teilnehmenden im Training zunächst in seiner Form und kontextuellen Wirksamkeit kennenlernen. Im Rahmen dieser Praktik agieren Erwachsene im Diskurs als interessierte Zuhörer und regen ihre kindlichen Gesprächspartner zu eigenen Diskursaktivitäten an (Quasthoff & Kluger in diesem Band). Bei der Entwicklung von Materialien konnte EfA entsprechende Gesprächsdaten aus FUnDuS nutzen. Auf das Interaktionsmuster Übergehen und Selberlösen, welches im Unterschied zu Fordern und Unterstützen aus der längsschnittlichen Perspektive von FUnDuS eine eher geringe Erwerbsunterstützung nahelegt (vgl. Heller & Krah 2015), konnte kontrastiv zurückgegriffen werden, wenn es darum ging, häufig praktizierte, aber in der Erwerbsunterstützung zweifelhafte Gesprächsformen vorzuführen.2 Prägend für dieses Muster sind sequenzielle Verfahren des Elternteils, die dazu führen, dass sie bei Aushandlungen relevante Aufgaben des Gespräches selbst lösen, einen kindseitig etablierten Dissens nicht dulden und die Gesprächsanteile weitgehend selbst übernehmen.
 
             
            
              3 Zur Konzeption des Trainings
 
              Das Elterntraining setzt sich aufgrund entsprechender trainingswissenschaftlicher Befunde zum Drop-out (vgl. Nowak & Heinrichs 2008) aus insgesamt sieben Sitzungen von je 90 Minuten zusammen, welche einmal pro Woche stattfanden. Die Sitzungen wurden mit einer festen Gruppe von maximal sechs Eltern durchgeführt. Themen der Sitzungen und Inhalte werden in folgendem Schaubild (Abb. 1) näher verdeutlicht.
 
              
                [image: ]
                  Abb 1: Schematischer Sitzungsverlauf von EfA.

               
              EfA richtet sich an Eltern mit Kindern, die gerade in die Sekundarstufe I gewechselt sind, also Kinder im Alter von elf bis maximal dreizehn Jahren. Dieses Alter wurde gewählt, um die Vergleichbarkeit zwischen den qualitativen Langzeitanalysen der FUnDuS-Studie zu gewährleisten. Außerdem ist diese bildungsbiographische Etappe des Übergangs für Schülerinnen und Schüler besonders relevant, da sich (argumentative) Schlüsselqualifikationen hier auf die Partizipationschancen im Fachunterricht der für die Schullaufbahn entscheidenden Sekundarstufe I auswirken dürften (vgl. Heller et al. 2017; Prediger, Erath & Moser Opitz 2019). Für Eltern ist diese Phase der Präadoleszenz ihrer Kinder deshalb relevant, weil sich hier pubertätsbedingte konfliktreiche Familieninteraktionen bereits abzeichnen oder einstellen (vgl. Kline 1998).
 
              Primär richtet sich das Training an Eltern mit niedrigem sozioökonomischem Status. Grundlegendes Prinzip für die Konzipierung der linguistischen Trainingsanteile war es, mit möglichst authentischen Gesprächsmaterialien zu arbeiten und diese abwechslungsreich zu präsentieren, z. B. durch Videoclips, Arbeitsblätter und Comics, und mittels diverser Rollenspiele zur Selbstreflexion anzuregen (Abschnitt 3.2 unten). Die Videobeispiele und weiteres Präsentationsmaterial, das eigens für EfA angefertigt wurde, basieren auf authentischen Sequenzabschnitten aus den erhobenen Familienaushandlungen. Sie wurden lediglich stilisiert einem neuen Plot angepasst und anonymisiert. Hierdurch gewann das Material, besonders in Bezug auf elterliche und kindliche Äußerungen, einen hohen Grad an Authentizität und begünstigte den Wiedererkennungswert bei den Teilnehmenden.
 
              
                3.1 Ziele des Elterntrainings
 
                Die primär interaktionsbezogenen Ziele von EfA (Quasthoff et al. 2015) sind die folgenden: Die Teilnehmenden sollen (1) die unmittelbaren Vorteile hoher Argumentationskompetenzen im Alltag (sowohl von Kindern als auch Erwachsenen) erkennen und als förderrelevante, nützliche Fähigkeit einschätzen; (2) alltägliche Gespräche und Aushandlungen mit ihren Kindern als potenzielle Erwerbsressource für die kindliche Argumentationskompetenz erkennen; (3) befähigt werden, eben diese Gespräche bzw. Aushandlungen im Rahmen alltäglicher Verständigungsmuster für das Kind förderlicher zu gestalten.
 
                Ziel der linguistischen Trainingsinhalte ist also das langfristige Übernehmen des interaktiven Verhaltens, welches in FUnDuS auf Elternseite als Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen rekonstruiert wurde. Da dieses nachweislich erwerbsunterstützend ist, sollen die Teilnehmenden durch das Einüben dem Interaktionsmuster entsprechender Praktiken in die Lage versetzt werden, den (argumentativen) Diskurserwerb ihrer Kinder im familialen Alltag informell, also ‚nebenbei‘ und nicht in thematisch expliziter Form (vgl. Quasthoff 2012) zu unterstützen. Mit diesen Zielen vor Augen wurden die einzelnen Sitzungen thematisch konzipiert.
 
               
              
                3.2 Überblick in die Trainingssitzungen mit linguistischem Inhalt
 
                Das Training wurde von einem Tandem mit je einer linguistisch und einer psychologisch ausgebildeten Trainingsperson durchgeführt. In der ersten Sitzung wird mithilfe von Videobeispielen und einigen Comics die Nützlichkeit von Argumentationskompetenzen demonstriert. Wie alle schriftsprachlichen Materialien wurden auch die Comicdialoge in verteilten Rollen vom Trainerteam laut vorgelesen. Präsentiert werden familiäre Alltagssituationen, in denen beispielsweise eine Mutter erfolgreich bzw. erfolglos ihre Interessen bei der Bundesagentur für Arbeit durchsetzt (Abb. 2). Diese Aushandlungsszenen wurden zuvor konzipiert und anschließend mit der Unterstützung von Laiendarstellerinnen nachgespielt und videographiert.
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                    Abb. 2: Screenshot aus Videomaterial: Termin bei der Bundesagentur für Arbeit.

                 
                In der zweiten Sitzung lernen die Teilnehmenden die grundlegende Sequenzialität von mündlicher Interaktion (Schegloff 2007) am Beispiel der Mechanik von Zugzwängen kennen. Konkretisiert wird dies im Training durch den Einblick in die sequenzielle Wirkung kontextuell relevanter Verfahren des interessierten Nachfragens wie etwa Warum-Fragen in Diskussionen (vgl. Quasthoff & Kluger in diesem Band). Die Notwendigkeit inhaltlichen Interesses an den Äußerungen des Kindes steht hier im Vordergrund, denn so soll eine mechanische, kontextuell nicht eingebettete Produktion von Nachfragen als Selbstzweck verhindert werden. Die subtile mikroprozessuale Effektivität von Nachfragen oder anderen Impulsen, die zu (argumentativen) Elaborierungen führt (Kuhn & Udell 2003), ist Laien nicht ohne Weiteres vermittelbar. Die Wirksamkeit derartiger Zugzwänge wird zunächst durch Videobeispiele demonstriert; anschließend können die Teilnehmenden diese Steuerbarkeit von Gesprächen in Form eines Rollenspiels selbst ausprobieren. Dabei werden die Videobeispiele sequenzweise abgespielt und an diskursrelevanten Stellen, zumeist unmittelbar nach dem Zugzwang des Elternteils, gestoppt und mit den Teilnehmenden diskutiert. Durch Fragen wie: „Wie wird das Kind wohl auf diese Aussage reagieren, was ist hier zu erwarten?“ sollen die Teilnehmenden einen ersten Zugang zu der Regelhaftigkeit der interaktiv-kokonstruktiv geprägten Abfolge von Redebeiträgen erhalten. Eltern können so auch die Einsicht gewinnen, in welchem Maße ‚unerwünschte‘ Äußerungen des Kindes im Videobeispiel eine erwartbare Folge einer entsprechenden Fragestellung des Elternteils darstellen. Die tw. geäußerte unreflektierte Unterstellung der Eltern, das Kind sei nicht kooperativ (vgl. Spranz-Fogasy 1993) soll auf diese Weise zugunsten der Einsicht in die Sequenzialität und Interaktivität von Kommunikationsprozessen überwunden werden.
 
                Anschließend setzen die Trainer im Rahmen eines Rollenspiels über eine fiktive Aushandlungssituation die Teilnehmenden unter Zugzwang. Die Abhängigkeit kindlicher Äußerungen von eigenen Gesprächszügen wird so unmittelbar erfahrbar gemacht. Festgehalten wird diese neue Erkenntnis für die Teilnehmenden mit dem Leitspruch: „Das, was Sie zum Kind sagen, beeinflusst das, was das Kind zu Ihnen sagt!“
 
                Im Rahmen der dritten Sitzung üben die Teilnehmenden das Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen, welches vorab in einem Impulsreferat vorgestellt wurde, praktisch ein. Auch hier kommen Beispielvideos mit anschließender Diskussionsrunde zum Einsatz. Die Teilnehmenden lernen, Kindern hinreichend Gesprächsraum in Diskussionen zu bieten, und intuitiv besser einzuschätzen, ob und wie viel dialogische Unterstützung durch Nachfragen, Gegenargumente oder andere Impulse das Kind im Gespräch benötigt. Das primäre Ziel besteht in der Vermittlung interaktiver Verfahren, mit deren Hilfe das Kind gemäß seiner bereits vorhandenen sprachlich-diskursiven Ressourcen angeregt wird, einen größeren Anteil an gemeinsamen Argumentationen zu übernehmen (vgl. Quasthoff & Kern 2007; Heller & Krah 2015) und dabei insbesondere Begründungen beizusteuern und zu elaborieren.
 
                Das verwendete Videobeispiel zeigt ein Streitgespräch in einer familiären Alltagssituation. Die Teilnehmenden sollen u. a. erkennen, dass auch strittige Gesprächssituationen erwerbsförderliches Potenzial für das Kind bieten, sofern ihm genügend Gesprächsraum gelassen wird und die Begründungspflicht (Heller 2012) als Prinzip etabliert wird. Das Videobeispiel endet damit, dass das Kind seinen Wunsch nicht durchsetzt. Dies soll demonstrieren, dass die Erhöhung der kindlichen Anteile in argumentativen Auseinandersetzungen keinesfalls zwangsläufig einen Autoritätsverlust des Elternteils und ein laissez-faire gegenüber kindlichen Wünschen darstellt. Diese Bedenken hatten viele Eltern geäußert.
 
                In der vierten Sitzung üben die Teilnehmenden den Grad an notwendiger Unterstützungsleistung praktisch ein. Hier geht es um die Fähigkeit des Fine-tuning (Snow 1995), also die kontextuelle Anpassung der elterlichen Unterstützungsaktivitäten an die vom Kind bereits selbstständig gezeigten Argumentationsaktivitäten. Am Comic (Abb. 3.) sollen die Teilnehmenden eine – aus Sicht des Trainings – sinnvolle Antwort auf die Aussage des Kindes wählen.
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                    Abb. 3: Comics zum Einüben von Finetuning – Hohe vs. niedrige Argumentationskompetenz des Kindes.

                 
                Abbildung 3 zeigt eine Gegenüberstellung zweier Varianten der Ausgangslage, in der das Kind mal seinen Standpunkt begründet und mal nicht. In der Aufgabe sollen die Teilnehmenden nun erkennen, ob das Kind entweder Unterstützung in Form einer Etablierung von Begründungspflicht braucht (z. B. durch eine Warum-Frage, linker Comic) oder durch einen Einwand (z. B. zur Glaubwürdigkeit von Werbung) zum Überdenken seiner Begründung veranlasst werden könnte (rechter Comic). Hieran üben die Teilnehmenden die Anpassung des Grads einer notwendigen Unterstützungsleistung, die zentrales Element der Erwerbsfunktion des Discourse Acquisition Support Systems ist (vgl. Hausendorf & Quasthoff 1996).
 
               
             
            
              4 Die Evaluation von EfA
 
              EfA wurde in FUnDuS hinsichtlich seiner Wirksamkeit sowohl quantitativ3 als auch qualitativ überprüft. Die Grundlage der hier zu berichtenden qualitativen Wirksamkeitsüberprüfung bilden Videoaufzeichnungen von interaktiven Entscheidungssaufgaben, die alle Teilnehmenden mit ihrem Kind sowohl kurz vor Beginn des Trainings (Prätest) als auch unmittelbar im Anschluss an die letzte Trainingssitzung (Posttest) gemeinsam bearbeiteten. In Übereinstimmung mit in FUnDuS genutzten Erhebungsformen wurden Eltern-Kind-Dyaden in diesen Gesprächssettings gebeten, jeweils gemeinsam eine aus vier zur Wahl stehenden Optionen (z. B. verschiedene Ausflugsziele für Klassenfahrten oder gemeinschaftliche Aktivitäten) zu wählen und die getroffene Entscheidung zu begründen.
 
              Um einen Trainingseffekt nachzuweisen, wurde das gleiche Erhebungsverfahren bei einer Kontrollgruppe angewendet, die das Training vorerst nicht erhielt. Diese setzte sich aus vergleichbaren Teilnehmenden in Bezug auf das Sozial- und Bildungsniveau zusammen. Es gab 17 Teilnehmende in der Experimentalgruppe und 20 Teilnehmende in der Wartekontrollgruppe. Bei der Experimentalgruppe wurden zwei Fälle aufgrund besonderer Bedingungen4 in der Auswertung nicht berücksichtigt. Aufgrund von Zeit- und Ressourcenmangel wurde die Anzahl der analysierten Fälle der Kontrollgruppe an die tatsächlich erhobene Anzahl der Experimentalgruppe angepasst, indem nach dem Zufallsprinzip fünf Fälle von der Auswertung ausgeschlossen wurden.
 
              
                4.1 Qualitativ rekonstruierte Wirksamkeit des Trainings: Wechsel des Interaktionsmusters und seiner Umsetzung
 
                Im Fokus der Analysen zu den Interaktionen der Prä- und Posttests stand zunächst die Frage nach möglichen Veränderungen der jeweils dominant verwendeten Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen, Raumlassen und Akzeptieren sowie Übergehen und Selberlösen (vgl. Quasthoff & Krah 2012; Heller & Krah 2015; Quasthoff & Kluger in diesem Band) unter dem Einfluss des Trainings. Entsprechend wurden die von der Experimental- und Kontrollgruppe dominant verwendeten Muster im Vergleich von Prä- und Posttest rekonstruiert. Der Trainingseffekt sollte sich in einer deutlichen Übernahme des Interaktionsmusters Fordern und Unterstützen im Posttest der Experimentalgruppe zeigen, während eine Veränderung innerhalb der Kontrollgruppe nicht erwartbar war. In der folgenden Tabelle 1 sind die analysierten Interaktionsmusterwechsel zwischen Prä- und Posttest von Experimental- und Kontrollgruppe zusammengefasst:
 
                
                  
                    Tab. 1:Wechsel der Interaktionsmuster in der Experimental- und Kontrollgruppe.

                  

                          
                        	Wechsel der Interaktionsmuster
vom Prä- zu Posttest 
                        	Experimentalgruppe (15 Dyaden) 
                        	Kontrollgruppe (15 Dyaden) 
   
                        	Fordern und Unterstützen
bereits im Prätest 
                        	7 
                        	6 
  
                        	Wechsel zu Fordern und Unterstützen 
                        	8 
                        	0 
  
                        	Wechsel zu Raumlassen und Akzeptieren bzw. Übergehen und Selberlösen 
                        	0 
                        	2 
  
                        	Kein Interaktionsmusterwechsel 
                        	0 
                        	7 
 
                  

                
 
                Die Befunde zeigen, dass 8 von 15 Teilnehmenden der Experimentalgruppe im Posttest ein verändertes Gesprächsverhalten mit ihrem Kind zeigten und nun gemäß dem Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen agierten. In diesen 8 Fällen wurde im Prätest ein anderes Interaktionsmuster als Fordern und Unterstützen rekonstruiert. Ebenso ist ersichtlich, dass 7 der 15 Teilnehmenden in der Experimentalgruppe bereits im Prätest Fordern und Unterstützen anwendeten. Die relative Häufigkeit dieses Interaktionsmusters entspricht damit zum einen grob der Verteilung in der Intensivstichprobe der FUnDuS-Studie, die bei knapp 50% der Elternteile das Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen rekonstruierte (vgl. Heller & Krah 2015). Zum anderen ist sie vergleichbar mit den Ergebnissen der Kontrollgruppe, bei der 6 von 15 Eltern ebenfalls bereits im Prätest Fordern und Unterstützen realisierten.5 Bei keinem der Teilnehmenden der Experimentalgruppe konnte ein Musterwechsel zu Raumlassen und Akzeptieren bzw. Übergehen und Selberlösen festgestellt werden.
 
                Ein Musterwechsel hin zu Fordern und Unterstützen findet sich in der Kontrollgruppe in keinem einzigen Fall. Insofern ist davon auszugehen, dass der Wechsel des Interaktionsmusters in der Experimentalgruppe im Posttest auf die Inhalte des Elterntrainings zurückzuführen ist.
 
                Unter der Perspektive der Interaktivität sind ebenso die Reaktionen der Kinder im Verlauf des Posttests interessant: Sie reagierten auf ihre unerwartet höhere Beteiligung, die im Diskurs vom Elternteil zugelassen wurde, zunächst mit Verwunderung und Unschlüssigkeit. Diese Reaktion der Kinder kann durchaus als Anzeichen einer wahrgenommenen Veränderung des elterlichen Verhaltens gedeutet werden.
 
                Die zunächst noch recht groben vergleichenden Analysen des elterlichen Interaktionsverhaltens vor und nach dem Training zeigen nicht nur hinsichtlich der verwendeten Interaktionsmuster, sondern auch im Zusammenhang mit weiteren Merkmalen der dialogischen Unterstützung und der kindlichen Beteiligung markante Veränderungen, die den Einfluss des Trainings nahelegen. Die Häufigkeitsverteilungen der Musterverwendung legen allerdings nicht offen, wie genau sich die interaktive Steuerung seitens der Erwachsenen nach erfolgreichem Abschluss des Trainings verändert hat. Dies soll im Folgenden anhand einiger exemplarischer Fälle näher demonstriert werden. In vielen Fällen sind über den Musterwechsel hinaus interaktive Verhaltensänderungen der Teilnehmenden zu erkennen, die ebenfalls mit einem Trainingseffekt in Zusammenhang gebracht werden können. Allerdings sind diese Entwicklungen sehr kontextsensitiv, sodass eine Erfassung der Häufigkeiten nicht sinnvoll ist.
 
               
              
                4.2 Exemplarische Analysen
 
                Die in diesem Abschnitt analysierten und nach GAT 2 (Selting et al. 2009; s. auch Anhang zu diesem Band) transkribierten Fälle repräsentieren typische Hinweise auf Trainingseffekte in der Vielfältigkeit des kontextuellen Verlaufs: Das erste Beispiel steht exemplarisch für Fälle mit Interaktionsmusterwechsel zwischen Prä- und Posttest. Zwei weitere Fälle illustrieren, auf welche Weise im Training explizit thematisierte dialogische Unterstützungsverfahren umgesetzt werden, auch wenn bereits vor dem Training eine Variante von Fordern und Unterstützen praktiziert wurde.
 
                Grundlage für die im Folgenden analysierten Sequenzen sind folgende Aufgaben: Im Prätest sollten sich Eltern (ET) und Kinder (KI) für eine von vier möglichen Unternehmungen6 mit polnischen Austauschschülern entscheiden und ihre Entscheidung begründen, während im Posttest über verschiedene Aktivitäten und Reiseziele für eine Klassenreise diskutiert und entschieden werden sollte.7 Weil die vorgegebenen Alternativoptionen der Posttestaufgabe wesentlich facettenreicher sind, bietet sich hier mehr Raum für Diskussionen, aber auch für einen Dissens.
 
                Fall 1: Prätest: Übergehen und Selberlösen (GEJO19101962)8
 
083      KI:      aber abendessen im faMIlienkreis?
084      ET:      ja äh da ist man halt in der faMIlie,
085                  also in den faMIlien entsprechend,
086                  und die KINder (-) können dann vielleicht mal so ein bisschen 
                        einblick (nehmen);
087      KI:      also,
088      ET:      [in das priVATleben von den deutschen;]
089      KI:      [also du meinst                                           ] (-) die
                        DEUtschen und die polnischen [sind zusammen mit
090                  ihrer faMIlie,                  ]
091      ET:                                                            [nein nein,
092                  mein,
093                  (--) JA:: aber also das-]
094                  ((zeigt und schaut auf das Aufgabenblatt))
095                  jA::?
096                  WARte mal (.) ähm::-
097      KI:      ja.
098                  so WÜRD ichs-
099                  also ich würde NUMMer-
100                  ((zieht das Aufgabenblatt zu sich))
101                  [DREI                    ]
102      ET:      [aber WARte mal;]
103                  nee QUATSCH.
104                  jetzt müssen wir grad nochmal LEsen;
105                  <<vom Aufgabenblatt ablesend> über das WOchenende sollen,
106                  die polnischen schüler in den faMIlien aus
107                  deiner KLASSe untergebracht werden>.
108      KI:      achSO,
109                                                    [in den fam]-
110      ET:      <<laut sprechend> [also          ]      die bleiben da
                        praktisch überNACHten da>,
111                  so würd ich das verSTEhen,
112      KI:      ich WÜRD das mit [ähm dem ] typ äh-
113      ET:                                    [ACHSO:.]
114      KI:      [num  ]mer DREI würd ich machen.
115      ET:      [UND,]
116                  ja::,
117                  <<vom Aufgabenzettel ablesend> die (schule) sagt die 
                        unterstützung für>-
118                  ach nee NEE;
((…))
121                  moMENT;
122                  die SCHUle–
123                  (--) nee QUATSCH.
124                  das ist ja BLÖDsinnig.
125                  nee DANN würd ich vielleicht doch das mit dem bowlen machen Oder?
126      KI:      ja;
127      ET:      (---) obwohl man könnte natürlich auch den KLETterpark besuchen,
128      KI:     ((duckt sich und grinst ET an))
129      ET:      aber das ERste würd ich auch auf keinen fall
                       [machen] oder?
130      KI:      [nei:N.]
131                  besuch ein* [?hm?hm.]
132      ET:                            [das ist] LANGweilig für euch;
133      KI:      <<auf das Aufgabenblatt deutend> nummer VIER auch nicht>;
134                  BOWlen-
135                  <<das Gesicht verziehend> BRINGT nichts>;
136                  also;
137                  ich würd [entweder zwei oder DREI jetzt nehmen;]
138      ET:                      [<<auf das Aufgabenblatt deutend> also
                         das mit dem Abend*,>                                              ]
139                   mit den landestypischen geRICHten,
140                  das hat [man      ] ja in den familie SOwieso;
141      KI:                    [naJA:,]
142      ET:      das STIMMT;
143                  ich hab das eben gar nicht geLEsen ne?
144      KI:      ja.
145      ET:      [weil ihr besucht die ja sowieSO; ]
146      KI:      [oKAY dann dann nummer                    ] ZWEI ja?
147      ET:      (--) °hh joa-
148                  man kann sich DANN,
149                  man MUSS sich miteinander ja dann äh:-
150                  (2.0)
151                  also (.) die SCHÜler müssen sich ja dann miteinander (--)
                        irgendwie,
152                  (2.0)
153                  arranGIEren können;=ne?
154                  beim KLETtern;
155                  dass die da sich gegenseitig (--) HILfestellung geben?
156      KI:      hm_hm;
157      ET:      JA:,
158                  ich WEIß nicht;
159                  [jA:.
160                  das das und du hast RECHT,                    ]
161      KI:      [okay also (-) also dann nummer ZWEI;]
162      ET:      wahrscheinlich ist nummer zwei am [BEsten,]
163      KI:                                                                     [oKAY, ]
164      ET:      weil das mit dem [BOWLEN] das ist nämlich ähm,
165      KI:                                    [ja,    ]
166                  <<Hände mäßigend auf und ab gestikulierend> okay okay JA>.
167      ET:      [da sind ja die GANzen die sind dann wieder nur
                        so für SICH;]
168      KI:      [((lacht)    ]
169      ET:      die sind dann wieder so [GRÜPPchenweise] ne,
170      KI:                                                 [hm_hm ja.        ]
171      ET:      die KINder sind dann für sich;
172                  die POLnischen kinder;
173                  und SPREchen dann nur [polnisch;]
174      KI:                                              [jA.          ]
175      ET:      und so kann man das vielleicht biss* [besser MIschen.]
176      KI:                                                                      [okay ja.             ]
177      ET:      also gut ZWEI.
178      KI:      okay.
179      ET:      haste RECHT.
180                  [würd ich auch so SEhen.]
181      KI:      [°hh äh,                            ]
182                  nummer EINS würd ich nicht nehmen [weil die  ]in
                        meinem ALter sind,
183      ET:                                                                  [hm_hm ja;]
184      KI:      =die können wahrscheinlich noch [nicht so gut DEUTSCH;]
185      ET:                                                               [interesSIEren,
186                   interesSIERT sich auch nicht dafür;                                ]


                 In diesem Gesprächsausschnitt zeigt sich das Muster Übergehen und Selberlösen: Während das Kind lediglich mögliche Präferenzen äußert (Z. 97–101, 133 f., 130, 138), produziert das Elternteil die kontextuell relevante Begründung selbst und lässt sich hiervon auch im weiteren Verlauf nicht mehr abbringen (Z. 132, 165).
 
                Außerdem neigt das Elternteil dazu, das Kind zu unterbrechen und auf Turn-Übernahmesignale des Kindes nicht adäquat zu reagieren (Z. 147, 162). Das Elternteil fordert keinerlei Begründungen vom Kind, etwa durch „Warum-Fragen“. Somit wird das Kind nicht mit den diskursiven Anforderungen konfrontiert, wie es für Fordern und Unterstützen kennzeichnend ist. Eher entzieht das Elternteil in diesem Beispiel dem Kind Partizipationsgelegenheiten am Prozess der argumentativen Aushandlung. Obschon das Kind im Laufe der Aushandlung mehrfach versucht sich zu beteiligen, partizipiert es insgesamt nur minimal am Diskurs (Z. 147, 171, 167, 177, 162). Stattdessen etabliert sich das Elternteil im gesamten Diskurs selbst als primärer Aufgabenlöser, so dass für das Kind allenfalls Raum für lokale Entscheidungen und Markierungen von Alternativoptionen bleibt.
 
                Betrachten wir nun dieselbe Eltern-Kind-Dyade in der vergleichbaren Interaktionsaufgabe nach dem Training:
 
                Fall 1: Posttest: Fordern und Unterstützen (GEJO19101962)
 
013        KI:          VIER tage hamburg mit musicalbesuch-
014                     =vielleicht sind ein paar kinder REIsekrank;
015                     und (.) ALso-
016        ET:         ((runzelt leicht die Stirn))
017        KI:          naJA:,
018                     <<unsicher lächelnd> nicht SO reisekrank>,
019                     =sondern (-) sie können (-) halt nicht so lange FAHren.
020        ET:          was MEINST du jetzt,
021                     <<auf das Aufgabenblatt zeigend> mit der FAHRradtour oder 
                        was>?
022                     oder mit dem (.) MUsical;
023        KI:          äh::?
024                     (--) <<lächelnd> mit dem MUsical>;
025        ET:           nach HAMburg meinst du jetzt,
026                     da könnte man !REIsekrank! werden?
027        KI:          [<< lachend> nein>;]
028        ET:          [das sind                   ] doch NUR-
029                     (--) dreihundert kiloMEter knapp.
030        KI:          ((lacht))
031                     aber ich hab kein BOCK (wenn wir) länger weg sind;
032                     (1.5)
033        ET:          äh jA::-
((…))
037                     na GUT aber das ist* ist,
038                     sind vielleicht gut DREI stunden oder
039                     dreieinhalb stunden mit dem bus;
040                     meinst DU das wär auch für manche kinder?
041        KI:          eher nich [so GUT.         ]
042        ET:          [UNangenehm?]
043        KI:          vier tage schüleraustausch in HOLland mit besuch
044                     einer alten windmühle hört sich eigentlich gut
045                     an,
046                     (1.5)
047                    ähm,
048                    FÜNF tage (-) auf der insel wange(.)rooge in
049                    eine,
050                    (--) in ein SCHULlandheim hört sich eigentlich
051                    auch gut an-
052                    [aber,  ]
053       ET:         [hm_hm,]
054       KI:          vielleicht sind ja ein paar KINder (.)
055                    reisekrank und können nicht mit dem SCHIFF (--)
056                    RÜberfahren;
057                    (2.0)
058       ET:          °hh <<seufzend> ach::>.
059                    ja gut wenn du daNACH gehst dann-
060       KI:          [oder man KÖNNte auch-                    ]
061       ET:          [könnte man ja eigentlich nur die] FAHRradtour machen oder?
062       KI:          NEIN;
063                    man könnte auch <<lachend> ne WATTwanderung machen>.
064       ET:          na das kann man a NUR wenn man auf der insel ist
                      oder zuMINdestens-
065       KI:         ((lacht))
066       ET:          in die RICHtung fährt ne?
067                    und das ist natürlich [AUCH] mit fahrt verbunden.
068       KI:                                               [ja:.]
069       ET:          ALso (.) äh-
070                    ich sag mal von der entFERnung her,
071                    (3.0) das wäre,
072                    <<auf den aufgabenzettel deutend> WANgerooge,
073                    HOLland,
074                    und äh (-) HAMburg ja gut>;
075                    (---) ich SAG ma:l-
076                    h° p::,
077                    die sind äh (.) ALle so,
078                    von der entFERnung tut sich das alles nicht so viel.
079                    bei MANchen ist das vielleicht eine stund* äh eine stunde 
                          unterschied;
080                    bei MANchen (---) keine ahnung,
081                    ABER es [ist-]
082        KI:                    [was  ] ist denn jetzt am KÜRzesten?
083        ET:        ah-
084                   vom WEG her?
085        KI:        hm_hm.
086        ET:        am kürzesten wär natürlich die FAHRradtour,
087                   wenn die in der näheren umGEbung wäre.
088        KI:        <<lachend> ja_HA,>
089        ET:        das möchtest du jetzt als kriTErium nehmen?
090                   diese FAHRT zu neh* äh machen?
091                   (1.5)
092        KI:        na also ich würd doch dann vier tage <<leise sprechend> 
                      HAMbu::rg?
093                   mhm-
094                   mit MUsicalbesuch>,
095                   (--) [vielleicht,]
096        ET:        [und waRUM     ] ist das so interessant?
097        KI:        =vielleicht kommt man da ja auch in ein hoTEL:-
098                   und dann wird man dort verWÖH:NT,
099                   ((lächelt))
100        ET:        achSO:.
101        KI:        ((lacht))
102        ET:        ja gut da steht jetzt GAR nichts [daz        ]
103        KI:                                                                   [?hm?hm.]
104        ET:        was das jetzt-
105                   [aber ich DENke mal,
106                   (-) das ist ja von;                              ]
107        KI:        [vielleicht ((mögen)) auch manche dieses MUsical
                      was wir ((unverständlich 1 sek.)).]
108        ET:        also ich glaube wohl NICHT dass es ein hotel sein wird;
109                   weil da steht ja was von [FÖRderverein-  ]
110        KI:                                                    [JA.                      ]
111        ET:        die werden ja wohl auch nicht so viele GELder
                      zur [verfügung haben um jedes kind in ein
                      HOtelzimmer zu stecken]
112        KI:        [((lacht))               ]
113        ET:        also wird wahrscheinlich auch irgendwie so eine
                      HERberge sein,
114        KI:        ja;
115        ET:        so eine JUgendherberge.
116                   also ICH könnte mir [vorstellen, ]
117        KI:                                            [also HAMburg] und die fahrradtour 
                      schon mal nicht.
118                   (2.0)
119        ET:        °h ja warum HAMburg jetzt nicht?
120                   (ist) das jetzt AUCH noch nicht so konkret
                      [gesagt-]
121        KI:        [ja:        ] wegen MUsical.
122                   vielleicht läuft da ein musical was keiner
123                   MA::G.
124        ET:        ja gut DAS [müsste man, ]
125        KI:                           [da kann man  ] sich ja auch schnell
126                   verLAUfen,
127                   weil hamburg ist ja auch ne große STADT;
128        ET:        <<lachend> das ist ja jetzt,>
129        KI:        ((lacht))
130        ET:        naja (--) GUT.


                 Auf den ersten Blick fallen die höheren Gesprächsanteile des Kindes auf. Es wird deutlich, dass das Elternteil nun auf die Aussagen und Annahmen des Kindes durch Verständnisfragen eingeht, statt selbst Position zu beziehen. Es greift anhand von – ebenfalls begründeten – Einwänden unverständliche Argumente des Kindes auf und fordert, teilweise nonverbal, weitere Elaborationen vom Kind (Z. 20 f., 25).
 
                Ähnlich wie im Prätest nennt das Kind zu Beginn einige Alternativoptionen und wählt hieraus einen Favoriten (Z. 43–52). Statt diese Ansätze fallen zu lassen oder selbst zu begründen, orientiert sich das Elternteil nun an den Begründungsansätzen des Kindes, thematisiert mögliche Konsequenzen und stellt diese anschließend nochmals zur Disposition (Z. 58–61, 64). Auffällig sind lange Pausen, die das Elternteil immer wieder macht (Z. 71, 75, 80). Das Elternteil unterlässt – anders als im Prätest – jegliche Unterbrechungen des Kindes.
 
                Das Kind neigt dazu, zuvor präferierte Optionen unbegründet fallen zu lassen. Das Elternteil markiert daraufhin durch Aufforderungen und Konkretisierungen jeweils die kontextuelle Notwendigkeit einer Begründung, ohne dabei eine finale Entscheidung zu forcieren (Z. 92). Dadurch weist der Erwachsene nun dem Kind die Rolle des primären Aufgabenlösers zu und bringt allenfalls weitere Erwägungen oder Alternativoptionen vor. Das Elternteil setzt begründete Einwände ein, die das Kind fordern, noch nicht überzeugende Argumentationen entsprechend zu elaborieren (Z. 108, 113, 120). Bemerkenswert ist aber auch, dass das Kind im Posttest den wesentlich höheren Freiraum, den das Elternteil ihm nun durch sein interaktives Verhalten gewährt, zumeist nur für Entscheidungsäußerungen nutzt (Z. 110, 114, 117) und nicht selbst begründet. Es ist anzunehmen, dass das Kind für seine neue Rolle als primärer Aufgabenlöser zunächst noch stärkere Unterstützung in dem größeren argumentativen Gesprächsraum benötigt, weil es im Vergleich zum Prätest nun deutlich mehr gefordert ist, eigene sequenzielle Anteile zu produzieren.
 
                Zusammenfassend betrachtet werden im Vergleich von Prä- und Posttest dieses Falls eines Wechsels von Übergehen und Selberlösen zu Fordern und Unterstützen folgende Veränderungen der elterlichen Praktik deutlich. Das Elternteil
 
                
                  	 
                    gewährt Raum für kindliche Äußerungen und unterbricht das Kind nicht;


                  	 
                    etabliert das Kind als primären Aufgabenlöser;


                  	 
                    fordert Begründungen, wenn das Kind lediglich eine Präferenz geäußert hat;


                  	 
                    veranlasst weitere Begründungen des Kindes, wenn ihm diese nicht überzeugend genug erscheinen.


                
 
                Die nächsten beiden Fälle, die ausführlich analysiert werden, zeigen Fordern und Unterstützen sowohl im Prä- als auch im Posttest. Auf dem ersten Blick scheint es also, dass diese Elternteile nicht zur Zielgruppe des Elterntrainings gehören, da sie bereits intuitiv Fordern und Unterstützen anwenden. Allerdings können in solchen Fällen auf mikrostruktureller Ebene ebenfalls Trainingseffekte i. S. der Ziele von EfA im elterlichen Interaktionsverhalten nachgewiesen werden:
 
                Fall 2: Prätest: Fordern und Unterstützen (EVSI27071967)9
 
001        ET:        haste dir schon ge* geDANken darüber gemacht?
002                      [(joHANnes)?]
003        KI:        [ja;                ]
004        ET:        WELches?
005        KI:        <<auf das aufgabenblatt deutend> DAS hier weil,
006        ET:        [BOWlen,]
007        KI:        [da sind ] die ganze faMIlie zusammen.
008        ET:        hm_hm;
009                     (2.0)
010        ET:        und WIE sieht das aus mit dem kletterpark?
011        KI:        <<kopfschüttelnd>     ?hm?hm>.
012        ET:        waRUM [nicht ?           ]
013        KI:                   [ich hab           ] ja hö* HÖhenangst.
014        ET:        (---) (ne) weil manche HÖhenangst haben?
015        KI:        ja.
016        ET:        hm_hm.
017                     und WENN man-
018        KI:        und welche verLETZT sich,
019                     =vielleicht sind auch welche im ROLLstuhl;
020                       (2.0)
021        ET:        ja oKAY.
022                      das kann man nicht WISsen.
023                      [°hh    ]
024        KI:        [nein.]
025        ET:        ja.
026                     ALso,
                           ((zeigt auf dem Aufgabenblatt hin und her))
027                     !EINS! von den beiden,
028        KI:        (ja).
029        ET:        und das Abendessen dann im [an  ]schluss.
030        KI:                                                         [hm.]
031        ET:        (--) weil der beSUCH bleibt ja,
032                      [in der fa    ]MIlie ne?
033        KI:        [geht schon.]
034        ET:        =dann würde man eine ak!TION! machen?
035                     JA?
036                    EIne von den beiden aktionen;
037                     und (-) ähm,
038                     ja.
039                     und ein abendessen im faMIlienkreis mit landestypischen 
                            gerichten.
040                     [nee  ?  ]
041        KI:       [hm_hm.]
042                     (2.0)
043        ET:        also,
044                     (2.0)
045                     !DANN! (.) steht das gemeinsame bowlen.
046        KI:       ja VIER und drei;
047        ET:      !VIER! und drei.
048        KI:        ja.
049        ET:        <<leise sprechend> oKAY;
050                      na GUT>.
051                      dann sind wir schon FERtig.
052                      dann sag mal beSCHEID.


                 Bei dieser Aushandlung etabliert das Elternteil das Kind als primären Aufgabenlöser. Das Kind äußert zu Beginn eigene Präferenzen (Z. 5–7), auf die das Elternteil mit Zugzwängen für weitere Begründungen eingeht (Z. 12, 14). Es stimmt der Entscheidung des Kindes zu, schließt dann aber ab Z. 21 den Argumentationsdiskurs ab und verbleibt bis zum zügigen Abschluss auf der Entscheidungsebene. Es ist zu erkennen, dass das Elternteil zwar kontextuell sinnvoll fordert und unterstützt, jedoch ab Z. 21 Gelegenheiten ungenutzt lässt, bei denen das Kind argumentativ Entscheidungen hätte ausbauen können. Ebenso verpasst es Gelegenheiten zum Fordern, beispielsweise durch Relevantsetzen weiterer Begründungen und Formulieren weiterer Verständnisfragen, die an die Begründung des Kindes (Z. 19) anknüpfen.
 
                Fall 2: Posttest: Fordern und Unterstützen (EVSI27071967)
 
001      ET:      hast du ne iDEE dazu wie wir?
002      KI:      NEIN.
003      ET:      was ihr da MAchen könntet?
004      KI:     ?hm?hm.
005      ET:      NEIN.
006      KI:      ich find ALLes nicht so schön.
                        ((Nebengeräusche)) (2.0)
007      ET:      ALles (---) nicht so schön.
008                  !IN!sel?
009                  ist immer (.) doof muss man (--) mit einem <<aufs Aufgabenblatt 
                        klopfend> !SCHIFF! hinfahren>.
010      KI:      da können welche BREchen;
011                  (2.0)
012                  SEEkrank;
013      ET:      ja SEEkrankheit.
014                  aber manche fa* sind auch mit dem !BUS!;
015                  die WERden auch äh,
016                  die HAben,
017                  denen wird auch im !BUS! schlecht.
018      KI:      ja ALso;
019      ET:      °hh
020                  ein SCHÜleraustausch in HOLland mit besuch einer alten 
                        windmühle;
021      KI:      =NEIN.
022                  (1.0)
023      ET:      VIER tage hamburg mit musical?
024      KI:      NEIN.
025                  (1.0)
026      ET:      und eine WOche fahrradtour;
027                  =mit ZELten in der näheren umgebung.
028      KI:      (---) DAS schon ein bisschen besser.
029      ET:      das ist BESser?
030      KI:      hm_hm;
031      ET:      =warum FINdest du das denn besser als die anderen (.) drei,
032      KI:      weil wenn man sich verLETZT kann man-
033                  äh verletzt am ELlenbogen,
034                  kann man ja schnell nach HAUse,
035                  also bis zur SCHUle fahren und sich wieder (ähm den),
036                  das wieder zu (--) ver!BINden! oder sowas;
037      ET:      °h also du MEINST wenn wenn man sich verLETZten sollte,
038                  =DANN,
039      KI:      ja.
040      ET:      DANN ist man zu hause,
041                  äh äh-
((…))
058                  DESwegen ist [alles ] etwas verTRAUter.
059      KI:                              [(   )    ]
060                  ja.
061      ET:      was was würdest du denn (.) HAMburg;
062                  KENNST du denn hamburg schon?
063      KI:      ja;
064      ET:      (---) WARST du da schon mal in hamburg?
065      KI:      nein.
((…))
101      ET:      ja,
102                  <<auf das Aufgabenblatt deutend> aber das fällt>
                        ja GANZ raus;
103      KI:      ich WEIß;
104      ET:      =ALso (.) ähm-
105                  Aber,
106                  ich mein überLEG mal,
107                  FAHRrad,
108                  manche haben vielleicht auch kein FAHRrad?
109      KI:      kann man sich AUSleihen;
110      ET:      oder vielleicht können auch welche kein FAHRrad fahren,
111      KI:      STÜT*-
112                  =muss man halt Üben;
113                  =mit STÜTZrädern.
114      ET:      und ZELten,
115                  ZELten,
116                  (---) ja nicht alle haben ein ZELT?
117      KI:      (---) aber (.) manche haben ja auch !GROßE! zelte.
118                  (2.0)
119      ET:      ja könnte man sich ja auch vielleicht welche !MIET!en,


                 Das Kind, welches bereits im Prätest recht wortkarg erscheint, verweigert im Posttest zunächst die Rolle des Aufgabenlösers. Das Elternteil übernimmt hierauf – durchaus i. S. von Fordern und Unterstützen – Aufgaben im Rahmen des Entscheidungsdiskurses (Z. 7–9), indem es die Alternativoptionen der Reihe nach aufführt und jeweils ein Statement vom Kind fordert. Anders als beim Muster Übergehen und Selberlösen agiert das Elternteil aus der Zuhörerrolle heraus (Z. 3, 13–17, 26), und zwar erst dann, wenn das Kind seinen Beitrag nachweislich nicht liefert.
 
                Nachdem das Kind vage Zustimmung zu einer Alternativoption andeutet (Z. 28), etabliert das Elternteil die Begründungspflicht mit einer Vergewisserungsfrage und einer Warum-Frage (Z. 31). Diesem Zugzwang kommt das Kind nach. Das Elternteil konkretisiert im Folgenden diese Begründung fragend und leistet somit gleichzeitig einen Beitrag zur Verständigungssicherung (Z. 37 f.). Das Gesprächsverhalten des Elternteils entspricht an dieser Stelle – altersangepasst – den Elaborationen der kindlichen Äußerungen, die in der Forschung zu „Motherese“ bzw. „child-directed-speech“ bei jungen Kindern (vgl. Snow 1995) als erwerbsrelevant angesehen werden.
 
                Das Kind entscheidet sich nun für seinen Favoriten. Hier hätte das Elternteil nun – ganz so wie im Prätest – die Aushandlung abschließen können, denn formell wäre die Aufgabe damit erfüllt. Stattdessen bringt das Elternteil hier nun weitere Alternativoptionen ins Spiel und fordert abermals Begründungen vom Kind (Z. 62 f., 65, 106–108). Dieses sequenzielle Verhalten dürfte die Umsetzung des im Training eingeübten interessierten Nachfragens durch das Elternteil darstellen, was zur Folge hat, dass das Kind den Argumentationsdiskurs fortsetzt. Markiert das Kind jedoch konsequent Ablehnung, leitet das Elternteil die Diskussion über zur nächsten Option, anstatt zu insistieren. Wiederum wird deutlich, dass das Elternteil sehr darauf bedacht zu sein scheint, das Kind durch globale und lokale Zugzwänge zu fordern. Das Elternteil fokussiert nun den Favoriten des Kindes und formuliert mögliche Einwände gegen diese Alternativoption, welche das Kind dann tatsächlich konsequent durch weitere Begründungen bearbeitet (Z. 114–116).
 
                Obwohl also bei dem Elternteil bereits im Prätest Fordern und Unterstützen rekonstruiert werden kann, sind dennoch einige Entwicklungen zwischen Prä- und Posttest i. S. der Ziele von EfA sichtbar. Das Elternteil
 
                
                  	 
                    fordert das Kind deutlich häufiger durch das im Training fokussierte Verfahren des interessierten Nachfragens im Entscheidungs- und Argumentationsdiskurs, was in diesem Fall zu einer Erhöhung der kindseitigen Aktivität im Argumentationsdiskurs führt,


                  	 
                    leistet deutlich mehr Unterstützung durch Einfordern von Konkretisierungen und Elaborationen von Begründungen des Kindes.


                
 
                Der folgende letzte Fall steht für eine weitere Form von Fordern und Unterstützen sowohl beim Prä- als auch beim Posttest. Hier zeigt der Prätest, dass sich das Elternteil zwar – gemäß Fordern und Unterstützen – bereits an den Äußerungen des Kindes orientiert, aber es entsteht der Eindruck eines unterrichtsförmigen, kleinschrittigen Gesprächsstils.
 
                Fall 3: Prätest: Fordern und Unterstützen ( FAFE01091967)10
 
001      ET:      NA;
002                  was MEINste,
003                 (-) welche solln wa denn AUSsuchen;
004                 (2.6)
005                 welches könntest du dir das denn VORstellen;
006      KI:      (---) EINS;
007                 besuch äh eines museum mit einer AUSstellung zur
                       deutschen geschichte.
009                 (2.1)
010      ET:     wieso entscheidest du für DIE,
011                 aber nicht für die ANde!ren!?
012                 (1.2)
013                 was ist der UNterschied;
014                 (2.0)
015                 könntest du dir auch die ANDeren vorstellen?
016                 (2.0)
017      KI:      also KLETterpark nicht so richtig;
018                 [WEIL                         ,]
019      ET:      [°h und die Anderen?]
020                 abendessen im familienkreis mit landes: äh
                       typischen geRICHten?
022                 (1.5)
023      KI:      das KÖNNte sein,
024                 (1.5)
025      ET:      oder gemeinsamen BOWling mit allen beteiligten
                       familien.
027      KI:     (---) also !EINS! auf jeden fall,
028                 (-) äh und drei und vier AUCH;
029                 (1.3)
030      ET:     !JA!.
031                 aber du musst dich für die eine entSCHEIden,
032                 (1.8)
033                 wo wir uns das auch beGRÜNden müssen.
034                 (7.2)
035                 wir möchtest du MEHR;
036                 (-) ähm im museum mit diese mit dem deutschen geSCHICHT?
038                 =äh eher BEIbringen;
039                 dass die deutsche geSCHICHte im museum mehr;
040                 (--) äh geSEHen wird;
041                 und es das da;
042                 =aber dann musste aber viel über die geschichte
                       dann WISsen;
044                 musste auch mehr er!KLÄren! können;
045                (1.2)
046                 informieren,
047      KI:      äh;
048      ET:     oder WILLste lieber,
049                 äh dass wir dann äh BEIde zusammen;
050                 äh beide faMIlien-
051                 äh zu HAUse;
052                 eine deutsche gericht für DIE-
053      KI:      ja;
054      ET:     kochen;
055                 =aber zu!SAMmen! dann kochen;
056      KI:      hm_hm;
057                 (--) <<flüsternd> das geht>;
058      ET:      (--) dass wir dann ZEIgen aha das ist die
                       deutsche küche;
060                 =und den unterschied zwischen POLnischer küche;
061                 °h !UND! (.) deutsche küche;
062      KI:      ja;
063      ET:      was der UNterschied ist;
064      KI:      also DREI;
065      ET:      also das kannste dir BESser vorstellen als die
066                 deutsche geschichte?
067      KI:      ja;
068                 (2.3)
069      ET:      und das findest du auch f*,
070      KI:      (--) ja;
071      ET:      oKAY;


                 Gleich zu Beginn der Aushandlung fordert das Elternteil Entscheidungen vom Kind, ohne sich dabei selbst zu positionieren. Auch hier lässt das Elternteil dem Kind grundsätzlich ausreichend Raum für eigene Gesprächsanteile, welche das Kind jedoch nur begrenzt nutzt (Z. 6, 17). Das Fehlen von Ratifizierungen der Beiträge des Kindes und die (über)fordernde Haltung des Elternteils erzeugen hier den Eindruck eines unterrichtsförmigen, kleinschrittigen Nachfragens auf Elternseite (Z. 10–12), das z. T. auch durch die geringe Partizipationsbereitschaft des Kindes ausgelöst sein mag. Der Eindruck des ‚schrittweisen Abfragens‘ des Elternteils erhärtet sich auch durch die z. T. sehr langen Redepausen.
 
                Das Elternteil führt im Entscheidungsdiskurs zunächst einige Alternativoptionen auf und rekurriert auf die Begründungspflicht eher formal, indem es sich auf die Aufgabenstellung bezieht (Z. 31). Nachdem das Kind dem globalen Zugzwang des Elternteils, eine Begründung zu nennen, nicht adäquat nachkommt, elaboriert das Elternteil die zuvor genannten Favoriten des Kindes, bis das Kind – wenn auch zaghaft – Zustimmung signalisiert (Z. 35–46). Durchweg auffällig ist die starke Bezugnahme des Elternteils auf die Aufgabenstellung, mit deren Wiederholung es im Wesentlichen die Verpflichtung des Kindes zur Teilnahme am Aushandlungsprozess begründet. Hierdurch wird der Eindruck eines unterrichtsförmigen Stils erhärtet, der nicht primär dem Zweck der Verständigung dient, geschweige denn authentisches Interesse an der kindlichen Perspektive signalisiert, sondern lediglich formal an der Aufgabenlösung orientiert ist.
 
                Das Elternteil konkretisiert die präferierte Entscheidung noch einmal, ohne sie jedoch im eigentlichen Sinn zu begründen oder eine Begründung einzufordern (Z. 58–61, 65 f.). Diese interrogativ formulierte erläuternde Elaboration der Alternativoption setzt das Kind lediglich unter den Zugzwang einer lokalen Zustimmung, die dann auch erfolgt. Die abschließende Aufforderung an das Kind seine Zustimmung zu wiederholen (Z. 69), entspricht auch hier einem kleinschrittigen, unterrichtsähnlichen Fragestil.
 
                In diesem Beispiel ist Fordern und Unterstützen insofern erkennbar, als das Elternteil den Argumentationsdiskurs nicht gänzlich übernimmt, sondern durch seine Frageaktivitäten aus der Zuhörerrolle heraus das Kind zur Partizipation veranlasst. Das Elternteil agiert erkennbar formal (vgl. Morek 2012). Es orientiert sich an der Aufgabenstellung, während in der prototypischen Ausprägung des Musters Fordern und Unterstützen in den vorliegenden Daten das Argumentieren funktional für den Zweck der Entscheidungsfindung ist. Ein entsprechend verändertes Interaktionsverhalten desselben Elternteils ist im Posttest zu beobachten:
 
                Fall 3: Posttest: Fordern und Unterstützen (FAFE01091967)
 
010    KI:           <<vom Aufgabenblatt ablesend> vier tage HAMburg
                     mit musicalbesuch>;
011    ET:           und wieSO denn jetzt auf dem nummer !DREI!?
012                  da SIND schon bei dem ersten-
013                 eine (.) !INselfahrt! ist dabei,
014                 bei der zweite ist schüleraustausch aus
                   !HOL!land;
015                wie KOMMST du denn auf nummer !DREI!?
016                (1.5)
017    KI:         WEIß nicht;
018                =also,
019                MUsical ist ja auch äh-
020                ganz TOLL eigentlich.
021    ET:         kennst du dich denn mit musical !AUS!?
022                weißt DU denn was das ist,
023    KI:         <<schulterzuckend> irgendwie so mit MUSIK>,
024                (1.5)
025    ET:         hm_hm?
026                (--) und wieso stellst du die andere nicht !VOR!?
027                also die VIER,
028                 =eine woche fahrradtour mit zelten in der
                    näheren umGEbung?
029                du fährst doch gerne FAHRrad?
030                (8.5)
031                <<aufs Aufgabenblatt zeigend> das ist !EI!ne woche?
032                das ist !VIER! tage>;
033                (2.0)
034                weil das vielleicht in eine !GROß!stadt ist,
035                in HAMburg?
036     ET:        ((nickt))
037               ja-
038               (--) aber FAHRradtour mach ich ja auch gerne;
039               und zelten eigentlich AUCH,
040     ET:       mh_mh.
041     KI:      [ist nur                  ]
042     ET:      [aber z* z* zelten] ist nicht so deine DING.
043              =oder WIE;
044     KI:      NEIN;
045              aber FAHRradtour,
046              mit fahrrad fahren,
047              (3.0)
048     ET:     ja aber wies* wieSO,
049             was KANNST es-
050             was kannste dir denn VORstellen;
051             was in HAMburg passiert,
052             oder in (.) mit MUsicalbesuch.
053             (--) was kann man denn DA (-) ähm me*,
054             kann man da MEHR unternehmen in hamburg?
055     KI:    (--) glaub NICHT,
056     ET:    hamburg ist ja eine GANZ große stadt;
057            (--) da ist ja viel !LOS!.
058            wenn man zu musicalbesuch geht das ist ja ganz
               groß und beKANNT?
059            und DAbei kann man äh gleichzeitig denk ich,
060            äh hast du bestimmt geDACHT dass du denn auch
               STADTaufführung machen kannst von hamburg;
061            =oder WIE,
062            DESwegen kommst du da drauf.
063            oder weil du mu!SIK! gerne magst und tanzen auch?
064     KI:    (-) ja,
065     ET:    das zieht dich MEHR ne?
066            interesSIERT dich auch;
067     KI:    ja;
068            (2.0)
069     ET:    und wie würdest dann die eltern dann oder die
               anderen dann ent!SCHEI!den lassen?
070            WAS,
071            wenn die jetzt fragen wieSO hast du dich denn
               für diese nummer drei entschieden,
072            was würdest du gegenüber die eltern oder gegen
               deine schüler kameraden argumenTIERen?
073     KI:    dass ich muSIK höre (.)
074            GERne;
075     ET:    hm_hm;
076     KI:    dass ich auch dafür TANze;
077            und SINge;
078     ET:    dass die davon überZEUGST.
079     KI:    ja-
080     ET:    trotz wenn die NEIN sagen.
081     KI:    ja-

 
                Zu Beginn des Argumentationsdiskurses nennt das Kind ohne weitere Begründung einen Favoriten. Dies stellt das Elternteil zunächst in Frage, indem es eine Begründung in Form eines globalen Zugzwangs fordert (Z. 11). Die kontextuelle Relevanz einer Begründung leitet das Elternteil nun nicht mehr, wie im Prätest, aus der Aufgabenstellung ab. Vielmehr wird durch die beiläufige Nennung von Argumenten, die für Alternativoptionen sprechen würden, die Begründungspflicht funktional für die Entscheidungsfindung etabliert (Z. 14 f). Als daraufhin das Kind nicht mit einer Begründung in den Argumentationsdiskurs einsteigt, sondern eine weitere Präferenz für die Entscheidung äußert, initiiert das Elternteil eine Nebensequenz in Form einer Wissensfrage (Z. 21 f.) an das Kind. Sehr indirekt wird das Kind dadurch auf eine inhaltliche Ebene in der Auseinandersetzung mit den Optionen gesteuert (Z. 23). Im Kontext weiterhin ausbleibender Begründungen seitens des Kindes formuliert das Elternteil zunehmend lokalere Zugzwänge und „demonstriert“ erwartbare Züge (vgl. Hausendorf & Quasthoff 1996) durch Vorformulierung von Begründungen (Z. 29–35). Wie auch im Prätest überlässt das Elternteil dem Kind grundsätzlich ausreichend Raum für eigene Anteile, was gut an den z. T. langen Pausen (Z. 29, 30, 33) deutlich wird.
 
                Das Elternteil zeigt durch die sukzessive Einstellung auf das Gesprächsverhalten des Kindes, dass es das im Training vermittelte Finetuning umsetzen kann. Diese Verfahren der „Lokalisierung“ und „Explizierung“ (vgl. Hausendorf & Quasthoff 1996) von Zugzwängen in Kombination mit der Demonstration erwarteter Züge und hinreichendem Gesprächsraum führen schließlich zu entsprechender – wenn auch nur geringer – Beteiligung des Kindes.
 
                Die auffällige Zurückhaltung des Kindes erhärtet den Eindruck eines angestrengten Diskurses für beide Beteiligten. Der unterrichtsförmige Stil, der durch die sehr häufigen Fragen und entsprechend ausgelöste direkte Steuerungen entsteht, bleibt in gewisser Weise auch im Posttest erhalten. Allerdings zeigt sich hier – anders als im Prätest – eine funktionale Einbettung des Argumentierens (Z. 21, 33, 53 f., 62, 78).
 
                An diesem Fall wird die doppelte Kontextualisierung der Interaktion zwischen Aufgaben- und Argumentationsdiskurs deutlich: Die Eltern sollen eine Lernleistung zeigen und gleichzeitig mit ihrem Kind verständnisorientiert argumentieren. Einerseits lässt sich das Elternteil im Posttest auf den simulierten Kontext der Diskussion zum Zweck der Entscheidungsfindung ein und verhält sich hier entsprechend dem Muster Fordern und Unterstützen. Andererseits jedoch wird in diesem Fall der Aufgaben- und, wiederum besonders im Posttest, der Charakter einer Prüfungssituation etabliert, was in diesem dritten Fallbeispiel dazu führt, dass das Gesprächsverhalten sehr kontrolliert wirkt. Gleichzeitig wird im Posttest jedoch deutlich, dass das Elternteil mehr dialogische Unterstützungsleistungen produziert, also die im Laufe des Trainings vermittelten Verfahren prinzipiell beherrscht, so dass diese in Alltagssituationen ohne doppelte Kontextualisierung durch den Aufgabenkontext zur Verfügung stehen dürften.
 
               
              
                4.3 Zusammenfassung: Wirkungen von EfA auf das elterliche Interaktionsverhalten
 
                Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das im Rahmen von FUnDuS entwickelte und evaluierte Training EfA die angezielte Wirkung im tatsächlichen Gesprächsverhalten der Teilnehmenden mit überraschender Deutlichkeit zeigt. Entweder änderten die Teilnehmenden das ursprünglich dominante Muster nach dem Training zu Fordern und Unterstützen (Fall 1) oder sie nahmen, sofern sie dieses Muster bereits vor Beginn des Trainings praktizierten, deutliche Änderungen in ihrem Gesprächsverhalten im Hinblick auf eine stärkere Aktivierung und Erwerbsunterstützung ihrer Kinder vor (Fälle 2 und 3). Alle Teilnehmenden haben im Posttest erfolgreich das Prinzip des Forderns und Unterstützens angewendet. Derartige Entwicklungen konnten in der Kontrollgruppe in keinem Fall beobachtet werden.
 
                Zu erwähnen ist auch, dass Eltern, die bereits im Prätest maßgeblich die im Training zu vermittelnden Aspekte berücksichtigten, diesen förderlichen Stil im Posttest grundsätzlich beibehielten. EfA hat also nicht etwa eine Verunsicherung im intuitiv angemessenen Verhalten zur Folge. Stattdessen konnte offenbar auch das Ziel tatsächlich umgesetzt werden, Eltern mehr Sicherheit in ihrem (intuitiv angemessenem) Verhalten zu geben.
 
               
             
            
              5 EfA-TT – ein praxistaugliches Train-the-Trainer Programm
 
              Der Erfolg von EfA bestätigte sich nicht nur im Zuge der Evaluation, sondern auch durch den hohen positiven Zuspruch der Trainingsteilnehmenden und die geringe Quote von Trainingsabbrüchen. EfA beweist, dass mithilfe leicht verständlichen Materials theoretisch komplexe Erkenntnisse der Gesprächsforschung an Laien vermittelt werden können. Möglich wurde dies in erster Linie durch die intensive interdisziplinäre Konzeptionsarbeit. Einblicke in die sequenzielle Mechanik anhand authentischer Eltern-Kind-Interaktionen wurden erfolgreich aufgearbeitet und in die bereits erprobten, musterhaften Erziehungs- und Verhaltensstrategien der Psychologie integriert.
 
              Die qualitativ empirischen Analysen zur Wirksamkeit von EfA konnten bislang lediglich Übernahmeeffekte der Eltern in entsprechend simulierten Interaktionsaufgaben nachzeichnen. Obgleich sie eine Erweiterung des elterlichen Repertoires erkennen lassen, wäre eine weitere Überprüfung, etwa bei der Umsetzung von Fordern und Unterstützen im Familienalltag, wünschenswert. Darüber hinaus steht auch eine Untersuchung der Wirksamkeit auf der Ebene der Argumentationskompetenz der Kinder noch aus.
 
              Im Hinblick auf die Dissemination von EfA stellte sich nach der erfolgreichen Evaluation die wesentliche Frage, ob und wie das bisher durch Wissenschaftler/innen durchgeführte Training so angepasst werden kann, dass es für pädagogische Fachkräfte in interessierten Einrichtungen konzeptgetreu und wirksam genutzt werden kann. EfA wurde deshalb in einem aufwendigen Prozess in Zusammenarbeit mit Praxispartnern zu einem Train-The-Trainer-Konzept (EfA-TT) ausgebaut, das sich ebenfalls im Rahmen einer summativen Evaluation im Kontrollgruppendesign in der Durchführung durch Praktiker/innen als wirksam erwies. Damit liegt nunmehr ein unter strengen wissenschaftlichen Kriterien entwickeltes und erprobtes Elterntraining vor, das nachweislich auch unter Praxisbedingungen allein auf der Grundlage der Trainingsmaterialien bei entsprechend qualifizierten Trainer/innen in der Lage ist, Eltern zu befähigen, ihre Kinder in der alltäglichen Familieninteraktion sprachlich-kommunikativ zu fördern. Diese Unterstützung bezieht sich auf die diskursive Kompetenz der Argumentation, die in der weiterführenden Schule nach Ergebnissen des Vorgängerprojekts FUnDuS fächerübergreifend als Schlüsselqualifikation anzusehen ist. EfA-TT kann nunmehr sowohl von außerschulischen Unterstützungseinrichtungen als auch von Schulen im Rahmen ihrer Elternarbeit kostenlos eingesetzt werden (https://www.uni-bielefeld.de/efa-tt/).
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              Notes

              1
                Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfähigkeiten in der Sekundarstufe I (Ltg. Prof. Dr. Uta Quasthoff und Prof. Dr. Elke Wild), gefördert vom BMBF AZ 01GJ1207/A + B.

              
              2
                Ein weiteres empirisch vorfindliches Muster Raumlassen und Akzeptieren (Quasthoff & Kluger in diesem Band) zeigt weder theoretisch noch empirisch eine klare Erwerbsfunktionalität und wurde bei der Konzeption von EfA nicht modellhaft eingesetzt.

              
              3
                In Form von Fragebögen über Selbsteinschätzungen von Teilnehmenden jeweils vor und nach dem Training. Diese Erhebungen wurden vom psychologischen Teilprojekt übernommen (Quasthoff et.al. 2015; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band).

              
              4
                Ein Elternteil war Kommunikationstrainer und partizipierte vermutlich aus beruflichem Interesse am Training. Der andere Fall bezog sich auf Pflegeeltern eines mutmaßlich verhaltensauffälligen Kindes.

              
              5
                Man kann für diese Fälle argumentieren, dass diese Eltern im Grunde nicht der intendierten Zielgruppe des Elterntrainings EfA entsprachen, weil sie das angezielte Interaktionsverhalten bereits praktizierten. Allerdings zeigen feinere Analysen, dass auch diese Eltern i. Allg. die Interaktion mit ihren Kindern förderlicher gestalteten.

              
              6
                Zur Auswahl standen: 1. Besuch eines Museums mit einer Ausstellung zur deutsch-polnischen Geschichte. 2. Besuch eines Kletterparks. 3. Abendessen im Familienkreis mit landestypischen Gerichten. 4. Gemeinsames Bowling mit allen beteiligten Familien.

              
              7
                Zur Auswahl standen: 1. Fünf Tage auf Wangerooge in einem Schullandheim. 2. Vier Tage Schüleraustausch in Holland mit Besuch einer alten Windmühle. 3. Vier Tage Hamburg mit Musical-Besuch. 4. Eine Woche Fahrradtour mit Zelten in der näheren Umgebung.

              
              8
                Alle Transkripte folgen der GAT 2 Konvention (Selting et al. 2009; s. Anhang zu diesem Band).

              
              9
                Erwähnte Namen wurden zum Zwecke der Anonymisierung verändert.

              
              10
                Elternteil spricht Deutsch als Zweitsprache.
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              Abstract
 
              Unterrichtskommunikation unterscheidet sich in vielen Aspekten von der Alltagskommunikation. Diese kontextspezifischen Anforderungen werden Schülerinnen und Schülern mit Ausnahme organisatorischer Regeln selten explizit vermittelt; sie sind vielmehr Teil der schulischen Sozialisation. Das gilt gerade für diskursive Anforderungen, wenn also von Schülerinnen und Schülern eine Beteiligung an kommunikativen Gattungen wie Erzählen, Erklären, Argumentieren erwartet wird. Für die erfolgreiche Partizipation am Unterricht ist es jedoch für die Schülerinnen und Schüler elementar, die sequenziellen Mechanismen im Unterrichtsgespräch zu erkennen und ihren Part angemessen auszuführen. Auf Grundlage eines Korpus von 18 videographierten Unterrichtsstunden zweier Grundschulklassen im Verlauf des ersten Schuljahres beleuchtet der Beitrag, welche diskursiven Anforderungen Lehrpersonen im Unterrichtsgespräch an die Schülerinnen und Schüler stellen. Dabei soll vor allem der Grad der Explizitheit bzw. Implizitheit globaler Zugzwänge untersucht werden: Vielfach erscheinen die Anforderungen nur implizit, so dass sie oftmals erst in den lehrerseitigen Rückmeldungen gegenüber einzelnen Schüleräußerungen sichtbar werden. Hierzu zeigt der Beitrag einige exemplarische Verfahren und beleuchtet damit ganz im Sinne der sequenziellen Rekonstruktion den Zusammenhang zwischen lehrerseitigem Zugzwang, Schüleräußerung und Lehrerrückmeldung. Es wird auch gezeigt, welche Schwierigkeiten sich für einige Schülerinnen und Schüler durch eine zu implizite Etablierung diskursiver unterrichtlicher Anforderungen ergeben.
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              1 Einleitung
 
              Diskursiven Praktiken (vgl. zu diesem und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) wie Berichten, Erklären und Argumentieren wird ein hoher Stellenwert für das Lernen eingeräumt. Mit diskursiven Praktiken sind „Verfahren angesprochen, bei denen äußerungsübergreifende Einheiten, sog. Diskurseinheiten, interaktiv hervorgebracht werden“ (Heller et al. 2017: 140). Der Begriff ‚Praktiken‘ verweist darauf, dass es sich um gesellschaftlich entwickelte ‚Lösungsmuster‘ zur Bewältigung kommunikativer Probleme handelt (vgl. Deppermann, Feilke & Linke 2016).
 
              Diskursive Praktiken sind anteilig auch in den Bildungsstandards verankert (KMK 2004). Allerdings ist unklar, inwiefern sie im Klassengespräch gefördert werden. Heller et al. (2017) weisen z. B. darauf hin, dass Lehrkräfte den Umgang mit diskursiven Praktiken auf einer globalstrukturellen Ebene kaum in den Blick nehmen und stattdessen stark auf inhaltliche Aspekte fokussieren. Der Beitrag versucht anhand exemplarischer Analysen diesen impliziten, lehrerseitigen Umgang mit diskursiven Praktiken zu beleuchten. Er thematisiert dabei auch die daraus folgenden Schwierigkeiten für Schülerinnen und Schüler, für die gerade im Anfangsunterricht noch nicht vorausgesetzt werden kann, dass sie sicher globale und lokale Zugzwänge voneinander unterscheiden können, da sie sich noch relativ am Anfang des Diskurserwerbs befinden (Hausendorf & Quasthoff 2005).
 
              Der Artikel expliziert zunächst, was unter diskursiven Anforderungen zu verstehen ist und welche diskursiven Einheiten im Unterrichtsgespräch der Grundschule zu erwarten sind (Abschnitt 2). In Abschnitt 3 wird das dem Artikel zugrundeliegende Datenkorpus vorgestellt. In Abschnitt 4 wird dann die Etablierung diskursiver Anforderungen im Unterrichtsgespräch anhand exemplarischer Fallbeispiele vorgestellt. Ein anschließendes Fazit fasst die Ergebnisse zusammen und zeigt, dass die Förderung diskursiver Praktiken in der Grundschule ausbaufähig ist. Dazu muss ein Bewusstsein für derartige Praktiken geschaffen werden.
 
             
            
              2 Anforderungen in der Grundschule
 
              Wenn in diesem Artikel von Anforderungen in der Grundschule gesprochen wird, sind damit nicht primär lehrplanmäßige oder curriculare Anforderungen gemeint. Fokussiert werden die Anforderungen, die Lehrpersonen in ihrer Rolle als Vertreter der Institution Schule im laufenden Unterrichtsgespräch stellen. Während das ‚Stellen von Anforderungen‘ zu den Aufgaben der Lehrperson gehört, kommt den Schülerinnen und Schülern in der Regel die ‚Erfüllung‘ eben dieser Anforderungen zu. Das wird im folgenden Abschnitt 2.1 näher erläutert.
 
              Im vorliegenden Artikel soll insbesondere der Umgang von Lehrpersonen mit diskursiven Einheiten im Grundschulunterricht beleuchtet werden. Daher stellt sich die Frage, welche Diskursgattungen überhaupt in der Grundschule erwartet werden können. Auf diesen Aspekt gehe ich in Abschnitt 2.2 ein.
 
              
                2.1 Anforderungen stellen und Anforderungen erfüllen: Aufgaben von Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern
 
                Unterrichtskommunikation ist eine besondere Kommunikationsform. Die in ihr stattfindenden Interaktionen sind zugeschnitten auf die institutionellen Zwecke, die zum einen die Vermittlung von Wissen, zum anderen die Selektion (Ehlich 2009) betreffen. Das zeigt sich schon in der üblichen Konstellation, in der eine Lehrperson viele Schülerinnen und Schüler unterrichtet. Neben der unterschiedlichen Größe der Parteien verdeutlicht dies auch die Asymmetrie der Rollen und Rechte: Die Lehrperson hat die Aufgabe, Wissen an möglichst viele heranwachsende Gesellschaftsmitglieder gleichzeitig zu vermitteln und die Leistung der Schülerinnen und Schüler zu bewerten. Sie ist daher prinzipiell mit mehr Rechten ausgestattet als die Schülerinnen und Schüler, wobei dieses Verhältnis von den Schülerinnen und Schülern ko-konstruiert und dadurch hergestellt wird (Becker-Mrotzek & Quasthoff 1998). Die Interaktion zwischen Lehrperson und Schülerschaft ist derart routiniert, dass diese Rollenverteilung nicht jedes Mal neu ausgehandelt werden muss (Heller 2014). Gerade im Anfangsunterricht zeigt sich aber, dass die Rollenverteilung kein Selbstläufer ist, sondern Schülerinnen und Schüler ein institutionsangemessenes Verhalten erst lernen müssen. Einige Regeln werden dabei bewusst als ‚Gesprächs- und Verhaltensregeln‘ eingeführt, auf die bei Verstößen vor allem im Rahmen von Disziplinierungen verwiesen wird (Vogt 1998).
 
                Prinzipiell vollzieht sich aber die schulische Sozialisation ‚nebenbei‘ (Neuland, Balsliemke & Baradaranossadat 2009), d. h. in Interaktionen, die eigentlich Anderes zum Gegenstand haben: Die Zugzwänge und Rückmeldungen der Lehrperson geben hier Anhaltspunkte für das, was als angemessen gilt.1 Dabei geht es nicht nur um ein bestimmtes Verhalten, wie ‚auf dem Platz sitzenbleiben‘ und ‚nicht unerlaubt durch die Klasse laufen‘, ‚sich melden‘ statt selbstgewählt zu sprechen etc. Vielmehr stellt die Lehrperson Anforderungen auf verschiedenen Ebenen. Gefordert wird neben dem angemessenen Verhalten z. B. auch die Mitarbeit an der Etablierung von Wissen, was eine Anforderung auf inhaltlicher und diskursiver Ebene darstellt. Heller (2012) hat herausgearbeitet, dass Schüleräußerungen in Bezug auf vier Ebenen (in-)kongruent sein können. Die bekannteste ist sicherlich die genannte Inhaltliche. Daneben sind auch die sprachlich-formale sowie die gesprächsorganisatorische Ebene gut bekannt (vgl. Hausendorf & Quasthoff 2005: 310–311). Erstere verweist auf die Verwendung sprachlicher Mittel, während letztere auf die kommunikative Ordnung (Becker-Mrotzek & Vogt 2009) anspielt. Eine vierte Ebene ist die globalstrukturelle. Sie wird von Lehrpersonen am wenigsten explizit fokussiert, wie Hausendorf & Quasthoff (2005: 310–311) schlussfolgern und auch Gruppeninterviews in Heller et al. (2017) und Quasthoff & Heller (in diesem Band) nahelegen. Die globalstrukturelle Ebene betrifft die Erfüllung globaler Zugzwänge, d. h. die Umsetzung diskursiver Einheiten wie z. B. Erklären, Argumentieren, Berichten, Beschreiben, Erzählen. Um diese Ebene soll es in diesem Artikel vornehmlich gehen.
 
                Um die Aufmerksamkeit der Schülerinnen und Schüler zu sichern, wird der Unterricht als asymmetrisches Gespräch strukturiert, d. h., schülerseitige Beteiligung eingefordert (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt 2009). Die Anforderungen werden zunächst durch sogenannte Zugzwänge (Quasthoff & Kern 2007) wie (Lehrer-)Fragen, Aufgabenstellungen, Anweisungen etc. etabliert; d. h. von den Schülerinnen und Schülern wird erwartet, auf den turn der Lehrperson zu reagieren. Diese lehrerseitigen Zugzwänge sind für das Unterrichtsgespräch zentrale Schnittstellen. Sie können neue thematische Sequenzen eröffnen und strukturieren so das Unterrichtsgespräch oder sie initiieren die Bearbeitung eines Schülerbeitrags. Didaktische Handreichungen legen viel Wert auf diesen ersten Schritt in einer unterrichtlichen Sequenz. Die ‚Aufgabenstellungen‘ sollen klar formuliert sein und etwaige Missverständnisse vermeiden (z. B. Dubs 2009). Nicht immer werden diese didaktischen Zielsetzungen aber umgesetzt. Sie kollidieren teils mit dem Anspruch, die Schülerinnen und Schüler zu aktivieren, ohne zu viele Hinweise auf die ‚richtige Lösung‘ zu geben, oder einen möglichst offenen und damit für alle Schülerinnen und Schüler ‚passenden‘ Impuls zu geben (vgl. Ehlich & Rehbein 1986). Daraus folgt, dass die Anforderungen der Lehrperson an die Schülerinnen und Schüler nicht immer bereits im Zugzwang klar formuliert sind. Vielfach werden sie erst im Nachhinein, d. h. in der Rückmeldung der Lehrperson auf Schüleräußerungen, deutlich (Buttlar 2017a).
 
                Rückmeldungen sind Bewertungen der Schüleräußerungen. Dieses Bewerten ist eine typische Aufgabe der Lehrperson im Unterrichtsgespräch (Streeck 1979). Es geht dabei im Hinblick auf das Unterrichtsgespräch weniger um ein Bewerten im Sinne von Schulnoten zur mündlichen Mitarbeit, vielmehr markiert dieses Bewerten die (Un-)Angemessenheit der schülerseitigen Äußerung(en) in Bezug auf das Klassengespräch. Die Lehrperson zeigt so, welche Äußerungen oder Äußerungsteile relevant für das Unterrichtsgespräch sind und welche nicht.
 
                Prinzipiell sind unterrichtliche Sequenzen also (mindestens) dreischrittig aufgebaut. Dementsprechend werden sie von Mehan (1979a) als sogenannte IRE-Sequenzen beschrieben: Auf eine lehrerseitige initiation folgt im Idealfall ein schülerseitiges reply, dem wiederum folgt eine lehrerseitige evaluation. Gerade im Fall einer nicht adäquaten schülerseitigen Bedienung des Zugzwangs können sich allerdings weitere sequenzielle Schritte anschließen, da der Zugzwang der Lehrperson nicht als bedient markiert wird und so die Sequenz nicht abgeschlossen werden kann (Mehan 1979b; McHoul 1990; Macbeth 2004).
 
                Generell findet eine Würdigung einer Schüleräußerung dann statt, wenn sie in den Unterricht integriert wird, d. h. Teil der Unterrichtsöffentlichkeit wird (Vogt 1998). Das setzt jedoch voraus, dass eine Schülerin bzw. ein Schüler die Anforderungen der Lehrperson zumindest teilweise erfüllt. Daraus lässt sich folgern, dass Schülerinnen und Schüler dann erfolgreich am Unterricht partizipieren können, wenn sie die Anforderungen der Lehrperson erkennen und ausführen. Der kommunikative Erfolg zeigt sich insbesondere in den Rückmeldungen der Lehrperson. Für die Rekonstruktion diskursiver Anforderungen muss also stets der vollständige Kontext berücksichtigt werden, d. h. auch die Schüleräußerung(en) und die Lehrerrückmeldung sowie der Vorlauf zur Sequenz. Es stellt sich dabei die Frage, welche diskursiven Anforderungen in den Zugzwängen und Rückmeldungen auf welche Weise etabliert werden. Dieser Frage soll weiter unten anhand exemplarischer Analysen von Unterrichtssequenzen aus der Grundschule nachgegangen werden. Im Fokus der Untersuchung sollen vor allem Sequenzen stehen, in denen diskursive Anforderungen nur implizit gesetzt werden, da sich hier größere Schwierigkeiten für Schülerinnen und Schüler ergeben.
 
               
              
                2.2 Diskursive Gattungen im Grundschulunterricht
 
                Aus dem vorigen Abschnitt ging hervor, dass Lehrpersonen im Unterrichtsgespräch Anforderungen an die Schülerinnen und Schüler auf verschiedenen Ebenen stellen. Darunter fällt auch die globalstrukturelle, in die sich diskursive Anforderungen einordnen lassen.
 
                Mit ‚diskursiven Anforderungen‘ ist gemeint, dass die Zugzwänge der Lehrperson globale Anforderungen etablieren, d. h. es werden größere sprachliche Einheiten eingefordert, die über die Wort- und Satzebene hinausgehen (Quasthoff 2011), sogenannte Äußerungspakete (Morek, Heller & Quasthoff 2017). Das ist z. B. „ein Argument, das in einer Diskussion entfaltet wird“ (Quasthoff 2011: 213) und als solches zu einer sogenannten Diskurseinheit (Wald 1978), in diesem Fall zu einer Argumentation, gehört2. Diskurseinheiten und damit auch Äußerungspakete sind in der Regel Bestandteil gesellschaftlich etablierter Praktiken. Damit sind interaktive Muster gemeint, die sich für die Bearbeitung wiederkehrender ‚Probleme‘ in Kommunikationssituationen herausgebildet haben. „In diesem Sinne stellen die Konstruktion, Aushandlung und Vermittlung von Wissen wiederkehrende gesellschaftliche ‚Probleme‘ dar, die sozial geregelte kommunikative Lösungsverfahren verlangen“ (Heller et al. 2017: 139). Zu diesen Lösungsverfahren zählen Heller et al. nun insbesondere diskursive Praktiken wie Erzählen, Erklären, Beschreiben, Argumentieren oder auch Berichten (Heller et al. 2017), die mit Luckmann (1986) als kommunikative Gattungen bezeichnet werden können.
 
                Diskursive Praktiken sind vielfach Gegenstand gesprächsanalytischer Untersuchungen zur Unterrichtskommunikation. Häufig werden dabei (schülerseitiges) Erklären (z. B. Spreckels 2009; Kotthoff 2009; Becker-Mrotzek & Vogt 2009: 141 ff; Morek 2011, 2012; Morek, Heller & Quasthoff 2017) und Argumentieren (z. B. Heller 2012; Grundler & Vogt 2006; Grundler 2011; Morek, Heller & Quasthoff 2017) im Schulunterricht in den Blick genommen, vielfach in Bezug auf die Sekundarstufe I (z. B. Spiegel 1999, 2006; Harren 2009; Heller & Morek 2015; Erath et al. 2014; Morek 2016; Prediger et al. 2016; Quasthoff et al. submitted). Für die Grundschule steht die diskursive Praktik des Erzählens hingegen mehr im Fokus (z. B. Knapp 2001; Ohlhus & Stude 2009; Becker & Wieler 2013), prominent untersucht auch im Erzählkreis, der typisch für den Grundschulunterricht ist (z. B. Fienemann & Kügelgen 2006; Becker-Mrotzek 2011; Morek 2013). Die Fülle an Studien weist bereits auf den Stellenwert diskursiver Praktiken im Unterrichtsgespräch hin. Als gesellschaftlich verfestigte interaktive Muster zur Lösung wiederkehrender ‚Probleme‘ kommen sie häufig vor, auch und gerade im Unterricht. Dort wird ihnen ein zentraler Stellenwert zum Lernen beigemessen.
 
                So stellen Morek & Heller (2012) in diesem Zusammenhang die Rolle von übersatzmäßigen Einheiten im Diskurs heraus und fassen sie als bildungssprachliche Praktiken auf. Damit weisen sie darauf hin, dass die unterrichtlichen Anforderungen an mündliche Sprache nicht nur auf sprachstruktureller Ebene in Form von Wohlgeformtheit von Äußerungen und Verwendung von Fachlexik bestehen, sondern auch die Einbettung von Äußerungspaketen in den jeweiligen Kontext umfassen (vgl. Quasthoff & Morek 2015). Im vorigen Abschnitt wurde bereits darauf hingewiesen, dass Schüleräußerungen aufgrund einer globalstrukturellen Unangemessenheit zurückgewiesen werden können. Insofern erscheint die Beherrschung von diskursiven Praktiken für den Schulerfolg entscheidend, wie auch Heller & Morek (2015: 2) konstatieren: Die „Beherrschung solcher globaler Diskurspraktiken […] ermöglicht die aktive Partizipation an kommunikativen Prozessen im Schulunterricht, die ihrerseits wiederum sprachliche und fachliche Lernprozesse in Gang setzen.“
 
                Die epistemische Funktion von diskursiven Praktiken beleuchten auch Prediger et al. (2016). Sie zeigen die Relevanz dieser Praktiken für den Fachunterricht, da „Sprache nicht nur produktiv und rezeptiv zu kommunikativen Zwecken gebraucht wird, sondern auch ein Denkmittel in Wissenskonstruktionsprozessen ist“ (ebd.: 286). Diese Wissenskonstruktionsprozesse finden maßgeblich im lehrergeleiteten Fachunterricht statt, indem kognitiv anspruchsvolle fachliche Inhalte mittels diskursiver Praktiken vermittelt und erarbeitet werden (können) (Heller & Morek 2015; Prediger et al. 2016). Aus diesem (theoretischen) Blickwinkel heraus ist bzw. sollte das lehrerseitige Stellen diskursiver Anforderungen wesentlicher Bestandteil des Unterrichtsgesprächs sein.
 
                Wie aber sieht es in der Praxis aus? Welche diskursiven Anforderungen werden tatsächlich gestellt? Morek (2012: 24) hält fest, dass bisher wenig darüber bekannt sei, „in welchem Rahmen Schülerinnen und Schüler gleich welcher Schulstufe im Unterricht Gelegenheiten für die Produktion übersatzmäßiger Diskurseinheiten erhalten“. Prediger et al. (2016: 286) konstatieren, dass für den Grundschulunterricht vor allem die Praktiken des Erzählens und Berichtens relevant seien, während ab der fünften Klasse Erklären und Argumentieren zu den wichtigsten Gattungen gehören (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017), wie auch jeweils Morek (2016) und Heller et al. (2017) anhand von Gattungsrepertoires für Fachunterricht in fünften Klassen zeigen. Für Daten aus der Grundschule hat Heller (2012) ein Gattungsrepertoire für elf ausgewählte Kinder aus vier verschiedenen Klassen ihres Korpus aufgestellt. Lokale Aktivitäten wie „Begrüßen, Aufgabenstellen und Ergebnisse präsentieren sowie die Hausaufgabenansage“ (Heller 2012: 185) kommen in allen untersuchten Klassen vor. Sie dienen der Herstellung der institutionellen Strukturen, stellen jedoch „keine gesprächsstrukturellen Anforderungen im Sinne der Bearbeitung globaler Zugzwänge oder ein- oder ausleitender gesprächsstruktureller Jobs“ (Heller 2012: 185). Globale Anforderungen wie Begründen und Argumentieren, persönliche Erlebniserzählung, Erklären und Beschreiben werden dagegen in den Klassen in unterschiedlichem Ausmaß gefordert3. Die Befunde zeigen, dass Lehrpersonen höchst unterschiedlich den Unterricht gestalten und in Folge dessen unterschiedliche diskursive Anforderungen im Sinne globaler Zugzwänge stellen.
 
                Hausendorf & Quasthoff (2005: 310–314) zufolge besteht im Grundschulunterricht eher wenig Platz für schülerseitige, eigenständig produzierte diskursive Praktiken. „Die Kinder haben nur die Möglichkeit, Ein-Satz-, oft auch nur Ein-Wort-Äußerungen in die dafür vorgesehenen Slots zu stecken“ (Hausendorf & Quasthoff 2005: 313). Selbst wenn diskursive Anforderungen gestellt werden, werden sie nicht selten zergliedert, indem die Lehrperson zentrale Jobs übernimmt oder aber diese auf mehrere Schülerinnen und Schüler aufteilt, wie auch Morek (2012) in Bezug auf Erklärungen in der Grundschule feststellt. Vielfach werden also globale Zugzwänge auf lokale heruntergebrochen, was den Schülerinnen und Schülern eben dadurch die Chance auf den Erwerb selbstständig produzierter Diskurseinheiten bzw. Äußerungspakete erschwert. Ein Grund für dieses Vorgehen könnte sein, dass Lehrkräfte versuchen, möglichst viele Schülerinnen und Schüler am Diskurs zu beteiligen (Heller 2012; Morek 2012). So wird die Aufmerksamkeit aller Schülerinnen und Schüler zu sichern versucht, um Unruhe und Nebenkommunikationen zu vermeiden (vgl. auch Becker-Mrotzek & Quasthoff 1998).
 
                Trotz der Fülle an Studien weisen die Befunde darauf hin, dass diskursive Anforderungen vor allem im Grundschulunterricht noch nicht hinreichend untersucht sind. Es lassen sich zwar verschiedene diskursive Praktiken im Unterricht der Grundschule finden: Generell ist Erzählen als alltagsnahe Praxis in der Grundschule, vor allem in den ersten Schuljahren, vielfach zu erwarten (Ohlhus 2014). Auch Erklären (Morek 2012) und Argumentieren (Heller 2012) sowie Beschreiben und Berichten kommen im Unterrichtsgespräch vor. Allerdings ist über die Etablierung solcher diskursiven Anforderungen bisher noch wenig bekannt. Die in Abschnitt 4 vorgestellten Fallbeispiele beleuchten dieses Forschungsdesiderat.
 
               
             
            
              3 Datengrundlage und analytisches Vorgehen
 
              Für die Rekonstruktion diskursiver Anforderungen in der Grundschule wird auf ein bestehendes Korpus zurückgegriffen, das 18 Unterrichtsstunden zweier Grundschulklassen im Ruhrgebiet im Verlauf der ersten beiden Schuljahre umfasst. Der Unterricht wurde ungefähr einmal pro Monat ab dem Ende des ersten Schulhalbjahres videographiert. Das Korpus wurde im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts Diskursstile als sprachliche Sozialisation (DASS)4 unter Leitung von Prof. Dr. Uta Quasthoff von Dezember 2000 bis Dezember 2001 erhoben. Die Aufnahmen zeigen Deutsch- und Sachunterricht bei der jeweiligen Klassenlehrerin. Es wurden den Lehrerinnen keinerlei Vorgaben gemacht, so dass die Aufnahmen weitestgehend natürlichen Unterricht zeigen.
 
              Für die Analysen wurden die Videosequenzen nach den Konventionen von GAT2 (Selting et al. 2009) transkribiert, die im Anhang dieses Bandes einzusehen sind. Die Analyse folgt den Prinzipien der Konversationsanalyse und zeigt ein strikt sequenziell-rekonstruktives Vorgehen (Heller & Morek 2016).
 
              Prinzipiell gibt es zwei Möglichkeiten, wie Äußerungspakete durch die Lehrkräfte im Unterricht eingefordert werden: Der ‚klassische Fall‘ der Etablierung diskursiver Anforderungen ist, so könnte man zunächst annehmen, dass diese im Zugzwang der Lehrperson explizit etabliert werden, wie z. B. in folgender fiktiver Äußerung der Lehrperson: „Wer erklärt mir denn einmal, wie Kartoffeln angebaut werden?“ Ein solcher Zugzwang expliziert sehr deutlich nicht nur den geforderten Inhalt der Äußerung, sondern fordert auch eine spezifische diskursive Gattung ein, nämlich die des Erklärens. Eine einzelne, nicht übersatzmäßige Äußerung wird hier kaum den Ansprüchen der Lehrperson genügen. Diese explizite Setzung von diskursiven Anforderungen unmittelbar im Zugzwang des first turn erscheint logisch, aber es ist nicht der Regelfall (vgl. Heller & Morek 2015 für die Sekundarstufe I). Vielfach werden diskursive Anforderungen auch erst nachträglich sichtbar. Das bedeutet, dass erst durch die Rückmeldung der Lehrperson auf einen Schülerbeitrag deutlich wird, welche globalen oder lokalen Anforderungen gelten. Insofern werden in den nachfolgenden Analysen stets größere Sequenzen betrachtet, die lehrerseitige Zugzwänge, Schülerbeiträge sowie lehrerseitige Rückmeldungen umfassen.
 
              Eine zweite Möglichkeit ist die explizite Einforderung einer Elaborierung eines Schülerbeitrags oder einer Reparatur. In diesen Fällen gelten die diskursiven Anforderungen erst für die Überarbeitung des Beitrags, indem z. B. eingefordert wird, dass eine Schülerin oder ein Schüler seine Äußerung erklärt, begründet etc. Die Etablierung diskursiver Erwartungen ist dabei sehr explizit. Diese Fälle sollen hier nicht im Fokus stehen. Es geht im vorliegenden Artikel vielmehr darum, die impliziten oder auch nur scheinbaren diskursiven Anforderungen zu rekonstruieren, die von der Lehrperson etabliert werden. Es wird analysiert, ob und wenn ja, wie ein Zugzwang in eine bestimmte Gattung steuert und welche metadiskursiven Hinweise dabei gegeben werden. Dabei wird auch die Rolle von Sprechhandlungsverben wie z. B. ‚erzählen‘ thematisiert.
 
             
            
              4 Diskursive Anforderungen im Grundschulunterricht
 
              Diskursive Anforderungen werden also einerseits im Zugzwang der Lehrperson und andererseits in den Rückmeldungen zu Schülerbeiträgen offenbar. Die nachfolgenden Analysen versuchen diese Möglichkeiten zu beleuchten. Dabei werden Explizitheit und Implizitheit der Anforderungsetablierungen ebenso thematisiert wie die Rolle von lehrerseitig gesetzten Zugzwängen und Rückmeldungen auf die von den Schülerinnen und Schülern angebotenen Beiträge. Analog zur Vorstellung vorkommender diskursiver Gattungen im Grundschulunterricht (Abschnitt 2.2) stellt sich zudem die Frage, ob es sich bei den Anforderungen tatsächlich um explizit globalstrukturelle handelt. Die sequenzielle Rekonstruktion bietet so einerseits einen Einblick in die Unterrichtswirklichkeit und die Produktion von Äußerungspakten im Unterricht, andererseits kann durch die Rekonstruktion gezeigt werden, wie komplex das Zusammenspiel zwischen den Äußerungen von Lehrperson und Schülerin(nen) und Schüler(n) ist.
 
              
                4.1 (Implizite) Etablierung diskursiver Anforderungen im Unterrichtsgespräch durch die Lehrperson
 
                In diesem Abschnitt geht es zunächst um die grundsätzliche Etablierung diskursiver Anforderungen im Unterrichtsdiskurs, die vielfach sehr implizit und mitunter sogar unbestimmt verläuft.
 
                Im Fokus des ersten Fallbeispiels steht das Sprechhandlungsverb erzählen. Es handelt sich um eine Stunde, in der die Lehrerin Frau Schmidt den Körperbau und die Haltung eines Kaninchens thematisiert.
 
                Beispiel 1: A-F-1, Was braucht ein Kaninchen
 
200      L         SO.
201                 und ähm die/ bei der pauLIna hab ich schon geSEHen?
202                 und (.) bei der ANna?
203                 bei der kaTRI:n?
204                 (.) hab ich schon auf de:m_äh (.) ARbeitsblatt gesEhen?
205                 dass sie auch ANgekreuzt haben,
206                 was das kanInchen alles !BRAUCHT!,
207      X         ((unv.))
208      Y         ja:. =hab ich doch AU:CH.
209      L         ((TOM)). willst DU sonst vielleicht sagen.
210      Dir?   nein ICH.
211      L         DIRK.
261      L         WER möchte mal als NÄCHstes was dazu erzählen.
262                 ((…, ca. 10s))
263      Den     ALso.
264                 es BRAUCHT ein klei/ eine TRINKflasche?
265      L         <<bestätigend> hm_hm?>
266      Den     und zwEI FUTternäpfe?
267      L         <<bestätigend> hm_hm?>
268      Den?   einen WEIßen,
269      XX       ((Unruhe))
270      Den     ((unv.))
271                 ich WEIß nicht-=
272                 =wie das HEIßt,
273                 so_n FUTternapf; =
274                 =glaub_ich.
275                 so_ne ART,
276                 da wo das (.) HEU:: rEi:nko:mmt.
277      L         <<bestätigend> hm_hm?>
278      XX       ((Kinder reden durcheinander))
279      Den     und die brauchen kaNINchenfutter;
280      L         <<bestätigend> hm_hm?>
281      XX       ((Unruhe, Kinder machen durcheinander weitere Vorschläge)
282      L         okAY.
283                 DANkeschÖn-
284                ((leitet zur nächsten Unterrichtsphase über))

 
                In dem gezeigten Ausschnitt sollen die Schülerinnen und Schüler ‚erzählen‘, was man für die Haltung eines Kaninchens benötigt (Z. 261). Die Anforderungen an den Schülerbeitrag erscheinen zunächst als Einforderung einer Erzählung, also einer diskursiven Praktik, wenn man vom Sprechhandlungsverb ausgeht. Dennis erhält den floor und liefert auf den Zugzwang der Lehrerin eine Aufzählung, ein reines Benennen verschiedener Gegenstände und Materialien. Sein Beitrag weist keine Merkmale einer Erzählung auf. Frau Schmidt unterstützt Dennis in der Produktion des Beitrags durch bestätigende Hörerrückmeldungen (Z. 265, 277, 280), die als continuer (Schegloff 1982) dienen und ihm schon während seiner Äußerung Angemessenheit signalisieren. Sie markiert an keiner Stelle Divergenz, auch nicht in Bezug auf die Nicht-Erfüllung der Realisierung einer Erzählung. Es reicht also offenbar eine Aufzählung; ein narratives Äußerungspaket wird nicht eingefordert, auch wenn im Zugzwang (Z. 261) das Schlüsselwort erzählen auftaucht, dessen Bedeutung eine andere sprachliche Realisierung des Beitrags erwarten ließe. Die akzeptierenden Rückmeldungen lassen jedoch darauf schließen, dass die Aufzählung, also das reine Benennen der Gegenstände, aus Sicht der Lehrperson angemessen ist. Ebenso angemessen ist es offenbar, eine Beschreibung eines Gegenstands zu liefern, wenn der Begriff selbst nicht bekannt ist (Z. 270–276). Interessant ist dabei, dass die Lehrperson nicht das entsprechende Wort ‚Heuraufe‘ einfordert oder selbst liefert, obwohl Dennis sogar anzeigt, dass er das Wort sucht, was ein Eingreifen der Lehrperson im Sinne einer vom Schüler eingeforderten Hilfestellung problemlos ermöglichen würde. Sie geht auf die von Dennis produzierte Beschreibung nicht weiter ein und markiert durch ein bestätigendes hm_hm? (formale) Angemessenheit.5 Durch den Umgang mit Dennis‘ Beiträgen wird also im Nachhinein deutlich, dass der Zugzwang keine Erzählung etabliert. Nur das erwähnte Schlüsselwort deutet auf diese diskursive Praktik hin. Im Kontext betrachtet macht eine Erzählung auch wenig Sinn. WER möchte mal als NÄCHstes was dazu erzählen. (Z. 261) bedeutet in diesem Kontext also etwas sagen, beitragen, den Zugzwang bedienen. Das kann lokal durch eine Aufzählung getan werden oder aber durch diskursive Praktiken wie Beschreiben. Die Anforderungen sind also relativ offen.
 
                Das wird deutlich, wenn man den Vorlauf zu dieser Sequenz betrachtet, in dem die Lehrerin Frau Schmidt das Thema etabliert (Z. 200–211). Unter Einbezug vorheriger Äußerungen wird deutlich, dass die Kinder ein Aufgabenblatt vorliegen haben, auf dem sie auf einer Liste ankreuzen sollten, was ein Kaninchen alles braucht. Daran anschließend fordert Frau Schmidt die Schülerinnen und Schüler auf, etwas dazu zu sagen (Z. 209). Der erste Zugzwang ist inhaltlich unspezifisch und lässt auch sprachlich völlig offen, was in diskursiver Hinsicht erwartet ist. Die Aufforderung willst DU sonst vielleicht sagen. (Z. 209) bezieht sich aber auf das Aufgabenblatt, so dass das Benennen der Dinge, was das kanInchen alles !BRAUCHT!, (Z. 206), als angemessene Bedienung des Zugzwangs gelten kann, da hier offensichtlich die inhaltlichen Aspekte im Vordergrund stehen.
 
                Unter diesen Gesichtspunkten bedeutet die Aufgabenstellung aus dem Beispiel 1 ‚etwas dazu erzählen‘ (Z. 261) also, etwas wiederzugeben bzw. aufzuzählen. In dem Zugzwang von Frau Schmidt wird – abgesehen vom Schlüsselwort erzählen – an keiner Stelle eine globale, d. h. diskursive Anforderung explizit gemacht (zur Verwendung derartiger ‚Schlüsselwörter‘ vgl. Morek 2016, Kotthoff 2009). Um zu erkennen, welche (diskursiven) Anforderungen von der Lehrperson etabliert werden, reicht es also nicht allein aus, das verwendete Sprechhandlungsverb der Lehrperson zu beachten. Vielmehr müssen Schülerinnen und Schüler auch den den Zugzwang umgebenden Kontext erkennen und diesen „in seinem sowohl thematischen als auch diskursiven Verlauf mitprozessier[en] und bei der Umsetzung der betreffenden Diskurspraktik(en) berücksichtig[en]“ (Morek 2016: 111). Darüber hinaus können, wie im Beispiel 1 gezeigt, die Rückmeldungen der Lehrperson auf die Schüleräußerung Hinweise auf diskursive Anforderungen geben, wobei ein sehr implizites Vorgehen eindeutige Hinweise oftmals verhindert.
 
                Drei Dinge wurden an diesem ersten Ausschnitt aus einer Grundschulstunde deutlich:
 
                 
                  	 
                    In Zugzwängen verwendete ‚diskursive Schlüsselwörter‘ können durchaus andere Anforderungen als die semantisch erwartbaren generieren. Das zeigt sich auch in anderen Sequenzen aus dem vorliegenden DASS-Korpus, vor allem im Zusammenhang mit dem Sprechhandlungsverb erzählen. Prinzipiell sind diskursive Erwartungen in Zugzwängen selten explizit zu finden.

 
                  	 
                    Der einen Zugzwang umgebende Kontext ist entscheidend für die Produktion eines angemessenen Beitrags. Schülerinnen und Schüler müssen ihren Beitrag in diesen Kontext einpassen.

 
                  	 
                    Zugzwänge können sehr vage in der Etablierung von Anforderungen sein. Ob ein Beitrag einer Schülerin oder eines Schülers angemessen ist und auf inhaltlicher wie auch sprachlich-formaler, gesprächsorganisatorischer oder globalstruktureller Ebene akzeptiert wird, wird oft erst deutlich, wenn man die Rückmeldungen der Lehrperson auf die Schülerbeiträge genauer betrachtet. Vielfach werden die Anforderungen auch dort erst deutlich, oft allerdings nur implizit.

 
                
 
                Tatsächlich lassen sich im DASS-Korpus nur wenig sequenzeröffnende Zugzwänge finden, in denen diskursive Anforderungen explizit gemacht werden.
 
                In einem anderen Beispiel aus der Klasse A erscheint die Etablierung diskursiver Anforderungen im sequenzeröffnenden Zugzwang wesentlich deutlicher zu sein. Im Fokus stehen dort formale Aspekte, d. h. das Beitragen an sich wird von der Lehrerin in der Unterrichtsstunde relevant gesetzt (vgl. Morek 2012). Frau Schmidt liest eine Geschichte von einem Außerirdischen vor, der in das Weltall fliegt und dort in Richtung eines blauen Planeten abstürzt. Die Schülerinnen und Schüler sollen anschließend die Geschichte weitererzählen bzw. SELBST was sagen. (Z. 062).
 
                Beispiel 2: A-F-2, Luno und der blaue Planet (I)
 
057     L      <<liest vor> im SELben moMENT-
058             (-) STÜRZT das RAUMschiff in den ABgrund.
059             luno wird gegen die BORDwand gepresst.
060             ein TOsendes gurgeln ist das <<len> !LETZ!te was er HÖRT.>
061             (4.0)
062       <p>> so> JETZT dürft ihr aufzeigen und SELBSt was sagen.
063             ARne?
064             (-)
065      Ar     ich GLAUB der macht (.) dann-
066             (-)dass er dann aus=n raumschiff AUSsteigt,=
067             =und dann sich (.) !RET!tet.
068      Ha     [<<f> NEI:::N> der
069        L     [hm=HM:::,
070      Ha      das raumschiff
071       L     HArald,
072       NEE=EE nur wer LEIse aufzeigt kommt dran.
073      To    ((hat sich gemeldet))
074            dann der das RAUMschiff fliegt auf den blauen plaNE:ten;
075      L     hm=HM::,

 
                Der Zugzwang ist wie in den vorigen Beispielen hinsichtlich der kommunikativen Erwartung unterbestimmt. Im Anschluss an den vorgelesenen Text wird lediglich die Aufforderung expliziert, sich am Unterricht zu beteiligen (gesprächsorganisatorische Ebene). ‚Etwas sagen‘ muss nicht zwangsläufig ‚die Geschichte weitererzählen‘ bedeuten (siehe oben Punkt 1). Im Kontext einer vorgelesenen Geschichte, die an einer spannenden Stelle unterbrochen wird, und einer anschließenden Beitragsaufforderung an die Schülerinnen und Schüler ist dieses Weitererzählen aber durchaus erwartbar (siehe oben Punkt 2). Die Sequenz zeigt somit sehr deutlich, dass der oben angesprochene Punkt 3, die Relevanz der lehrerseitigen Rückmeldungen, von elementarer Bedeutung ist: Die ersten Schülerinnen und Schüler, die sich melden, schließen inhaltlich zwar an den Kontext der fiktiven Geschichte an. Allerdings nennen sie nur eine für sie denkbare Möglichkeit, wie es weitergeht. Eine Erzählung im Sinne einer übersatzmäßigen Einheit liefern sie nicht. Dennoch werden die Äußerungen gewürdigt durch ein bestätigendes hm = HM, (Ehlich 1986). Sie werden von der Lehrperson also als angemessen markiert, obwohl sie nur lokalen Charakter haben. Damit wird offensichtlich, dass die Lehrerin eine globale Bedienung nicht zwingend einfordert, obwohl eine Bedienung dieser Art im Sinne eines Weitererzählens durch den umgebenden Kontext durchaus naheliegt.
 
                Dieses Rückmeldemuster zieht sich durch die Unterrichtsstunde. Auch im weiteren Verlauf werden die Schülerinnen und Schüler nicht bei der Produktion von Äußerungspaketen unterstützt. Frau Schmidt beschränkt ihre Aktivitäten darauf, die kommunikative Ordnung durch Disziplinierungen aufrechtzuerhalten (wie in Z. 071–072), die Schülerbeiträge selbst werden lediglich minimalratifiziert (Buttlar 2017b), d. h. formal als angemessen markiert (wie in Z. 069 + 075).
 
                Durch die mangelnde inhaltliche Steuerung verlagert sich das Thema im weiteren Verlauf auf Sachwissen zum Weltall und die Beiträge haben zu dem ursprünglichen Ausgangspunkt nur noch wenig Bezug. Die Einzelbeiträge lassen sich nicht zu einer kohärenten Weitererzählung zusammenfassen, auch sonst besteht wenig Kohärenz in Bezug auf einen Unterrichtsgegenstand, der im Klassengespräch behandelt werden soll. Frau Schmidt etabliert lediglich die formale Erwartung, dass die Schülerinnen und Schüler sich beteiligen sollen. Diese Erwartung ist allerdings nicht sehr spezifisch: Inhaltliche und globalstrukturelle Anforderungen werden dabei nur vereinzelt im Rahmen von lehrerseitigen Nachfragen zu einem Schülerbeitrag etabliert. So wird auch im Rahmen dieser Unterrichtsstunde, wie in Beispiel 1, die Formulierung ‚etwas erzählen‘ wenig spezifisch verwendet, d. h. gleichgesetzt mit ‚etwas sagen‘. Frau Schmidt stellt diesen Zusammenhang im Rahmen einer Disziplinierung selbst her:
 
                Beispiel 3: Was erzählen
 
230      L     so ich !MÖCH!te gerne dass jetz ALle kinder?
231       die noch was erZÄHlen möchten,
232      das erzählen !DÜR!fen.
233            und !DU! passt jetzt bitte AUCH auf.
234      X     ich will aber AUCH (     )-
235      L     <<gereizt> wenn du was SAgen möchtest dann zeigst du AUF.>
236            (2.0)
 
                In der Disziplinierung wird deutlich, dass in dieser Unterrichtsstunde die Einhaltung der kommunikativen Ordnung und ein Beitragen im Rahmen dieser Ordnung als angemessene Partizipation von den Schülerinnen und Schülern gefordert wird, es also vor allem um formale Aspekte geht. Das Schlüsselwort ‚erzählen‘ wird dabei sehr frei verwendet und lässt keinen genauen Rückschluss auf geforderte Diskursaktivitäten zu. Der kommunikative Erfolg der Schülerinnen und Schüler wird daher erst in den Rückmeldungen der Lehrperson sichtbar, wobei sie prinzipiell alle Beiträge akzeptiert, die den formalen Anforderungen genügen. Dazu zählt, dass die Schülerinnen und Schüler durch Melden anzeigen sollen, dass sie einen turn übernehmen möchten, und diesen erst nach Aufrufen durch die Lehrperson äußern. Werden diese Anforderungen nicht erfüllt, folgt eine Disziplinierung oder eine nachträgliche Autorisierung zur Übernahme des turns. Inhaltlich und globalstrukturell stellt die Lehrperson keine expliziten Anforderungen, auf diesen Ebenen scheint das Prinzip ‚anything goes‘ zu gelten.
 
                Es zeigt sich in den bisherigen Beispielen neben einer großen Implizitheit in der Etablierung von (diskursiven) Anforderungen, dass vielfach erst die Rückmeldungen offenbaren, was die Lehrperson als angemessen betrachtet, d. h. welche Anforderungen globaler oder lokaler Art gestellt werden. Wenn man also diskursive Anforderungen im (Grundschul-) Unterricht betrachten will, darf man sich nicht nur auf die Zugzwänge der Lehrperson konzentrieren. Die Rekonstruktion der Anforderungen, die eine Lehrperson an die Schülerinnen und Schüler stellt, muss vor allem die Reaktionen der Lehrperson auf Schüleräußerungen miteinbeziehen, wie es in den obigen Analysen vollzogen wurde. Das wird vor allem im nächsten Abschnitt deutlich. Während in den bisher vorgestellten Beispielen globale Beiträge der Schülerinnen und Schüler prinzipiell möglich, aber nicht zwingend erwartet sind, wird im nächsten Abschnitt ein Beispiel vorgestellt, in dem tatsächlich globale Anforderungen etabliert werden.
 
               
              
                4.2 Lehrerseitige Einforderung globaler Aktivität
 
                Im vorliegenden Abschnitt soll ein Beispiel vorgestellt werden, in welchem die Lehrperson eine globale Bedienung des Zugzwangs implizit einfordert. Das Beispiel stammt aus einer Unterrichtsstunde zum Thema ‚Leben in der Arktis‘. Ausgangspunkt ist eine Gruppenarbeit, in der die Schülerinnen und Schüler Bilder zur Arktis auf spezifische Merkmale dieses Lebensraums hin beschreiben sollten.
 
                Beispiel 4: B-F-3, Was habt ihr herausgefunden (I)
 
001      L       ((zeigt ein Bild))
002               IN (.) DER (--) !A:RK!=TIS:.
003               (--) hier OBen (---) im !EI::S! (1.0)                                    WOHnen,
004               (8.0)
005               wohnen ANdere menschen (2.0) als !HIER!.
006               (--) (und) was habt !IHR! herausgeFUNden;
007               ZEIGT doch den anderen mal euer BILD,
008               =und erZÄHLT ihnen <<p> was da für mEnschen leben.>
((…))
021               (3.0)
022               dann er/ (-) MAChen wir das ganz ANders.=
023               =erZÄHLT mir einfach ma was habt !IHR! entdeckt-
024               wie es in der ARktis ist.=
025               tim !SETZ! dich wieder HIN.
026               (--) <<genervt> TIM SETZ dich bitte wieder HIN,>
027               ihr habt !GANZ! viele dinge entDECKT;
028               (7.0)
029               ich möchte dass der hannes und der RALF  aufpassen,
030               ((14s, Disziplinarmaßnahmen))
031               SO und !WAS! bitte HABT ihr jetzt herausgeFUNden.
032               es sind !GANZ! viele dinge gewesen.
033               <<ermahnend> toBIAS.>
034               (4.0) HANnes.
035      Ha     wir haben RAUSgefunden dass- (-)
036               in den booten waren (--) SECHS SÄCke,
037               (---) ein EISbär,
038               DREIzehn (-) MENschen,
039               (--) und zwei BOOte (--) und drei EIS (-) <<dim> (häuser).>
040      L       PRIma ihr habt also herausgeFUNden,=
041               =dass in der !ARK!tis (.) !MEN!schen (.)
042               mit !BOO!ten unterwegs sind.
043               (-) und die irgendwas in den !BOO!ten (-)
                     WEGbringen,
044               (--) und die gAnz NA::H bei EISbären leben.
045               (--) was habt !IHR! entdeckt toBIas.

 
                Der die Präsentation der Gruppenarbeit anleitende Zugzwang enthält wie in den vorherigen Beispielen das Sprachhandlungsverb erzählen, wobei auch hier die Art der Anforderung zunächst nicht weiter spezifiziert wird. So liefert der in Z. 034 aufgerufene Hannes eine detaillierte Auflistung der Dinge auf dem Bild. Dieses reine Benennen stellt keine globale Bedienung dar. Dass die Lehrperson eine solche Bedienungsart aber relevant macht, lässt sich nun abermals implizit in der lehrerseitigen Rückmeldung erkennen: In der Bewertung der Schüleräußerung wird zwar zunächst ein Lob geäußert (Z. 040), aber anschließend greift die Lehrerin den Schülerbeitrag im Rahmen eines Umformulierens (Bührig 1996) auf, d. h. sie formuliert den Schülerbeitrag zu einem kohärenten Äußerungspaket um, einer Beschreibung, bei der zudem die detaillierten Mengenangaben, die Hannes macht, getilgt und damit in der Relevanz zurückgestuft werden. Das Umformulieren zeigt inhaltliche Akzeptanz an, überarbeitet aber gleichzeitig die globalstrukturelle Ebene (Buttlar 2017b). Damit zeigt sie, welche sprachliche Form angemessen ist, und gibt so ein Muster für weitere Beiträge (vgl. Hausendorf & Quasthoff 2005). Die diskursiven Anforderungen sind damit sehr implizit, zumal das vorangehende Lob (Z. 040) die lehrerseitige Überarbeitung verschleiert.
 
                Für die Schülerinnen und Schüler stellt sich nun die besondere Herausforderung, in der Rückmeldung der Lehrperson ein Muster für weitere, ähnliche Beiträge zu sehen, die eingefordert werden (siehe der Aufruf von Tobias, Z. 045). Tatsächlich zeigt bereits der nächste aufgerufene Schülerbeitrag eine komplexere Struktur. Zwar beginnt Tobias seinen Beitrag in der gleichen Form wie Hannes, geht dann allerdings über zu einer Beschreibung:
 
                Beispiel 5: B-F-3, Was habt ihr herausgefunden (II)
 
053      To     wir ham entdEckt dass eisbären fünf KRALlen habe:n,
054               und dass (hier) drei FIsche liege:n,
055              °h und zwei SEE::: robben,
056              °h und dass die MENschen (.) in der arktis a/ (-) TI::Ere 
                     töten,=
057               =um se zu ESSen und äh überLE::ben::-
058               u:nd DA:SS:: (.) es da viel EIS gibt,
059              °hh aber (-) wenn=s da auch !SOM!mer ist,
060               isses trotzdem immer noch äh (-) [wint/
061      X                                                               [EIS
062      To     ä:hm isses da trOtzdem noch ähm EI:S.
063      L       GANZ prima.
064               auch im <<Zählgeste „1“> !SOM!mer> ist da EI::S?
065               (--) die menschen gehen zur <<Zählgeste „2“> JA::GD?>
066               (--) ihr habt herausgefunden WAS gejagt wird?
067               (1.0) <<t, all> sachst=du=s nochma toBIas?>
068      To     ä:hm SEErobben=fische::,
069               EISbären,
070               u::nd ä::h (--) (die jagen) FISCH.
071      L       joa das is ja auch schon ne !MEN!ge.
072      To     HM=[HM,
073      L             [der eisbär wird !AU:CH! gejagt;=
074               =zum !ES!sen?
075               aber nIicht nur zum !ES!sen;=

 
                Auch diese Äußerung wird von Frau Mustermann gelobt (Z. 063) und ebenfalls umformuliert, wobei hier der Aspekt der Kohärenz im Fokus steht. Sie greift aber explizit die Jagdbeschreibung von Tobias auf und bindet ihn in das weitere Unterrichtsgespräch ein, das sich zunächst genauer mit der Jagd und dem Zweck dieser Tätigkeit beschäftigt. In diesem Sinne hat Tobias mit der Platzierung einer (anfänglichen) globalen Bedienung kommunikativen Erfolg: Die von ihm beschriebene Jagd der Menschen in der Arktis wird zum Thema für das Unterrichtsgespräch gemacht; im weiteren Verlauf der Sequenz (aus Platzgründen nicht abgebildet) wird interaktiv im Klassengespräch Wissen über die Jagd und die Nützlichkeit des Eisbären aufgebaut. So dokumentiert sich in Tobias’ Strategiewechsel in Z. 056 sein Verständnis, dass ein reines Benennen und Aufzählen zur angemessenen Bedienung des Zugzwangs nicht ausreicht, sondern die Lehrperson implizit eine globale Bedienung einfordert.
 
                Diese Unterrichtssequenz zeigt wie die vorherigen Beispiele auch, dass Zugzwänge der Lehrperson oftmals hinsichtlich ihrer kommunikativen Erwartungen unbestimmt und zudem implizit gesetzt sind. Vor allem aber wird deutlich, dass die diskursiven Anforderungen besonders in der Rückmeldung der Lehrperson sichtbar werden. Allerdings sind sie auch an dieser sequenziellen Position hochgradig implizit und verschleiert durch ein Lob. Es erfordert somit nicht nur kontinuierliche Aufmerksamkeit seitens der Schülerinnen und Schüler, sondern auch erhebliche inferentielle Anstrengungen, um kommunikative Erwartungen zu erkennen. Obwohl die Lehrperson hier also tatsächlich diskursive Anforderungen stellt und eine lokale Bedienung des Zugzwangs nicht akzeptiert, bleiben Globalität und Gattungsorientierung implizit.
 
               
             
            
              5 Fazit und Ausblick
 
              Der Artikel beschäftigte sich mit diskursiven Anforderungen im mündlichen Unterrichtsdiskurs, die in der Grundschule von der Lehrperson gestellt werden. Es wurde anhand exemplarischer Beispiele aus dem Grundschulunterricht beleuchtet, auf welche Weise diskursive Anforderungen durch die Lehrperson gestellt werden. Dabei standen solche Sequenzen im Fokus, die nur implizit diese Anforderungen initiieren und zuweilen anhand des Sprechhandlungsverbs erzählen auch irreführende Anforderungen stellen.
 
              Die Befunde der Analysen lassen sich wie folgt zusammenfassen: Es bestehen im Klassengespräch nicht immer klare kommunikative Erwartungen bezüglich globalstruktureller und auch inhaltlicher Aspekte. Die einzige in allen Beispielen zu rekonstruierende Anforderung besteht darin, dass die Schülerinnen und Schüler sich beteiligen sollen, was eine klare Anforderung auf gesprächsorganisatorischer Ebene darstellt. Damit ist aber lediglich die Grundeigenschaft von Zugzwängen erfüllt: Zugzwänge setzen ihre Bedienung durch die weiteren Gesprächsbeteiligten hochgradig relevant oder erfordern vor allem im lehrergeleiteten Klassengespräch bei Nichtbedienung einen account (vgl. Heller 2012: 211) oder eine Reformulierung (Bührig 1996).
 
              Darüber hinaus konnte gezeigt werden, dass gerade Sprechhandlungsverben wie das hier verwendete erzählen keinen Aufschluss über mit dem Zugzwang etablierte kommunikative Erwartungen geben. In den gezeigten Sequenzen handelt es sich selten um einen ‚echten‘ globalen Zugzwang; die Bedienung des Zugzwangs durch die Schülerinnen und Schüler kann sowohl global als auch lokal erfolgen. Insofern sind der Zugzwang und die damit verbundenen globalen Anforderungen nur sehr unbestimmt formuliert.
 
              Lediglich im letzten Beispiel setzt die Lehrperson eine globale Bedienung des Zugzwangs relevant. Sie fordert zwar den Schüler nicht zur Reparatur auf, sondern signalisiert Angemessenheit, ausgedrückt durch ein Lob. Die anschließende Umformulierung des Beitrags transformiert aber die vom Schüler geäußerten Informationen in eine globale Einheit. Auf diese Weise zeigt die Lehrperson, welche Struktur sie von dem Beitrag erwartet, und fordert so äußerst implizit die Umsetzung einer diskursiven Praktik ein. Sie setzt gleichzeitig die von ihr nachträglich etablierte Gattung Beschreiben mit erkennbarer kommunikativer Funktion relevant: Diese besteht im Aufbau von Wissen, im Beispiel um Wissen über das Leben in der Arktis. Eben diese Funktion unterscheidet Beispiel (4) von den Beispielen (1) – (3): Ein Äußerungspaket ist zur Generierung komplexen fachlichen Wissens notwendig.
 
              Die vorgelegten Analysen zeigen somit, dass Zugzwänge erstens oftmals unbestimmt sind und für die Schülerinnen und Schüler keine erkennbare Funktion besitzen; zweitens können sie Sprechhandlungsverben wie erzählen beinhalten, die jedoch keinen Hinweis auf die kommunikative Erwartung geben; drittens werden auch im evaluierenden turn Erwartungen häufig nur implizit vermittelt und setzen erhebliche inferentielle Leistungen seitens der Schülerinnen und Schüler voraus.
 
              Insgesamt lässt sich festhalten, dass die Unbestimmtheit und Implizitheit diskursiver Anforderungen eine Hürde für eine erfolgreiche Partizipation am Unterrichtsgeschehen darstellen kann (Buttlar 2017a). Hier gilt es in sprachdidaktischer Hinsicht, Lehrkräfte in Bezug auf die Funktionen sowie die Einbettung diskursiver Praktiken im Unterrichtsgespräch zu sensibilisieren, um so bessere Partizipationsbedingungen für Schülerinnen und Schüler zu schaffen.
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              Notes

              1
                Angemessenheit wird hier und im gesamten Artikel nicht als extern festgelegter normativer Maßstab angesetzt. Vielmehr wird konsequent aus Teilnehmerperspektive rekonstruiert, was die Beteiligten selbst als angemessen miteinander aushandeln. Das kann durchaus von externen Normvorstellungen abweichen. Für Unterricht gilt aufgrund seiner institutionellen Ausrichtung mit asymmetrischer Rechte- und Wissensverteilung, dass Angemessenheit im Wesentlichen von der Lehrperson bestimmt wird (Buttlar 2017a).

              
              2
                Quasthoff (2011) bezieht sich in ihren Ausführungen ausschließlich auf den Begriff der Diskurseinheiten nach Wald (1978). Mittlerweile wurde der Begriff aber von Morek, Heller & Quasthoff (2017) weiter differenziert: Während sich der Begriff Diskurseinheit auf die gesamte Sequenz inklusive der Relevantsetzung einer Erklärung o. Ä. bezieht, verweist der Begriff Äußerungspaket in Anlehnung an Sacks‘ big packages (Sacks 1995: 354) auf einzelne übersatzmäßige Äußerungen, die im Rahmen einer global organisierten Diskurseinheit wie z. B. einer Erklärung auftreten. Diese Differenzierung wird im vorliegenden Artikel übernommen (vgl. das Glossar in diesem Band).

              
              3
                In einer Klasse werden hauptsächlich im Erzählkreis globale Anforderungen gestellt, Argumentieren tritt dort ausschließlich als Nebenaktivität auf. In einer weiteren Klasse werden diskursive Anforderungen im Klassengespräch sehr selten gestellt, dann vornehmlich solche zur Begründung und Erklärung. Die dritte Klasse zeigt Diskursaktivitäten in Zusammenhang mit schriftlichen Texten, eingefordert wurden vor allem Begründungen und vereinzelt Begriffserklärungen. In der letzten Klasse gab es mehr Gelegenheiten für lehrerseitig eingeforderte Argumentationen (Heller 2012: 185–186).

              
              4
                http://home.edo.tu-dortmund.de/~quasthoff/dass/indexdass.html, zuletzt abgerufen am 25.10.2016. Der Abschlussbericht ist online verfügbar unter http://home.edo.tu-dortmund.de/~quasthoff/dass/DASS%20Abschlussbericht_neu1.pdf, zuletzt abgerufen am 25.10.2016.

              
              5
                Dieses Vorgehen ist typisch für Frau Schmidt. Die Analysen der Lehrer-Schüler-Interaktion weisen insgesamt eine geringe inhaltliche Steuerung auf, was sich vor allem darin zeigt, dass sie vielfach auf formaler Ebene Passung markiert, aber wenig auf inhaltliche Aspekte eingeht (siehe die Analysen zur Herstellung von Angemessenheit in Buttlar 2017b). Morek (2012), die das gleiche Korpus unter dem Gesichtspunkt von Erklärungen im Unterricht untersucht hat, konnte eine formorientierte Erklärpraxis in Bezug auf Frau Schmidts Umgang mit Erklärungen aufzeigen. Diese Erkenntnis lässt sich auf ihr professionelles Verhalten im Umgang mit Schülerinnen und Schülern insgesamt ausweiten.
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              Abstract
 
              Ziel dieses Beitrags ist es, Vertextungsverfahren des Erklärens und Argumentierens in fachlichen Unterrichtsgesprächen zu beschreiben und auf diesem Wege die Sprachlichkeit fachlicher Erkenntnis- und Lernprozesse genauer zu fassen. Vertextungsverfahren werden als sozial etablierte und kulturell sedimentierte Praktiken aufgefasst, mit denen komplexe Sachverhalte unter Bedingungen der Interaktivität sukzessive in geordneter Weise her- und dargestellt werden. Sie zeichnen sich durch unterschiedliche Weisen des Entpackens bzw. Zusammenschnürens von Wissenselementen aus und verlangen unterschiedliche Konfigurationen multimodaler Ressourcen. Auf Basis eines Korpus von 140 videographierten Unterrichtsstunden in den Fächern Mathematik und Deutsch werden erstens ausgewählte Vertextungsverfahren exemplarisch beschrieben. Zweitens wird gezeigt, dass Vertextungsverfahren in zwei grundlegend unterschiedlichen Darstellungsmodi operieren, dem Modus des Situierens oder dem Modus des Abstrahierens. Beide Modi erfüllen im Rahmen der (unterrichtlichen) Wissenskonstruktion und -vermittlung distinkte epistemische Funktionen.
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              1 Sprachlich-diskursive Anforderungen der Konstruktion fachlichen Wissens
 
              Dass Wissen nicht zuallererst ein im Kopf zu verortendes mentales Phänomen ist, sondern im Gespräch interaktiv erzeugt wird, gehört zu den Grundannahmen der Anthropologie der Wissenschaft (Knorr-Cetina 1984, 2002; Latour & Woolgar 1986), der Wissenssoziologie (Luckmann 1986) und der ethnomethodologischen Konversationsanalyse (u. a. Bergmann & Quasthoff 2010; Kesselheim 2010; Stivers, Mondada & Steensig 2011; Goodwin 2013; Janich & Birkner 2015; Deppermann 2015). Knorr-Cetina (1984: 22) spricht von diskursiven Fabrikationsprozessen, in denen durch „praktisches Räsonieren“ Wissen hergestellt wird. Aussagen erhalten demnach den Status von ‚Wissen‘ erst dann, wenn sie als Wissensbehauptungen formuliert und von den Interaktionsbeteiligten als gültig ratifiziert werden. So gesehen ist ‚Wissen‘ das von den Beteiligten „festgestellte und insofern auch beobachtbare Ergebnis sprachlicher und praktischer Interaktionsprozesse“ (Dausendschön-Gay, Domke & Ohlhus 2010: 5).
 
              Wissensgesellschaften sind wesentlich dadurch charakterisiert, dass sie diskursive Praktiken bzw. Gattungen (vgl. zu diesen und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) für die Erzeugung, Absicherung und Transmission von Wissen herausbilden. Im „kommunikativen Haushalt“ einer Gesellschaft (Luckmann 1986) lassen sich also Gattungen ausmachen, die in besonderer Weise auf die Kommunikation von Wissen spezialisiert sind (Deppermann 2015). So zeigt die Erfassung von Gattungsrepertoires in Unterrichtsgesprächen in den Fächern Deutsch und Mathematik, dass Gattungen des Erklärens und Argumentierens mit besonders hoher Frequenz genutzt werden (Heller et al. 2017; Morek 2016). Ihre herausgehobene Bedeutung für den Unterricht erklärt sich aus ihrer spezifischen Funktionalität für das Lehren und Lernen: Während das Erklären darauf zugeschnitten ist, Probleme des Wissenstransfers und der Wissensdemonstration zu lösen, ermöglicht das Argumentieren die Behandlung divergenter Geltungsansprüche (u. a. Morek, Heller & Quasthoff 2017; Quasthoff, Heller & Morek 2017). Es ist diese besondere Funktionalität für die Generierung, Absicherung und Transmission von Wissen, die den Status des Erklärens und Argumentierens als prototypische „bildungssprachliche Praktiken“ begründet (Heller & Morek 2015; Morek & Heller 2012). Sie spielen nicht nur im Unterricht, sondern folgerichtig auch in der Wissenschaftskommunikation eine zentrale Rolle (u. a. Latour & Woolgar 1986; Knorr-Cetina 1984; Kuhn & Reiser 2009; Trautmann 2004; Grundler & Vogt 2006; Ehlich 2014; Redder 2016).
 
              Erklären und Argumentieren sind komplexe diskursive Praktiken, weil sie von den Interaktanten erhebliche koordinative Leistungen verlangen, die im Falle des Erklärens insbesondere die wechselseitige Anzeige des (Nicht-)Verfügens von Wissen (Morek 2012), im Falle des Argumentierens die Signalisierung der (Nicht-)Akzeptanz von Geltungsansprüchen betreffen (Heller 2012). Aus diesem Grund weisen beide Praktiken eine komplexe sequenzielle Organisation auf, die die Etablierung gattungsspezifischer interaktiver Rollen und die Bearbeitung einer Reihe gesprächsstruktureller Aufgaben umfasst. Zu der Komplexität, die dem Erklären und Argumentieren somit im Hinblick auf ihre Kontextualisierung im laufenden Gespräch zukommt, gesellen sich weitere Anforderungen in Bezug auf die Vertextung von Erklärungen und Argumenten. Diese betreffen jenen Ausschnitt des Interaktionsprozesses, in dem ein Interaktant in der Rolle des Erklärers bzw. Proponenten/Opponenten ein redezugübergreifendes big package (Sacks 1995, 354–59; i.F. „Äußerungspaket“) bzw. einen multi-unit turn (Schegloff 1996: 60) hervorbringen muss. Aus fachlich-inhaltlicher Perspektive beinhaltet dies die Verknüpfung von Aussagen zu einem globalen Zusammenhang bzw. komplexeren Wissensgefüge. Diese Ebene der Vertextung bildet meines Erachtens die Schaltstelle, an der Wissenskonstruktion und diskursive Praktiken aufs Engste miteinander verbunden sind. Mit Ehlich (1984) verstehe ich „Vertextung“ im Unterschied zu „Text“ als medialitätsübergreifendes Konzept, weil Eigenschaften von Textualität auch mündlichen Äußerungspaketen zukommen: Letztere weisen miteinander verknüpfte Aussagen auf und sind somit intern strukturiert; ihre Struktur wird mittels lexikalischer, morpho-syntaktischer, prosodischer und körperlich-visueller Formen für die Rezipient/innen erkennbar gemacht bzw. markiert (zu den drei Dimensionen von Diskurskompetenz s. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band). Diese textuellen Eigenschaften ermöglichen es, Zusammenhänge zwischen Sachverhalten herzustellen und Wissensbestände durch Veranschaulichung, Abstraktion und Verallgemeinerung zu transformieren.
 
              In unserem Videokorpus von Deutsch- und Mathematikstunden (vgl. Abschnitt 3) lässt sich nun beobachten, dass es gerade für Erklärungen und Argumente unterschiedliche Arten gibt, auf die Aussagen zu einem Äußerungspaket zusammengeschnürt werden. Es scheint also unterschiedliche Vertextungsverfahren zu geben, mittels derer Sprecher/innen explanative oder argumentative Äußerungspakete hervorbringen. Mit dem Instrumentarium der Textlinguistik, die bislang vor allem textsortenspezifische Großformen unterscheidet, lässt sich diese Vielfalt möglicher Vertextungen nicht zufriedenstellend fassen. In der Gesprächslinguistik sind zwar einige Verfahren beschrieben worden, beispielsweise Veranschaulichungsverfahren in der medizinischen Experten-Laien-Kommunikation (vgl. Brünner & Gülich 2002; zu anderen Kontexten vgl. Birkner & Ehmer 2013); es existieren jedoch noch keine Studien, die für fachunterrichtliche Lehr-Lern-Diskurse relevante Vertextungsverfahren beschreiben. Ebenso bildete die mögliche Gattungsgebundenheit von Vertextungsverfahren bislang einen blinden Fleck. Dementsprechend unternimmt der vorliegende Beitrag den Versuch, im schulischen Fachunterricht genutzte Vertextungsverfahren des Erklärens und Argumentierens systematisch zu beschreiben. Dies soll erstens ermöglichen, Formen und Funktionen sprachlich-diskursiver Praktiken in fachlichen Erkenntnis- und Lernprozessen genauer zu fassen. Zweitens stellt die Beschreibung von Vertextungsverfahren auch eine Voraussetzung dafür dar, die Anforderungen, die diese im Rahmen des schulischen Fachunterrichts an Schülerinnen und Schüler stellen, sichtbar zu machen.
 
              Wenngleich der Beitrag dieses Vorhaben nur in ersten Ansätzen einzulösen vermag, bildet doch das InterPass-Korpus von 140 videographierten Unterrichtsstunden in den Fächern Mathematik und Deutsch (s. u.) eine empirische Grundlage, auf der sich eine gewisse Bandbreite an Vertextungsverfahren rekonstruieren lässt. Zunächst wird in Abschnitt 2 der zu untersuchende Gegenstand genauer konturiert und zu verwandten Konzepten der Gesprächs- und Textlinguistik ins Verhältnis gesetzt. Einem ethnomethodologischen Forschungsansatz folgend wird in Abschnitt 3 ein analytischer Rahmen für die linguistische Beschreibung von Vertextungsverfahren entwickelt, der auf der Rekonstruktion aus der Teilnehmerperspektive fußt und die interaktiven Bedingungen der Nutzung von Vertextungsverfahren konsequent berücksichtigt. Von den insgesamt 17 rekonstruierten Vertextungsverfahren werden in Abschnitt 4 jeweils zwei explanative und argumentative Verfahren exemplarisch beschrieben. Dabei wird in einem zweiten Analyseschritt gezeigt, dass sich die rekonstruierten gattungsspezifischen Vertextungsverfahren zwei übergreifenden Modi des Vertextens zuordnen lassen: Sie operieren entweder situierend oder abstrahierend. Beide Modi werden jeweils über spezifische sprachliche, prosodische und körperlich-visuelle Ausdrucksformen hergestellt und erfüllen im Rahmen der Wissenskonstruktion und -vermittlung distinkte Funktionen. Im Zuge ihrer Beschreibung werden sich weitere Forschungsfragen eröffnen, die in Abschnitt 5 skizziert werden.
 
             
            
              2 Vertextungsverfahren: gattungsspezifische Praktiken für die sprachlich-diskursive Darstellung komplexer Zusammenhänge
 
              Obwohl der vorliegende Beitrag mündliche Verfahren der Vertextung zum Gegenstand hat, sollen im Folgenden auch textlinguistische Arbeiten diskutiert werden, um den Begriff der Vertextungsverfahren von ähnlichen Konzepten wie ‚Vertextungsmuster‘ oder ‚Themenentfaltungsmuster‘ abzugrenzen. Während in der Textlinguistik zunächst der Blick auf die Ganzheit von Texten und Grundmuster der Vertextung gerichtet wurde, untersuchte die Gesprächslinguistik, wie Wissensbestände unter Bedingungen der Interaktivität und Flüchtigkeit in eine verstehbare sprachliche Form gebracht werden. Vereinfacht gesagt bildete also in der Textlinguistik zunächst das fertige Textprodukt den Ausgangspunkt einer eher top-down vorgehenden Erfassung hierarchisierter Musterhaftigkeiten, während der bottom-up operierende Beschreibungsansatz der Gesprächslinguistik ‚kleinere‘ Verfahren im Visier hatte, mit denen ‚Text‘ im Gespräch sequenziell und interaktiv konstituiert wird.
 
              
                2.1 Textlinguistische Ansätze
 
                Die Konzepte der globalen Text-, Strategie- und Vertextungsmuster (Heinemann 2000a, b), der Themenentfaltungsmuster (Brinker 1992) und der referentiellen Bewegung (Klein & von Stutterheim 1992) zielen auf die Beschreibung von Strukturen oberhalb der Satzebene. Wiewohl sie in ihrer Konzeption nicht auf das Medium des Schriftlichen beschränkt sind, zeichnen sie sich doch insgesamt stärker durch die für die Textlinguistik größtenteils typische top-down-Beschreibung aus.
 
                Heinemann versteht Vertextungsmuster als Teilkomponenten von umfassenderen Strategien zur Textherstellung im Medium des Mündlichen und Schriftlichen. Indem sie von konkreten Textexemplaren abstrahiert und als textstrukturelle Muster mental repräsentiert werden, fungieren sie laut Heinemann als Strategien für die „Vertextung des Sprechanliegens“ (2000: 357). Sie ermöglichen also dem Sprecher oder der Schreiberin (und ebenso den Rezipient/innen) die „Sequenzierung von illokutiven und propositionalen Einheiten und deren Strukturierung zu Teiltexten/Teiltextthemeneinheiten, immer verknüpft mit Formulierungs- und Verbalisierungsprozessen“ (2000: 357). Dabei geht Heinemann davon aus, dass für alle Beteiligten eine Quaestio als immanenter Orientierungspunkt transparent und leitend ist.
 
                Im Vergleich zu Vertextungsmustern, die primär von der Textfunktion her konzipiert sind, sind die Konzepte der Themenentfaltungsmuster (Brinker 1992) und der referentiellen Bewegung (Klein & von Stutterheim 1992) vornehmlich semantisch fundiert. Themenentfaltungsmuster bezeichnen das „Gefüge von Beziehungen zwischen dem Thema (definiert als Kern des Gesprächsinhalts) und den in den einzelnen Gesprächsschritten ausgedrückten Teilinhalten (Teilthemen)“ (Brinker & Hagemann 2001: 1256). Zu den Grundformen der Textentfaltung, die sich in einer Gesellschaft herausgebildet haben, zählt Brinker die Deskription, Narration, Explikation und Argumentation. Anstatt diese Muster nun aber auf rekonstruktivem Wege zu beschreiben, wird unterstellt, dass sich thematische Muster des Argumentierens und Erklärens weitgehend an dem logisch-formalen Argumentationsmodell von Toulmin (1958) bzw. dem deduktiv-nomologischen Erklärmodell von Hempel & Oppenheimer (1948) orientieren. Erst in jüngster Zeit entstehen empirisch fundierte Untersuchungen zu Themenentfaltungsmustern (Behrens & Gätje 2016).
 
                Das Konzept der referentiellen Bewegung von Klein & von Stutterheim (1992, 2008) geht von der Annahme aus, dass mit Texten Fragen oder Probleme gelöst werden; dementsprechend seien Prinzipien des textinternen Aufbaus durch eine Quaestio festgelegt. Der Sprecher bzw. die Schreiberin muss zunächst die Textquaestio erkennen und sodann auf Grundlage der Einschätzung des Partnerwissens und der kontextuellen Erwartungen Wissenselemente auswählen. Diese müssen schließlich für die verbale Äußerung linearisiert und perspektiviert werden. Über das Nachzeichnen der „referentiellen Bewegung“ lässt sich laut Stutterheim & Klein die dem Text zugrundeliegende „Gesamtvorstellung“ als komplexe kognitive Struktur ermitteln. Rekonstruieren lassen sich Typen referentieller Bewegung nur ausgehend von der interpretativ zu erschließenden Quaestio; wie dies methodisch kontrolliert zu bewerkstelligen ist, ist jedoch noch ungeklärt.
 
                Wenngleich sich die vorgestellten Konzepte hinsichtlich ihrer Schwerpunktsetzungen und analytischen Zugänge unterscheiden, so haben sie doch einen primär sprecherzentrierten Fokus gemeinsam: Sie gehen von Sprecher/innen bzw. Schreiber/innen aus, die ihre ‚Anliegen‘ unter Einsatz mentaler Strategien darzustellen versuchen. Die grundlegende Interaktivität der Textkonstitution in Gesprächen bleibt dabei allerdings weitgehend unberücksichtigt. Gesprächsgegenstände bzw. Quaestiones werden von den Beteiligten interaktiv etabliert, und nicht selten kommt es im Gesprächsverlauf zu Quaestio-Verschiebungen. Die Interaktivität ist auch für die Produktion von explanativen bzw. argumentativen Äußerungspaketen durch einen (temporär etablierten) primären Sprecher konstitutiv: Dieser schneidet seine Erklärung bzw. Argumentation auf das fortlaufend im Gespräch angezeigte Interesse und Wissen des Gegenübers zu. Letzterer bestimmt also nicht nur mit, ob und zu welcher Art von Äußerungspaket es kommt, sondern nimmt auch durch Bekundung des (Nicht-)Verstehens, Zweifelns, Akzeptierens usw. online auf die Äußerungsproduktion Einfluss (Goodwin 1995). Aus dieser Sicht scheint es als wenig wahrscheinlich, dass Sprecher/innen in Gesprächen gleichsam ‚ungestört‘ mentale Pläne für Vertextung abrufen und ‚abarbeiten‘.
 
                Eine weitere Einschränkung besteht darin, dass die Differenzierung in Grundformen der Vertextung bzw. Themenentfaltung auf der Ebene der Gattung bzw. Textsorte ansetzt. Schon für das Erzählen ließen sich aber Varianten des von Labov & Waletzky (1967) beschriebenen Strukturierungsmusters ausmachen, das Elaborieren und Dramatisieren (Hausendorf & Quasthoff 2005). Angesichts der Vielgestaltigkeit des Erklärens und Argumentierens (zum Erklären-Wie, -Was, -Warum vgl. Klein 2001; zum persuasiven und explorativen Argumentieren vgl. Ehlich 2014) ist anzunehmen, dass Interaktanten aus einer noch weitaus größeren Bandbreite explanativer und argumentativer Vertextungsmöglichkeiten schöpfen können. In Reaktion auf dieses Problem entwickelt Feilke (2012, 2014) das Konzept der „Textprozedur“. Aus seiner handlungstheoretischen Perspektive stellen Textprozeduren keine auf das Textganze bezogenen Musterhaftigkeiten dar, sondern bilden kommunikativ-sprachliche Handlungskomponenten eines zu schreibenden Textes. Es handelt sich somit um „Einheiten mittlerer Größe zwischen Satz und Text“ (Feilke 2014: 14). Als „sozial schematisierte Handlungszüge in Texten“ (Feilke 2014: 15) umfassen Textprozeduren ein Handlungsschema (bspw. Positionieren, Begründen, Konzedieren) und entsprechende Prozedurenausdrücke. In jüngster Zeit wurden Textprozeduren auch im Medium der Mündlichkeit untersucht (Marx & Steinhoff 2017). Noch offen ist allerdings, wie und an welchen sequenziellen Positionen eines Textes bzw. Äußerungspakets die jeweiligen Textprozeduren greifen und wie sie zu einer globalen Struktur verknüpft werden.
 
               
              
                2.2 Gesprächslinguistische Ansätze
 
                Die Gesprächsforschung verfährt bei der Untersuchung sog. textkonstituierender Verfahren strikt sequenzanalytisch und rekonstruiert, wie Gesprächsbeteiligte Zug um Zug Themen etablieren und im Verlauf des Sprechens sprachliche und textuelle Strukturen finden, um komplexe Sachverhalte und subjektive Phänomene (bspw. Emotionen) in eine verstehbare Form zu bringen (vgl. Schwitalla 2006; Deppermann 2007). Für solche Prozesse haben sich unterschiedliche Begriffe etabliert: Textkonstitutions- bzw. -herstellungsverfahren (Gülich & Kotschi 1987, 1996) und Formulierungsverfahren (Schwitalla 2006; Deppermann 2007). Differenziert wird zwischen Verfahren, mit denen im Gespräch neue Inhalte dargestellt werden, und Verfahren, mit denen auf bereits Geäußertes Bezug genommen wird (z. B. Paraphrasen und Reformulierungen sowie Redebewertungen und -kommentierungen). Des Weiteren können sich die Verfahren auf Äußerungseinheiten lokaler oder globaler Reichweite beziehen. Der vorliegende Beitrag fokussiert vornehmlich auf globale Verfahren, mit denen komplexere Äußerungspakete vertextet werden, und bezeichnet diese dementsprechend als Vertextungsverfahren. Letztere lassen sich danach differenzieren, dass mit ihnen jeweils spezifische Kohärenzrelationen hergestellt werden können. Vertextungsverfahren sind folglich auf einer strukturell niedrigeren Ebene als Textsorten bzw. Gattungen anzusetzen: Sie stellen Ressourcen dar „zur Realisierung von token der komplexeren Schemata der Sachverhaltsdarstellung“ (Deppermann 2007: 227). Die im vorangegangenen Abschnitt diskutierten Vertextungsmuster sind demnach auf einer abstrakteren Ebene anzusiedeln: In konkreten Gesprächen werden sie vermittels unterschiedlicher Vertextungsverfahren realisiert. So legt Ohlhus (2014) eine Reihe narrativer Verfahren zur Herstellung von zeitlicher Ordnung, zur Fokalisierung der Darstellung sowie zur Kommentierung der Erzählung frei, mit denen das abstrakte Erzählschema auf sehr unterschiedliche Weise realisiert werden kann.
 
                Einschlägige Praktiken, mit denen in der wissensvermittelnden Kommunikation Äußerungspakete vertextet werden, haben Brünner & Gülich (2002) als Verfahren der Veranschaulichung rekonstruiert. Dazu zählen Metaphern, Vergleiche, Szenarios, Beispiele, Beispielerzählungen und Konkretisierungen. Ihnen ist gemeinsam, dass abstrakte Wissensbestände vorstellbar gemacht werden. Die genannten globalen Verfahren werden im Rahmen der Experten-Laien-Kommunikation von den Experten verwendet und dienen der verständlichen Vermittlung abstrakter Wissensbestände an die Laien und der Rückbindung an die Lebenswelt des Gegenübers.
 
                Im Unterschied zu Veranschaulichungsverfahren zielen die von Drescher (1992) beschriebenen Verfahren des Verallgemeinerns auf eine Ablösung vom Einzelfall. So ist die generalisierende Paraphrase ein rückbezügliches Verfahren, mit dem die inhaltliche Progression verlangsamt und eine Vorgängeräußerung unter Wegfall von zeitlichen Spezifizierungen und Relativierungen aufgenommen wird; dabei werden konkrete Bezeichnungen bzw. episodische Beschreibungen durch allgemeinere Begriffe bzw. einen generischen Satz (Drescher 1992: 88) ersetzt. Beim Verfahren des generalisierenden Vergleichens leitet das Lexem „wie“ den Übergang vom Partikulären ins Allgemeine ein, wobei die generalisierende Wiederaufnahme eines vorangegangenen Äußerungssegments durch sprachliche Mittel der Allgemeinheit (Hyperonyme, Indefinita, Frequenzadverbien, generisches Präsens) erfolgt. Beide Verfahren werden vornehmlich in erörternder oder begründender Funktion, also argumentativ genutzt.
 
                Die von Drescher beschriebenen Verfahren sind abstrahierenden Formulierungen, wie sie für die Experten-Laien-Kommunikation (Deppermann 2011) oder auch die Kommunikation zwischen medizinischen Experten beschrieben wurden (Lymer et al. 2014), sehr ähnlich. Es handelt sich dabei um Verfahren, mit denen eine zentrale Aussage (bei der von Schlinkmann 2018 untersuchten Theaterkommunikation z. B. „die Stückaussage“) aus einer zuvor im Gespräch produzierten Beschreibung oder Erzählung entwickelt wird (Deppermann 2007). Lymer et al. (2014) beobachten über mehrere Sequenzen hinweg, dass in Gesprächen über Fehlerquellen im Rahmen der diagnostischen Radiologie sukzessive abstrahierende Instruktionen formuliert werden (Lymer et al. 2017). In semantischer Hinsicht zeichnen sich abstrahierende Formulierungen dadurch aus, dass einzelfallbezogene, situativ verankerte und episodisch strukturierte Bedeutungen in vom Einzelfall abgelöste Schlüsselwörter oder Kernaussagen transformiert werden. In der Regel haben sie entweder eine abschließende Wirkung oder etablieren für das weitere Gespräch relevante Zwischenergebnisse.
 
                Mit einem systematischen Gattungsbezug rekonstruieren Quasthoff & Hartmann (1982) vier Verfahren – in ihrer Terminologie: semantische Typen – des Erklärens von Alltagsbegriffen: das Nennen von Beispielen, das Nennen eines bedeutungsgleichen Ausdrucks, das Nennen wesentlicher Merkmale sowie das Nennen von übergeordnetem Begriff und unterscheidendem Merkmal (genus proximum und differentia specifica). In ihren Daten treten die Verfahren auch in Kombination auf. Mit einem stärkeren Fokus auf die Konzeptbildung differenziert Rehbein (1982) in Bezug auf Erklärverfahren mehrsprachiger Kinder zwischen satzförmigen, abstrahierenden Verfahren, bspw. dem Nennen einer Regel, und illustrierenden Verfahren wie dem Beispiel-Geben (und bei Wortbedeutungserklärungen in der Zweitsprache auch dem thematisch fokussierten Umschreiben oder dem Abdriften). Komor (2013) sieht vom Beispiel-Geben zum Umschreiben und zur satzförmigen konditionalen Form von Bedeutungserklärungen einen zunehmenden Abstraktionsgrad gegeben.
 
                Neben Belegen für unterschiedliche Vertextungsverfahren finden sich in einschlägigen Arbeiten auch Hinweise auf distinkte übergreifende Modi (s. u.) der Vertextung. So zeigt Kern (2003), dass Spielerklärungen von Kindern entweder in demonstrierender oder explizierender Weise vollzogen werden. Während das Demonstrieren durch eine starke Orientierung am Ablauf sowie gestisches Darstellen zentraler Spielhandlungen gekennzeichnet ist, wird beim Explizieren von konkreten Spielhandlungen abstrahiert und es werden Regeln in Form generischer Aussagen formuliert (Kern 2003; Stude 2005). In ähnlicher Weise differenzieren Schwitalla (1991) und Becker-Mrotzek (1989) mit Blick auf rekonstruktive Gattungen das Illustrieren durch wiederkehrende Handlungsfolgen vom Illustrieren durch ein singuläres Ereignis. Die erste Variante ist verallgemeinernd: Die Akteure werden durch soziale Kategorien eingeführt, auf Orts- und Zeitangaben wird verzichtet, und auch das Präsens bringt eine zeitliche Allgemeingültigkeit zum Ausdruck. Demgegenüber dient die zweite Variante dazu, einen Sachverhalt exemplarisch zu veranschaulichen, vor allem durch Einführung der Akteure mit definiter Deixis, lokale und temporale Situierung und Wahl des Präteritums oder Perfekts. Analog beobachtet König (2013) in narrativen Interviews, dass die Interviewten unterschiedliche Verfahren der Redewiedergabe nutzen. Während bei einer rekonstruierenden Redewiedergabe durch Verweise auf Ort, Zeit und den jeweiligen Sprecher eine Authentisierung der Rede erfolgt, zeichnet sich die generalisierende Redewiedergabe durch den Verzicht auf zeitliche und räumliche Situierung und eine allgemeine Referenzierung auf Sprecher/innen (mit dem Indefinitpronomen man) aus. Die zweite Variante der Redewiedergabe wird somit zu einem Mittel der verallgemeinernden Typisierung von Personen. Unterschiedliche Darstellungsmodi, in denen Verfahren der Rekonstruktion operieren – berichtende und inszenierende – findet auch Schlinkmann (2018) im Rahmen der Theaterkommunikation.
 
                In der Zusammenschau deutet sich somit an, dass es Vertextungsverfahren gibt, die sich vornehmlich durch Situierung und eine episodenhafte, veranschaulichende Vertextung auszeichnen, während andere eher von situativen Aspekten abstrahieren und kondensierend verfahren. Bereits Brünner & Gülich (2002) differenzieren in Bezug auf die Arzt-Patienten-Kommunikation zwei Gruppen von Verfahren, mit denen (krankheitsbezogenes) Wissen vermittelt wird: Reformulierungen, Paraphrasen, Explizierungen bzw. Erklärungen1 einerseits und Veranschaulichungen andererseits (2002: 24). Ehmer (2013) greift diese Beobachtung auf und fasst diese unterschiedlichen Typen in Anlehnung an Clark & Gerrig (1990) als „Modi des Signalisierens“.2 Ebenso differenziert Schlinkmann (2018) als analytische Beschreibungsebenen zum einen Verfahren (des Rekonstruierens) und zum anderen Darstellungsmodi, in denen jeweils Gruppen von Verfahren operieren. Diese Unterscheidung wird hier aufgegriffen und systematisch auf Vertextungsweisen von Äußerungspaketen bezogen (Abschnitt 4.3); es zeigt sich doch in den vorliegenden Daten, dass im Unterricht nicht nur eine Vielzahl explanativer und argumentativer Vertextungsverfahren genutzt wird, sondern diese auch in zwei grundlegend unterschiedlichen Modi des Vertextens operieren, die auf kontextspezifische Anforderungen der Wissenskommunikation zugeschnitten sind. Im folgenden Abschnitt werden nun die Konzepte ‚Vertextungsverfahren‘ und ‚Modus‘ weiter spezifiziert.
 
               
              
                2.3 Eingrenzung des Phänomens
 
                Ist eine Erklärung oder Argumentation interaktiv vorbereitet, d. h. von einem der Beteiligten relevant gesetzt und somit erwartbar gemacht worden, so ist derjenige Interaktant, dem nun die Rolle des Erklärenden oder Begründenden zugewiesen ist, gefordert, einen globalen Zusammenhang explanativer oder argumentativer Art herzustellen (Quasthoff, Heller & Morek 2017). Letzteres wird i.F. als Kernaufgabe des Erklärens oder Argumentierens bezeichnet.
 
                Für einen ersten Zugang zum Phänomen der globalen Vertextungsverfahren betrachten wir eine Sequenz aus dem Deutschunterricht einer fünften Gymnasialklasse. In der Unterrichtsstunde werden „Kriterien für einen guten Brief“ besprochen. Die Deutschlehrerin liest zunächst eines der Kriterien vor: „Schreibe vollständig, ausführlich und genau“ (Z. 52–54). Das Kriterium ist allgemeingültig formuliert: Angesprochen wird ein unspezifischer Adressat; weder kommt zum Ausdruck, wann das Kriterium gilt, noch wie es umzusetzen ist. Mit ihrer Frage „was ist denn DA:mit gemeint;“ (Z. 55) setzt die Deutschlehrerin das Erklären des Kriteriums relevant, wobei das Interrogativpronomen, die Modalpartikel denn sowie das akzentuierte und gedehnte „DA:mit“ die Erklärbedürftigkeit kontextualisieren. Das in der Folge zu vertextende Äußerungspaket ist im Transkript grau hinterlegt.
 
                Beispiel 1: 01-1-DU-02-41364431-Hauptteil_Brief (leh: Deutschlehrer, nik: Nikolas)
 
052    leh       schreibe VOLLständig,
053              AUSführlich,=
054              =und geNAU; (.)
055              was ist denn DA:mit gemeint;
056              (3.2)
((…))
075    leh      ((nickt nik zu))
076    nik       also DASS also (.) man VOLLständig schrei:bt, (-)
077              ähm also jetzt zum BEIspiel (.) nicht also- (-)
078              HIER mö:cht_ich di:r (.) also irgendwas erZÄHlen-=
079              =und danach sofort mit nem ANderen (.) satz anfängt;                      
080    leh       <<p> geNAU;>
081    nik       JA,
082    leh      RICHtig; (.)

 
                Auf den Zugzwang hin projiziert Nikolas mittels „also“ die Produktion eines Äußerungspakets (Z. 75–79). Dieses vertextet er mittels des Verfahrens Geben eines Beispiels. Dazu stellt er zunächst einen Bezug zum Explanandum her (Z. 75: „DASS also (.) man VOLLständig schrei:bt;“) und kündigt dann das Beispiel – hier: ein Negativbeispiel – mit Hilfe der Markierungsform „zum BEIspiel (.) nicht also“ an. Damit ist die Art der Hervorbringung des Äußerungspakets in Teilen vorgezeichnet: Es muss ein Beispiel genannt werden, das konkreter als die Kategorie ist, die es erklären soll (Brünner & Gülich 2002: 34; Quasthoff & Hartmann 1982: 105; Rettich 2011).3 Für „schreibe vollständig“ wird ein Beispiel in Form einer animierten Rede (Ehmer 2011) gegeben (Z. 78). Daran, dass hier nur ein Teil des Exemplificans (die Redeanimierung) einen maximalen Konkretheitsgrad aufweist, während das zweite Element eine weitere Texthandlung lediglich beschreibt (Z. 79: „und danach sofort mit nem ANderen (.) satz anfängt;“), wird deutlich, dass Beispiele nicht unbedingt maximal konkret, sondern lediglich konkreter als das Explanandum sein müssen. Insbesondere die Redeinszenierung erlaubt es Nikolas, den Rezipient/innen anschaulich vorzuführen, was er unter mangelnder Vollständigkeit versteht.
 
                Auf Grundlage dieser ersten Analyse lässt sich nun der Begriff des Vertextungsverfahrens weiter präzisieren. Vertextungsverfahren beziehen sich auf die Kernaufgabe, die sich dem Erklärer bzw. Proponenten/Opponenten (oder Erzähler) stellt. Vor dem Hintergrund eines Verständnisses von sprachlichem Handeln als sozialer Praxis sind Vertextungsverfahren als sozial etablierte und kulturell sedimentierte Praktiken zu verstehen, mit denen im Rahmen der gattungsspezifischen Kernaufgaben komplexe Sachverhalte unter Bedingungen der Interaktivität sukzessive in geordneter Weise dargestellt werden. Dabei können Verfahren auch miteinander kombiniert und wechselseitig ineinander eingebettet werden (Brünner & Gülich 2002; Ehmer 2013; Linz 2018). Für Vertextungsverfahren haben sich bestimmte prosodische, körperlich-visuelle, lexikalische und morpho-syntaktische Formen sedimentiert, die jedoch nicht obligatorisch oder definitorisch für die einzelnen Verfahren sind (Deppermann 2007; Ohlhus 2014). Mit Blick auf das dreigliedrige Beschreibungsmodell von Diskurseinheiten (GLOBE, vgl. Hausendorf & Quasthoff 2005 und Quasthoff, Heller & Morek 2017, in diesem Band) gehören die Verfahren zur Ebene der pragmatisch-semantischen Mittel,4 und zwar jener Mittel für die Durchführung des Kernjobs.5
 
                Zur sukzessiven Herausbildung und Verfestigung von Vertextungsverfahren kommt es, wenn sich bestimmte kommunikativ zu bewerkstelligende Aufgaben oder Anforderungen in einem gesellschaftlichen Segment wiederkehrend stellen. Insofern stellen Verfahren – ebenso wie Gattungen im Großen (Günthner 1995) sowie Prozeduren (Feilke 2014), syntaktische Konstruktionen (Günthner 2006) und vorgeformte Ausdrücke (Dausendschön-Gay, Gülich & Krafft 2007) im Kleinen – strukturelle Lösungen für wiederkehrende Probleme dar. Kompetente Sprecher/innen müssen also die Produktion komplexerer Äußerungspakete nicht immer wieder von Neuem planen, sondern können auf gesellschaftlich etablierte und damit mehr oder weniger vorgeprägte Verfahren der Vertextung zurückgreifen. In diesem Sinne stellen Vertextungsverfahren kontextfreie Ressourcen dar. Ihnen kommt deshalb eine Entlastung sowohl für die Produzenten als auch für die Rezipienten zu (Luckmann 2002). Gleichwohl stellen Vertextungsverfahren keine ‚Fertigteile‘ dar, sondern eher Modelle, an denen sich Interaktanten orientieren können (Dausendschön-Gay, Gülich & Krafft 2007: 184 f.). Sie müssen kontextsensitiv an den jeweiligen Gesprächskontext angebunden und auf die jeweiligen Rezipient/innen zugeschnitten werden. Der jeweilige Gesprächskontext kann darüber hinaus einen bestimmten Darstellungsmodus nahelegen, der entweder situierend oder abstrahierend sein kann. Vertextungsverfahren lassen sich also hinsichtlich bestimmter Modi differenzieren, die im Rahmen der Wissenskonstruktion und -vermittlung distinkte epistemische Funktionen erfüllen. Im obigen Fall wird mit dem globalen Zugzwang der Lehrerin die Erwartung etabliert, die Bedeutung eines abstrakt formulierten Kriteriums verständlich zu machen. Genau dies leistet das von Nikolas gewählte Geben eines Beispiels: Es operiert in einem situierenden Modus, der darauf ausgerichtet ist, Abstraktes („schreibe vollständig“) durch Veranschaulichen oder gar Vorführen konkreter Bezugshandlungen zu verdeutlichen.
 
               
             
            
              3 Daten und analytisches Vorgehen
 
              Auch wenn die Ausformung und Verfestigung von Verfahren in einer Sprachgemeinschaft letztlich aus wiederkehrenden kommunikativen Aufgaben resultiert, wird hier ein methodischer Weg eingeschlagen, der Verfahren nicht ausgehend von den immanenten Anforderungen des jeweiligen Erklär- oder Argumentationsgegenstands beschreibt. Dies ist schon deshalb nicht zielführend, weil letztere gerade mittels unterschiedlicher Verfahren bearbeitet werden können. Vielmehr wird rekonstruiert, was aus Perspektive der Beteiligten als (funktionales) Vertextungsverfahren gilt. Die Analyse muss dabei allerdings dem Umstand Rechnung tragen, dass sie auf Interaktionsdaten basiert, an denen – im Hinblick auf das Erklären und Argumentieren – noch nicht vollends kompetente Sprecher/innen beteiligt sind. Die Rekonstruktion steht somit vor dem Problem, ausgebaute Exemplare von Vertextungsverfahren von nur rudimentär realisierten unterscheiden zu müssen. Dieses Problem wird auf zweierlei Weise gelöst: Erstens fokussiert die Analyse auf diskursiv relativ kompetente Sprecher/innen. Dazu zählen neben den Lehrpersonen auch Schülerinnen und Schüler, deren diskursstrukturelle Profile (vgl. Heller 2017b) auf eine vergleichsweise hohe Diskurskompetenz schließen lassen. Zweitens werden die im Medium des Mündlichen beobachtbaren Verfahren der Verständigungssicherung und Verstehensdokumentation (Deppermann & Schmitt 2008) sowie der Redebewertung und -kommentierung (Gülich & Kotschi 1987) systematisch berücksichtigt: Sie werden in den untersuchten Unterrichtsgesprächen vordringlich von der Lehrperson realisiert und geben weiteren Aufschluss über die Erwartung kompetenter Sprecher/innen an die ‚Normalform‘ eines Vertextungsverfahrens. In diesem Sinne werden auch Vorkommen kollaborativer Vertextungen in die Analyse einbezogen.
 
              Die Analyseeinheit bilden explanative und argumentative Diskurseinheiten. Es werden also nicht nur die Kernjobs – die Hervorbringung des explanativen oder argumentativen Äußerungspakets –, sondern auch deren interaktive Vor- und Nachbereitung (s. Abb. 1) systematisch in die Analyse einbezogen:
 
              
                [image: ]
                  Abb. 1: Gesprächsaufgaben beim Erklären und Argumentieren (Quasthoff, Heller & Morek 2017).

               
              Auf dieser Grundlage wird zunächst rekonstruiert, an welcher kommunikativen Gattung sich die Beteiligten orientieren. Für die Analyse der Vertextungsverfahren wird sodann auf die Kernaufgabe des Vertextens fokussiert. Dabei wird die Herstellung globalsemantischer Zusammenhänge unter der Berücksichtigung der Interaktivität so nachgezeichnet, wie sie im jeweiligen Äußerungspaket sukzessive durch Hinweise auf inhaltliche Relationen nahegelegt wird. Da diese Hinweise nicht nur mittels verbalsprachlicher, sondern auch prosodischer und körperlich-visueller Ressourcen erfolgen, werden diese systematisch in die Analyse einbezogen, um die Bündel bzw. Konfigurationen semiotischer Ressourcen (Goodwin 2013) herauszupräparieren, die die jeweilige Erklärung bzw. Argumentation hervorbringen und markieren.
 
              Es wird nur dann von einem Vertextungsverfahren gesprochen, wenn sich in den Daten mehrere Aufweise des entsprechenden Vorgehens finden. Diese sind vergleichend untersucht worden, um zentrale Konstituenten des Verfahrens zu bestimmen. In einem weiteren Schritt wurden die auf diese Weise rekonstruierten 17 Verfahren im Hinblick auf Modi des Vertextens untersucht und zwei Gruppen, situierenden und abstrahierenden Verfahren, zugeordnet.
 
              Die Datengrundlage bilden Unterrichtsgespräche in den Fächern Deutsch und Mathematik, die im Rahmen des BMBF-Projektes InterPass6 in fünf fünften Klassen an Gesamtschulen und Gymnasien videographisch aufgezeichnet wurden. Die Aufzeichnung erfolgte mit vier Kameras, von denen eine auf die Lehrperson gerichtet war, eine die Totale erfasste und zwei weitere jeweils einen Gruppentisch fokussierten. Die insgesamt 140 Unterrichtsstunden wurden im Transkriptionseditor Transana hinsichtlich der Sozialformen, Themen und Gattungen annotiert. Von den Unterrichtsgesprächen, die ca. 69% der gesamten Unterrichtszeit ausmachten, wurden 358 Sequenzen rekonstruktiver, deskriptiver, explanativer und argumentativer Art transkribiert (s. die Transkriptionskonventionen im Anhang des Bandes). Die Untersuchung von Vertextungsverfahren fokussiert auf explanative und argumentative Sequenzen, da diese in beiden Fächern mit Abstand am häufigsten anzutreffen waren.
 
             
            
              4 Vertextungsverfahren des Erklärens und Argumentierens: exemplarische Analysen
 
              
                4.1 Vertextungsverfahren des Erklärens
 
                Im Folgenden werden zwei Vertextungsverfahren des Erklärens, das schrittweise Vorführen eines Vorgehens und das Formulieren einer Kernaussage, an jeweils einer Sequenz exemplarisch untersucht. Der Analyse vorgreifend sei zur besseren Übersicht vorausgeschickt, dass die beiden Verfahren zugleich zwei Modi des Vertextens abbilden. Während das schrittweise Vorführen eines Vorgehens einem situierenden Modus folgt, stellt das Formulieren einer Kernaussage ein abstrahierendes Verfahren dar.
 
                
                  4.1.1 Schrittweises Vorführen eines Vorgehens
 
                  Das schrittweise Vorführen eines Vorgehens ist ein Verfahren, mit dem komplexere Operationen körperlicher, mechanischer, kognitiver o. ä. Art gleichsam dekomprimiert oder entpackt werden. In Beispiel 2 haben wir es mit der im Mathematikunterricht wiederkehrenden Situation zu tun, dass unterschiedliche Lösungen zu einer Aufgabe existieren. Die Sachaufgabe „Wie viel wiegt ein Blauwal, der morgens 120 Tonnen wiegt, nachdem er 4 Millionen Krill gefressen hat?“ beinhaltet das Umrechnen von Einheiten (Gramm, Kilogramm, Tonnen). Zwei Lösungen stehen bereits an der Tafel, als Neala aufgefordert wird, ihre Lösung ebenfalls anzuschreiben.
 
                  Beispiel 2. 02-5-MU-06-00170110-Nealas Lösung
 
                  Tafel:

                  
                    [image: ]
 
001     leh    gAnz viele haben jetzt grad (.) schon gesagt sie verSTEHen
                     nicht was du gemacht hast; (-)
002               [von daher (-) versuch einfach-]
003     sus    [murmeln                                          ]
004     leh    ((blickt in die Klasse, schüttelt Kopf))
005     nea    ALso.
006     leh    verSUCH einfach mal zu erklären <p>> was du gemacht hast;>
007     nea    ich hab die |ZWEI gramm| von dem krill genommen,(--)
                                          |((zeigt)) |
008                und dann hab ich äh die |vier milLIOnen| genommen,=
                                                                |((zeigt))         |
009                =weil (-) äh der blauwal frisst ja (-) vier
                      millionen mal die zwei GRAMM. (---)
010                das sind dann |!ACHT! millionen gramm.| (-)
                                               |((zeigt))                          |
011                und die acht millionen GRAMM, (.)
012                sind gleich achthundert KIlogramm. (---)
013                und dann hab ich die (.) hundert(.)zwanzig TONnen genommen,=
014                =gleich hundertzwanzigtausend kilogramm, (-)
015                plus die ACHThundert kilogramm,=
016                =das sind hundert(.)zwanzigtausendACHThundert kilogramm, (--)
017               und hundert(--)zwanzigtausendachthundert kilogramm sind
 AUFgerundet um die zweihundert
                     kilogramm (.) hunderteinundzwanzig tonnen.                                    
018     car    jetzt nochmal langsam,
019     sus    ((lachen))
020     leh    NEIN,
021               das (-) das war GUT (.) erklärt.

 
                  Der lehrerseitige Zugzwang wird eingeleitet, indem der Lehrer die während des Schreibens zu hörenden Schülerkommentare zusammenfassend wiedergibt. Die Redewiedergabe „sie verSTEHen nicht was du gemacht hast;“ (Z. 1) leistet zweierlei: Zum einen etabliert sie ein Explanandum, das das Wie des mathematischen Vorgehens betrifft. Zum anderen zeigt sie Neala als der prospektiven Erklärerin an, dass ihre Erklärung vor allem auf Nachvollziehbarkeit für die Mitlernenden zielen soll, die somit als primäre Adressaten der Erklärung etabliert werden. Wir werden an späterer Stelle noch darauf zurückkommen, dass der Zugzwang, der in Z. 6 auch noch einmal expliziert wird, damit klar in einen situierenden Modus des Vertextens steuert.
 
                  Betrachten wir nun Nealas Äußerungspaket: Mit „ich hab die ZWEI gramm von dem krill genommen,“ (Z. 7) versetzt Neala die Rezipient/innen zeitlich an den Anfangspunkt ihrer Operation zurück und führt sie dann chronologisch durch die lineare Abfolge mathematischer Schritte (Additionen, Umwandlungen von Einheiten, Aufrunden). Diese perspektiviert sie mit dem Verb nehmen als praktische, manuell ausführbare Handlungen (Z. 7, 8, 13). Die Teiloperationen werden zumeist einfach genannt (Z. 7–8, 11–12, 13–14, 15); in Einzelfällen werden sie auch durch Angabe von Gründen genauer plausibilisiert (Z. 9: „ = weil (-) äh der blauwal frisst ja (-) vier millionen mal die zwei GRAMM.“). Im Großen und Ganzen orientiert sich also die Struktur der Vertextung an der zeitlichen Abfolge der Teiloperationen.
 
                  Durch die Konfigurierung jeweils unterschiedlicher semiotischer Ressourcen markiert Neala Teilschritte und Zwischenresultate systematisch unterschiedlich. Für die Nennung der Schritte wählt sie durchgängig das Perfekt; am Ende eines jeden Schrittes produziert sie eine mittelsteigende Tonhöhenbewegung, die den Rezipient/innen anzeigt, dass als nächstes entweder ein weiterer Schritt oder ein Zwischenergebnis zu erwarten ist. Die Verkettung von Schritten erfolgt stets mit „und dann“. Demgegenüber werden (Zwischen-)Resultate (Z. 10, 12, 17, 18) durchgängig mit dem Kopulaverb sein im Präsens markiert und mit einer stark fallenden Tonhöhenbewegung abgeschlossen. Die systematisch unterschiedlichen Markierungen bewirken, dass die Reihe von Schritten, in die die komplexe Operation hier zerlegt wird, erkennbar in Abschnitte segmentiert wird. Die Segmentierung wird durch längere Pausen am Turnende (Z. 9, 12, 17) zusätzlich kenntlich gemacht. Den Rezipient/innen wird auf diese Weise Zeit gegeben, die einzelnen Operationen und deren Resultate nachzuvollziehen bzw. „sacken zu lassen“ (Keppler 1989). Das Verfahren zeichnet sich weiterhin dadurch aus, dass die Chronologie der Schritte durch das Zeigen auf Elemente der Gleichung an der Tafel veranschaulicht wird. Die Rezipient/innen werden dadurch zu Zuschauer/innen gemacht und auch visuell Schritt für Schritt geführt.
 
                  Beim Vorführen eines Vorgehens wird also eine komplexe Operation in kleinere Schritte zergliedert. Diese Dekomprimierung geht mit einer linear-sequenzierenden Vertextung (Quasthoff 2012) einher. Um die schrittweise Ausführung einer komplexen Operation beobachtbar zu machen, werden mathematische Operationen nicht nur als praktische Handlungen perspektiviert, sondern durch Zeigehandlungen auf den Text (und in anderen Fällen auf Objekte oder mittels darstellender Gesten, vgl. Heller 2016; Kääntä, Kasper & Piirainen-Marsh 2018) konkretisiert. Die Leistung dieser zeitlichen Koordinierung verbaler und gestischer Äußerungsteile besteht in einer stärkeren Situierung und Nachvollziehbarkeit. Zudem werden einzelne Schritte getrennt voneinander bearbeitbar und Fehler auf diese Weise korrigierbar (Harren 2015: 157).
 
                  Das schrittweise Vorführen eines Vorgehens findet sich in unserem Korpus ausschließlich beim Erklären-Wie. In einer Variante wird es allerdings auch im Rahmen argumentativer Sequenzen verwendet, wenn die fachliche Richtigkeit oder Funktionalität eines Lösungsansatzes durch Vorführen des Vorgehens demonstriert wird. Allerdings ist das Vorführen dann stets mit einer These oder Folgerung kombiniert, in der die Richtigkeit des Vorgehens behauptet oder abgeleitet wird. Dies erhöht die strukturelle Komplexität des Verfahrens, die sich nicht mehr durchgängig an der Chronologie der Schritte orientieren kann.
 
                 
                
                  4.1.2 Verdichten zu einer Kernaussage
 
                  Das Verdichten zu einer Kernaussage ist ein Verfahren, das den abstrahierenden Formulierungen (s. Abschnitt 2.2) ähnelt. Es dient dazu, zentrale Aussagen von Texten, szenischen Darstellungen (vgl. Schlinkmann 2018 im Rahmen der Theaterkommunikation) oder auch beobachteten Handlungen zu entwickeln. In Beispiel 2 sind die Schülerinnen und Schüler gefordert, die „Hauptproblematik“ eines gerade in der Schule gesehenen Theaterstückes herauszuarbeiten, in dem es um die Freundschaft zwischen Billy und dem Außenseiter Gerald, einem Gorilla, geht. Nachdem die Fünftklässlerin Darja auf die erste Frage des Lehrers nach dem „Problem“ des Stückes zunächst auf einzelne Szenen Bezug genommen hatte, kommentiert der Lehrer Darjas Beitrag metakommunikativ und reformuliert dann den Zugzwang (Z. 38). Im Anschluss daran sehen wir zwei Lernende, Kevin und Mia, beim Verdichten zu einer Kernaussage.
 
                  Beispiel 3. 02-2-DU-03-11021320-Kernproblematik
 
036     leh     das sind ja jetzt deTAILS (.) die du (.) äh benennst; (.)
037                Daria; (-)
038     leh     wie (.) was ist denn die HAUPTproblematik im stück gewesen;=
039                =das stück hieß ja (-) äh äh billys FRIEND, (--)
040                ähm (-) vielleicht kann man von DORT ausgehen; (---)
((…))
257     leh     KEvin;
258     kev     also- (-)
259                ich glaub es ging darum dass man einen (.) nicht direkt 
                      verURteilen muss;
260                (--) also direkt |schlecht                              |
                                                    |((rH schlägt nach unten))|
                      verURteilen muss; (-)                                                                             
261     leh     [ja,  ]
262     kev     [also] der |kann auch ganz NETT sein;|
                                          |((zuckt mit Schultern))  |
263     leh     (-) ja,
264                EInen ist jetzt die frage;
265                TIEre,
266                vielleicht sogar MENschen;=ne?
((…))
300     leh     ähm (2.8) MIa;
301     mia     ich glaube die wollten da auch ähm (-) damit SAgen mit dem stück;= 302                =dass man auch (.) jemanden als freund oder freundin haben kann
                      (.) den kein anderer MAG;=
303                =aber wenn man (.) die oder den dann MAG; (.)
304                dass man trotzdem (--) FREUNde sein kann-
305     leh     !JA!;
306     mia     und sich dann nicht nur auf die meinung von ANderen verlassen
                      soll;                                                                                                          
307     leh     JA; (.)
308                SEHR sehr (.) ja; (.)
309                ich denke AUCH;
310                dass es geNAU in diese geNAU in diese richtung geht;


                  Die Frage des Lehrers baut einen Kontrast zu dem in der Redekommentierung Geäußerten (Z. 36: „das sind ja jetzt deTAILS“) auf: Der Fokusakzent auf „HAUPT“ zeigt an, dass es nicht um Detailwissen, sondern um das Herausarbeiten eines die Geschichte im Kern ausmachenden Problems geht. Dass dieses Problem nur unterhalb der Oberfläche der Handlung zu ‚finden‘ und ‚herauszuarbeiten‘ ist, wird in dem Hinweis „das stück hieß ja (-) äh äh billys FRIEND, (–) ähm (-) vielleicht kann man von DORT ausgehen“ deutlich, der den Rezipient/innen eine Art Anleitung für die Erfüllung des Zugzwangs gibt.
 
                  Nach mehreren Versuchen anderer Schülerinnen und Schüler erhält Kevin das Rederecht. Nachdem er mit dem Diskursmarker „also“ sein Äußerungspaket projiziert und das Folgende mit dem epistemic stance marker (Kärkkaiinen 2006) „ich glaub“ als tentativ markiert, formuliert er eine allgemeine Moral des Stückes (Z. 259–260). Betrachten wir die Konfiguration semiotischer Ressourcen, so fällt auf, dass das Korrelat es zusammen mit dem Verbgefüge darum gehen auf das Theaterstück als Ganzes referenziert. Die vorgeformte Wendung „es geht darum, dass“ zwingt den Sprecher also quasi dazu, etwas für das gesamte Stück Wesentliches zu formulieren. Dies löst Kevin nun im dass-Komplement ein: Sich vom im Theaterstück dargestellten Einzelfall lösend, arbeitet er mit „dass man einen (.) nicht direkt verURteilen muss;“ eine allgemeine Moral bzw. Lehre (Ayaß 2013) heraus. Die Handlung des Theaterstückes mitsamt ihrer lokalen, zeitlichen und personellen Situierung wird ausgeblendet; stattdessen wird sie auf ihre Implikation für die mit dem Indefinitpronomen „man“ referenzierte Allgemeinheit kondensiert. Indem Kevin zusätzlich das unbestimmte „einen“ als Pronomen wählt, verleiht er der Aussage eine verallgemeinernde Qualität und macht sie auf andere Fälle übertragbar. Dass für das Verdichten einer solchen Moral Genauigkeit eine zentrale Rolle spielt, wird an Kevins Reformulierung (Z. 260) sichtbar, mit der er seine Aussage zu spezifizieren versucht. Dem eingefügten „schlecht“ wird dabei mit einem beat (McNeill 1992) zusätzlich Prägnanz verliehen. Es ist anzunehmen, dass aus Kevins Sicht der Zugzwang damit erfüllt ist. Zwar erläutert er die formulierte Kernaussage noch mit der Ergänzung „der kann ja auch ganz NETT sein“, doch geschieht dies erst nach einer Pause und auf einen continuer des Lehrers (Z. 261) hin.
 
                  In seiner Reaktion „EInen ist jetzt die frage;“ macht der Lehrer zum einen deutlich, dass ein Stand erreicht ist, von dem aus weitergearbeitet werden kann. Zugleich steuert er die Richtung der Weiterarbeit, indem er ein Ausfüllen des bislang inhaltsleeren Platzhalters „EInen“ einfordert. Mit „TIEre“ und „MENschen“ bringt er als Füller allgemeine Kategorien ins Spiel, auf die sich die von Kevin formulierte Moral beziehen lässt. Der lehrerseitige Umgang mit Kevins Formulierung einer Kernaussage zeigt den Gesprächsbeteiligten ebenso wie uns somit an, dass Kevins Formulierung noch etwas fehlt: Es müssen Kategorien gefunden werden, die angeben, auf welche Klasse von Fällen die Lehre anwendbar ist. Wir haben hier also aus Sicht des Lehrers ein noch nicht gänzlich geglücktes Verdichten zu einer Kernaussage vor uns. Demgegenüber erfährt der Versuch von Mia eine emphatische Bestätigung (Z. 308–309). Was unterscheidet ihre Vertextung von derjenigen Kevins?
 
                  Auch Mias Kernaussage enthält zwei Teile, eine redeeinleitende Formel (die wie bei Kevin mit einem epistemic stance marker eingeleitet wird) und die eigentliche Aussage. Die redeeinleitende Formel weicht von den für Redeinszenierungen üblichen Quotativen in mehrerlei Hinsicht ab: Das deiktische „die“ referenziert in unpersönlicher Weise auf die ‚Macher‘ (den Autor, die Darsteller) des Theaterstücks; das Modalverb wollen zusammen mit dem Verbgefüge damit sagen verweist auf deren mit dem Stück verbundene Intention. Mit der einleitenden Formel wird also keine Rede angekündigt, sondern eine den Machern zwar zuzuschreibende, aber von der Sprecherin selbst herauszuarbeitende Aussage (vgl. im Rahmen der Theater- bzw. Kunstkommunikation: Schlinkmann 2018; Hausendorf 2011). Für die Formulierung der Aussage etabliert Mia nun anders als Kevin eine zwar allgemeine, doch ausreichend spezifische Kategorie: „Freund, den kein anderer mag“. Mit solchen konversationellen Kategorisierungen (Oberzaucher & Dausendschön-Gay 2014: 373) werden interaktiv „inferenzielle Schlüsse [erarbeitet], die nicht als Komponenten des kulturellen Gedächtnisses abgerufen werden können, sondern die erst für den aktuellen Bedarf der Aufgabenstellung hergestellt werden müssen.“ Im vorliegenden Fall werden sie zur Sinnexplikation und Sinndeutung eingesetzt. Auch in Mias Beitrag wird eine Orientierung an Genauigkeit in ihrer Formulierungsarbeit sichtbar: Die mit dem Indefinitpronomen „man“ generisch formulierte Kernaussage wird noch einmal reformuliert (Z. 303–304) und durch ein weiteres mit der Moral verbundenes Handlungsprinzip ergänzt (Z. 306: „und sich dann nicht nur auf die meinung von anderen verlassen soll;“). Bei alledem wird der Allgemeinheitsgrad beibehalten, indem durchgängig Indefinitpronomen (man, jemandem, anderen) verwendet werden. Durch die Referenzierung auf nicht näher identifizierbare Personen wird die Aussage vom konkreten Fall des Theaterstücks abgelöst und auf andere Fälle übertragbar gemacht. Diese Transportabilität der Aussage wird außerdem durch die einprägsame satzförmige Form erhöht.
 
                  Das Verdichten zu einer Kernaussage ist also ein auf Verknappung ausgelegtes Vertextungsverfahren. In unseren Daten wird es im Kontext des Erklären-Was7 genutzt. Die Anforderung beim Verdichten zu Kernaussagen besteht nicht wie beim schrittweisen Vorführen eines Vorgehens darin, eine komplexe Operation in eine geordnete Kette von Teilhandlungen zu zerlegen. Vielmehr ist gerade das Gegenteil gefordert: Aus einer kontextuell verankerten, episodisch detailreich dargestellten ‚Vorlage‘ wird das Wesentliche abstrahiert. Das ‚Material‘, das verdichtet wird, bilden jeweils komplexere mündliche oder schriftliche Texte oder beobachtete Handlungen. Die Kernaussage kann dabei die Form einer Moral, Maxime, Intention, aber auch eines Ziels (das bspw. aus einer mathematischen Sachaufgabe entnommen werden soll) annehmen. Ihre Versprachlichung besteht aus (1) einer generischen redeeinleitenden Formel und (2) der eigentlichen Kernaussage. Vorgeformte Ausdrücke wie es geht darum, dass oder die wollen damit sagen, dass bieten gleichsam einen Steigbügel in das kondensierende Formulieren (Czicza 2015), das stets eine Abstraktion beinhaltet und durch Etablieren allgemeiner und zugleich ausreichend spezifischer Kategorien eine Übertragbarkeit auf andere Fälle ermöglicht.
 
                  Ein verwandtes Verfahren ist das Formulieren einer Anwendungsbedingung oder Konvention (vgl. Kap. 4.3). Dieses wird jedoch im Rahmen des Erklärens von Vorgehensweisen (Erklären-Wie) oder auch des Argumentierens verwendet. Dabei wird aus einem bereits praktizierten oder beobachteten Vorgehen eine Anwendungsbedingung oder Konvention herausgearbeitet; einleitende Wendungen (es geht darum, dass) entfallen; die Regel wird zumeist im Rahmen einer konditionalen Konstruktion formuliert, wobei die Regelhaftigkeit durch Frequenzadverbien (immer) markiert wird.
 
                 
               
              
                4.2 Vertextungsverfahren des Argumentierens
 
                Analog zum vorigen Abschnitt werden im Folgenden zwei der rekonstruierten argumentativen Vertextungsverfahren exemplarisch vorgestellt, das explizierende Paraphrasieren von Belegen für eine Deutung und das Etablieren und Nutzen einer Schlussregel. Während dem erstgenannten Verfahren ein situierender Modus zugrunde liegt, verfährt das zweite abstrahierend.
 
                
                  4.2.1 Explizierendes Paraphrasieren von Belegen für eine Deutung
 
                  Das explizierende Paraphrasieren von Belegen für eine Deutung bildet gleichsam das Gegenstück zu der von Drescher (1992) beschriebenen generalisierenden Paraphrase. Es wird in Kontexten genutzt, in denen sich die Beteiligten über ihre Deutungen von Texten, Bildern, Filmen usw. verständigen. Als Träger des kulturellen Gedächtnisses sind Texte (ebenso wie andere kulturelle Erzeugnisse) Raible zufolge grundsätzlich auslegungsbedürftig: Sie weisen Leerstellen auf, die vom Leser gefüllt werden müssen. Darüber hinaus können sie eine Diskurswelt evozieren oder eine Sprache nutzen, die dem Leser nicht vertraut ist. Texte bedürfen also der „Kommentierung“ (Raible 1995) bzw. der Deutung als einer Grundform des Verstehens. Hausendorf (2016: 499) fasst Deuten als ein Verfahren für die Beantwortung der Frage ‚Was steckt dahinter?‘. Deutungen werden also dann relevant, wenn die Kommunikation die Domäne des Wahrnehmbaren verlässt und etwas Wahrgenommenes verstehbar gemacht werden soll. Dementsprechend sind Deutungen häufig tentativ und zeichnen sich durch epistemische Modalisierungen aus. Damit einher geht, dass die Redewiedergaben, Paraphrasierungen und Explizierungen (Schlinkmann 2018), mittels derer Deutungen vollzogen werden, vor allem in argumentativen Kontexten auftreten. In unseren Daten lässt sich dieses Vertextungsverfahren primär im Deutschunterricht beobachten. Wenngleich unser Korpus keine weitergehenden Aussagen erlaubt, ist doch anzunehmen, dass dies auch für andere textwissenschaftlich orientierte Fächer gilt (s. bspw. zur Interpretation historischer Quellen Handro 2013).
 
                  In Beispiel 4 wird eine Geschichte im Hinblick auf ihren formalen Aufbau (Einleitung, Hauptteil, Schluss) untersucht. Es liegen unterschiedliche Auffassungen zu der Frage vor, welche Textteile zur Einleitung gehören. Mit der Entscheidungsfrage „Wer meint, dass die Einleitung nicht in Zeile neun endet?“ hat die Lehrerin von der Klasse eine Stellungnahme mittels Melden eingefordert, so dass der Dissens nun für alle sichtbar hergestellt ist. Mit dem nächsten Zugzwang etabliert die Lehrerin eine Begründungspflicht (Heller 2012): Es sollen Argumente für eine Lesart der Textstelle vorgebracht werden, die diese der Einleitung zuschlägt. 
 
                   
                    [image: ] 
 
                  Beispiel 4. 02-1-DU-02-08091523-Einleitung
 
108     leh     was spricht denn daFÜR;=
109             =dass hier die einleitung noch !NICHT! zu ende ist
                [in zeile neun; (2.9)]
110     kev     [((meldet sich))        ]
111     leh     KEvin,
112     kev     hier ähm (.) es gibt ja auch eine SCHLINGe (.) sozusagen-=                      
113             =dass man nicht sofort ANfängt äh (-) die gesch
                (.) die geSCHICHte ab (.) ab hm zu (xxx) äh (-) verRAten; (.)                      
114             da sind sie erst mal bei dem geSCHIRR auspacken;
115             und [da          ]
116     leh     [geNAU:;]
117     kev     fängt ja nicht (.) das (-) der !HAUPT!teil an sozusAgen;                      
118     leh     [RICHtig;]
119     kev     [oder        ] was SPANnendes;                                                                  
120     leh     geNAU.=ne, (.)
121             denn der au (.) EIgentliche hauptteilsatz ist ja dann da-=                      
122             =geNAU.
123             wo sie in den in den (.)
                |überhaupt KLETtern;                                           |=ne?=
                |((l+r Handfläche fahren parallel abwärts))|
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124                =wenn ich noch gar kein
                   |geSCHIRR hab,                                                             | (.)
                   |((lH+rH zeichnen 2x weite Klammer vor Körper))|
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125                dann kann ich auch noch nicht ANfangen, (.)
126                |DAS                             | ist so_n (.) so_n punkt- (.)
                   |((lH zeigt zu Kev))|
127                wo: (.) so_n |asPEKT                       | wo man sagen kann;
                                             |((rH: R-vertical))|
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128                aHA, (.)
129                jetzt werden die erst AUSgeteilt,
130                die |VORbereitungen       | werden noch getroffen;
                   |((lH zeigt zu Kev))|
131                (.) ne,
132                also (.) immer noch kein (.) HAUPTteil, (.)
133                aber eine weitere |SCHLINge;                 | (.)
                    |((lH zeigt zu Kev))|                                            134                geNAU; (.)
135                weil ja etwas (.) ANgedeutet wird;=
136                =WAS aber noch nicht weiter gefol (.) verfolgt wird;                    
137                JA? (--)                           

                  In einem ersten Schritt deutet Kevin die Textstelle, auf die er mit dem deiktischen „hier“ Bezug nimmt, als Schlinge (Z. 112). Es handelt sich dabei um einen Begriff, der bereits in einer vorangegangenen Stunde als kennzeichnend für Einleitungen etabliert wurde. Nachdem er zunächst erläutert, was unter einer Schlinge zu verstehen ist (Z. 113: „dass man nicht sofort ANfängt […] die geSCHICHte ab (.) ab hm zu […] verRAten;“), wird die in Frage stehende Textstelle paraphrasiert: „da sind sie erst mal bei dem geSCHIRR auspacken;“ (Z. 114). Mittels solcher explizierender Paraphrasen (Gülich & Kotschi 1987: 47) erfolgt ein erneuter Blick auf den Text, und zwar aus der Perspektive eines Lesers, der zu diesem eine reflexive Haltung einnehmen kann. Im vorliegenden Fall legt Kevin die Logik der im Text dargestellten Teilhandlung frei: Indem er die zeitliche Situierung („erst mal“) und das Gewöhnliche des Geschirrauspackens ins Gedächtnis der Beteiligten ruft, plausibilisiert er, dass dieses zum normal course of events (Einleitung) und nicht bereits zum Aufbau von Spannung (Hauptteil) gehört. Schließlich zieht er von der Paraphrase ausgehend eine Folgerung: „da […] fängt ja nicht der !HAUPT!teil an“.
 
                  Die Anordnung der Strukturelemente – (1) Deutung, (2) explizierende Paraphrase, (3) Folgerung – ist argumentativ: Es muss gezeigt werden, dass die Textstelle tatsächlich eine Belegfunktion für die Deutung (‚Teil der Einleitung‘) erfüllt. Dies wird mit der explizierenden Paraphrase vorbereitend plausibilisiert und schließlich mit der Folgerung festgestellt. Neben der argumentativen Anordnung der Strukturelemente sind für das Vertextungsverfahren auch bestimmte sprachliche Markierungen konstitutiv. An zwei Stellen verwendet Kevin den Paraphrasen-Indikator (Kotschi 2010: 1343) sozusagen; dieser wird sowohl der Ausgangsdeutung als auch der Folgerung nachgestellt. Zum einen stellt der Indikator eine Beziehung zwischen Deutung und Textstelle her; zum anderen kontextualisiert er den Status der Äußerungen als (nicht ganz sichere) Deutung bzw. Folgerung. Er gibt den Rezipient/innen somit eine Anleitung für das Verstehen der Äußerung: Zwischen Textstelle und Paraphrase soll eine Äquivalenzrelation hergestellt werden. Um die Rezipient/innen in dieser Weise zu instruieren, können Sprecher/innen aus einer Reihe von Paraphrasen-Indikatoren wählen und dabei den Grad der Äquivalenz der Paraphrasenrelation näher qualifizieren. Durch die Wahl des Heckenausdrucks sozusagen wird letztere als eher vage markiert.
 
                  Kevins Beitrag wird von der Lehrerin mehrfach bestätigt (Z. 116, 118, 120). Während in Kevins Äußerung die explikative bzw. plausibilisierende Funktion der Paraphrase noch relativ implizit geblieben ist (so verweist er mit der Modalpartikel ja auf geteiltes Wissen, anstatt dieses zu explizieren), liefert die Lehrerin nun eine solche Explizierung nach, die sie mit der Kausalkonjunktion denn projiziert. Insofern fungiert ihr Beitrag auch als Modell für die Nutzung des Vertextungsverfahrens:
 
                  
                    	 
                      Die Deutung der Textpassage als zur Einleitung gehörig wird noch einmal ex negativo (‚wo beginnt der Hauptteil?‘) begründet. Dies erfordert die genaue Referenz auf den „EIgentliche[n] hauptteilsatz“ (Z. 121). Nachdem dieser zunächst gesucht wurde („wo sie in den in den“), wird die Referenz („überhaupt KLETtern;“) auch mit sichtbaren semiotischen Ressourcen verdeutlicht. Die parallel abwärts geführten Hände markieren bzw. umgrenzen virtuell die Textpassage, mit der der Hauptteil beginnt. Streeck (2011: 142) fasst die Funktion solcher darstellender Gesten deshalb als „marking“ oder „projective indexing“.8


                    	 
                      Die Deutung erfährt sodann durch Explizieren einer Schlussregel (vgl. 4.2.2) eine Stützung9 (Z. 124–125: „wenn ich noch gar kein geSCHIRR hab, dann kann ich auch noch nicht anfangen“), wobei die Darstellung konkretisierend aus der Ich-Perspektive erfolgt. Auch hier wird die Referenz auf Passagen des Textes gestisch veranschaulicht. Im Unterschied zu der absteckenden Geste in Z. 123 umfassen die Hände nun mit einer ausholenden Bewegung all die vorbereitenden Handlungen, die die Rezipient/innen (die anderer Meinung waren) noch der Einleitung zuschlagen sollen. Die Geste instruiert also die Rezipient/innen, die verbal geäußerten Handlungen (Geschirr auspacken, Vorbereitungen treffen) zu einer Gruppe zusammenzufügen, die die Einleitung ausmachen. Den Gesten ist gemeinsam, dass sie fachliche Operationen des ‚Behandelns‘ von Texten – das genaue Referenzieren auf und Eingrenzen von Passagen – durch Manipulation an einem virtuellen, vorgestellten Text sichtbar machen und veranschaulichen.


                    	 
                      Wie bei Kevin wird die nun folgende explizierende Paraphrase mit einem Paraphrasen-Indikator projiziert: „das ist so_n punkt, […] so_n asPEKT wo man sagen kann;“ (Z. 126–127). Erstens fällt auf, dass der Indikator nun an seinen eigentlichen Ort, also in unmittelbarer Nähe der Paraphrase platziert wird (im Unterschied zu Kevin, der die Strukturelemente der Deutung und Folgerung mit Paraphrasen-Indikatoren markiert hatte). Zweitens bringt der Indikator im Unterschied zu sozusagen eine größere Genauigkeit des Bezugs zwischen Text und Paraphrase zum Ausdruck. Die Präzision der Referenz wird durch eine gesture of precision grip verdeutlicht, eine Geste, bei der sich Daumen und Zeigefinger berühren und in dieser Haltung zeitlich koordiniert mit prosodisch akzentuierten Elementen der verbalen Äußerung mehrfach abwärts geführt werden („ring-vertical“, vgl. Kendon 2004: 241). Mit der Geste greift die Lehrerin gleichsam einen bestimmten Teil des Textes heraus, um ihn – adressiert an die Vertreter der konträren Deutung – klärend zu behandeln.10


                    	 
                      Für die explizierende Paraphrase (re-)inszeniert die Lehrerin die Gedanken beim Lesen; sie spricht also laut aus, ‘was einem der Text sagt‘: „aha …“ (Z. 128–130). Mit dieser Inszenierung und Vorführung ihres gedanklichen Prozesses zerlegt sie einen ansonsten nicht sichtbaren mentalen Vorgang sequenziell in Schritte und macht diesen intersubjektiv verfügbar und nachvollziehbar. Auch hieran zeigt sich, dass das Vertextungsverfahren auf Anschaulichkeit und Situierung zum Zwecke des Aushandelns und Teilens von Deutungen angelegt ist.


                    	 
                      Die Folgerung „immer noch kein HAUPTteil …“ (Z. 131/132) wird mit also markiert. Abschließend erfolgt eine wiederholende Erklärung, worin die Schlinge besteht (Z. 134/135).


                  
 
                  Das Verfahren findet sich in unseren Daten ausschließlich in argumentativen Kontexten, etwa, wenn zu einem Text o. Ä. konkurrierende Deutungen existieren oder Deutungen explorativ plausibilisiert werden. Seine Funktion besteht darin, Deutungen intersubjektiv nachvollziehbar zu machen. Die für das Vertextungsverfahren konstitutiven Strukturelemente umfassen (1) eine Deutung, (2) eine explizierende Paraphrase, die eine Inszenierung des gedanklichen Prozesses einschließen kann, und (3) eine Folgerung. Es handelt sich somit um ein mehrteiliges Verfahren, bei dem eigene Gedanken in begründender Weise mit dem Text verwoben werden. Dies erfordert eine genaue Referenz auf Textstellen, die auch mittels Gesten markiert und ‚herausgegriffen‘ werden können. Verbal wird die Paraphrase mit Indikatoren wie sozusagen, das ist … wo man sagen kann, das ist projiziert.
 
                  Im Unterschied zum Verdichten zu einer Kernaussage erfolgt beim explizierenden Paraphrasieren keine Reduktion auf das Wesentliche, sondern eine an das Alltagswissen anknüpfende, situierende und veranschaulichende Entfaltung, was zumeist mit der Produktion eines längeren Äußerungspakets einhergeht. Beide Verfahren dürften aber eine zentrale Rolle in „Auslegungskulturen“ (Assmann 1992: 93) spielen, in denen Texte als Träger des kulturellen Gedächtnisses Institutionen der Interpretation und Praktiken des Deutens verlangen.
 
                 
                
                  4.2.2 Etablieren und Nutzen einer Schlussregel
 
                  Das Etablieren einer Schlussregel beinhaltet, dass die Beteiligten aus Beispielen allgemeine Sätze bzw. Präsuppositionen erschließen, die in der weiteren Argumentation als Schlussregel dienen. Kienpointner (1992) unterscheidet zwischen schlussregelbenützenden und schlussregeletablierenden Argumentationsschemata. In unseren Daten zeigt sich jedoch, dass beide oft unmittelbar aufeinander folgend genutzt werden.
 
                  Das Etablieren einer Schlussregel lässt sich in informellen Gesprächen vergleichsweise selten beobachten. Hier bleibt die Schlussregel meist implizit, weil die Beteiligten im Kontext des Gesprächs als (im ethnomethodologischen Sinne) ‚unproblematisch‘ bzw. geteilt voraussetzen, auf welchen regelhaften Zusammenhang sie sich jeweils beziehen. In fachlichen Gesprächen dagegen erweist sich das Etablieren einer Schlussregel als ein Verfahren, mit dem allgemeingültiges Wissen generiert und zugleich abgesichert werden kann. Es handelt sich in gewisser Weise um ein selbstreflexives Verfahren, mit dem sich die Beteiligten der Grundlagen ihres argumentativen Schließens vergewissern. Insofern findet es sich in unseren Daten grundsätzlich in Kontexten explorativen Argumentierens, in denen bis dato selbstverständliche Annahmen problematisiert oder offene Fragen gestellt werden. In Beispiel 5 geschieht dies auf folgende Weise: Im Mathematikunterricht (Thema: Umrechnen von Einheiten, s. Beispiel 2) hatte Doro den Schluss gezogen, dass 2800 Krill benötigt werden, um die Länge eines 28 Meter langen Wals zu erhalten. Im Mathematikbuch war angegeben, dass ein Krill einen Zentimeter lang ist.
 
                  Beispiel 5. 02-5-MU-05-08150952-Krill
 
Tafel:
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001     dor     der krill ist ja EInen zentimeter; (.)
002             und wenn ich jetzt DREItausend zentimeter raus hab,
003             ist das ja für mich dreiTAUsend. (-)
004             aber wenn (-) der BLAUwal (.) in dem buch steht ja der ist
                ACHTundzwanzig meter;
005             und wenn man das dann umrechnet in zentimeter,
006             dann sind zwei(.)tausendachthundert.
007             (2.5)
008     leh     STIMMT das was doro (rechnet)?
009     sus     ((murmeln))
010     leh     lasst uns mal an doros überlegung RAN.
011             wie viel krill brauch ich denn für eine MAUS? (---)
012             für die LÄNGE einer maus?
013     sus     ((melden sich))
014     leh     ((blickt zu Fab))
015     fab     ZEHN;
016     leh     wie viel krill brauch ich denn für die länge eines HUNdes?                      
017     sus     ((melden sich))
018     leh     ((blickt zu Pek))
019     pek     HUNdert;
020     leh     wie viel krill brauch ich für die länge eines ZAUnes;                      
021             (5.2)
022             ((nickt Mia zu))
023     mia     EINtausend,
024     leh     (-) wie viel krill brauch ich für dreißig MEter;
((…))
030     leh     |woHER                                                                     | (--)
                |((stellt Handflächen einander gegenüber))|
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                      wusste denn- (---)
031                ich weiß GAR nicht mehr wen ich geFRAGT hab; (---)
032                dass der HUND (.) hundert- (---)
033                dass ich |hundert KRILL                                 |
                   |((hält IF parallel im Abstand))|
                    hintereinanderlegen muss,
034                um die länge eines HUNdes zu bekommen; (3.8)
035     nea         ((meldet sich))
036     leh        NEala.
037     nea         weil (.) ein zentimeter ist (halt/als)
                    [EIN krill;                                                        ]
038     leh         [((zeigt auf das Wort Krill an der Tafel))]
039     nea        und wenn ein hund HUNdert zentimeter lang ist; (.)
040                [dann sind das HUNdert krill;                     ]
041     leh       [((zeigt auf das Wort Hund an der Tafel))]                                       
042                |nun konnte man das sehr schön an der ZAHL ablesen;|
                   |((zeigt auf die Zahlen an der Tafel))                       |
043             (1.2) so wie neala das uns gerade erKLÄRT hat;

 
                  Die Vorbereitung für das Etablieren einer Schlussregel wird durch den Lehrer gesteuert. Nachdem Doro – eine nicht explizierte Schlussregel nutzend – ihre Lösung vorgetragen hat (Z. 1–6), stellt der Lehrer zunächst deren Richtigkeit in Frage (Z. 8). Als keine Meldungen seitens der Schülerinnen und Schüler erfolgen (Z. 9), verlangsamt er die thematische Progression, indem er metakommunikativ expliziert, woran als nächstes gemeinsam kommunikativ gearbeitet werden soll: „lasst uns mal an doros überlegung RAN.“ Er stellt nun eine Reihe von Fragen (Z. 11–24), die die Schülerinnen und Schüler zum Umrechnen beispielhafter Längen in Krill veranlassen. Wenngleich die lokalen Fragen im Gewand unterrichtstypischer Prüffragen daherkommen, hat doch die metakommunikative Projektion (Z. 10) Hinweise darauf gegeben, dass die Beispielumrechnungen nicht zum Zweck des Übens oder Testens mathematischer Fertigkeiten erfolgen, sondern als Methode zu verstehen sind, die es den Beteiligten ermöglicht, sich kollaborativ über die Grundlage von Doros „überlegung“ klar zu werden.
 
                  Dass ein neuer Schritt auf dem Weg der kollaborativen Klärung initiiert wird, kontextualisiert der Lehrer zunächst mit einer diskursstrukturierenden und metapragmatischen Geste (Streeck 2009: 179): Indem er seine Handflächen in engem Abstand einander gegenüberstellt, zeichnet er den Übergang vom Breiten zum Engen vor: Das Durchgehen einer Vielzahl von Beispielen wird nun durch das Konstruieren von etwas Spezifischem, Eingrenzbarem abgelöst. Überlappend mit der Geste produziert er das „woHER“ und lässt es durch die Pause zunächst für sich stehen; auf diese Weise lenkt er die Aufmerksamkeit auf die thematische Einengung und erzeugt Spannung. Die woher-Frage (Z. 30, 35–36) etabliert also einen Zugzwang zur Explikation des den gerade vollzogenen Beispiellösungen zugrundeliegenden Schlussverfahrens. Dabei werden zentrale Informationen aus dem Vorangegangenen noch einmal mit einer veranschaulichenden Geste verdeutlicht. Retrospektiv wird hier zugleich ein induktives Vorgehen erkennbar, bei dem eine Schlussregel zunächst an Beispielen genutzt wird, bevor sie dann auf der Grundlage dieser vollzogenen Praxis thematisiert und expliziert wird.
 
                  Auf das „woher“ mit „weil“ antwortend, nennt Neala zunächst die zentrale Grundlage ihres Schlusses (den allgemeinen Satz oder mit Toulmin gesprochen den „warrant“): „weil (.) ein zentimeter ist (halt/als) EIN krill;“ (Z. 38). Sie stellt dann, ganz im Sinne von Toulmins (1958) Basis-Argumentationsschema, eine regelhafte Beziehung zwischen dem Datum (der Hund ist 100 cm lang) und der Folgerung (man benötigt hundert Krill für die Länge eines Hundes) her. Auf diese Weise formuliert sie eine wenn-dann-Aussage mit zwei durch ein logisches und verknüpften Bedingungen: Wenn es wahr ist, dass der Hund einhundert Zentimeter lang ist, und wenn außerdem wahr ist, dass ein Krill einen Zentimeter misst, dann entspricht die Länge eines Hundes der von einhundert Krill. Damit ist nun eine generische Schlussregel expliziert, mit der auch andere Fälle zu lösen sind: Anstelle des Platzhalters „Hund“ können nun alternative Daten eingesetzt werden. Genau dies geschieht im Folgenden.
 
                  Ausdruckseitig erfolgt die Explikation der Schlussregel mittels eines Konditionalgefüges (Z. 40–41). Die Protasis gibt mit der Konjunktion wenn die Bedingung an, unter der die in der Apodosis formulierte Konsequenz (eingeleitet mit dann) gilt. Zeitlich koordiniert mit Nealas Explikation zeigt der Lehrer auf die entsprechenden Elemente an der Tafel. Er macht die Komponenten der Schlussregel damit auch visuell für die anderen Schülerinnen und Schüler nachvollziehbar.
 
                  Ähnlich wie beim Formulieren einer Kernaussage liegt hier ein Vertextungsverfahren vor, das mit einer Kondensierung auf das Wesentliche und einer satzförmigen Formulierung einhergeht. Seine zentrale Funktion besteht darin, regelhafte Beziehungen bzw. Gesetzmäßigkeiten zu explizieren. Dies erlaubt zum einen eine Ablösung vom konkreten Einzelfall. Ist eine Schlussregel einmal etabliert, so lässt sie sich wiederum für die Lösung beliebig vieler vergleichbarer Fälle nutzen. Zum anderen ebnet das Vertextungsverfahren den Weg für die methodisch reflektierte Konstruktion von Wissen und ist damit für Lehr-Lernprozesse hochgradig funktional.
 
                 
               
              
                4.3 Modi des Vertextens: Situieren vs. Abstrahieren
 
                Der folgende Abschnitt nimmt nun die in 4.1 und 4.2 beschriebenen Vertextungsverfahren erneut in den Blick und betrachtet sie im Hinblick auf ihre Verfahrensweise. Die Analysen haben bereits durchscheinen lassen, dass zwischen den Vertextungsverfahren über die Gattungsgrenzen hinweg Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Hinblick auf grundlegende Modi des Vertextens bestehen.
 
                Den Verfahren Beispiel geben (B1), schrittweises Vorführen eines Vorgehens (B2) und explizierendes Paraphrasieren von Belegen für eine Deutung (B4) liegen folgende Gemeinsamkeiten bzgl. der Verfahrensweise zugrunde:
 
                
                  	 
                    Komplexe – der Beobachtung nur eingeschränkt zugängliche – Handlungen (mathematische und textbezogene Operationen oder Gedankenfolgen) werden in Teilschritte ‚entpackt‘, chronologisiert und ggf. segmentiert.


                  	 
                    Dies hat i. d. R. die Produktion längerer Äußerungspakete zur Folge.


                  	 
                    Durch Zeigen, gestisches Darstellen, schrittweises Vorführen von Teilschritten, Redewiedergaben bzw. das Inszenieren gedanklicher Prozesse werden fachliche Operationen – Addieren, Umrechnen, Einleiten oder Eingrenzen von Textstrukturen – sinnlich wahrnehmbar und damit im wortwörtlichen Sinne anschaulich gemacht.


                  	 
                    Die Rezipient/innen werden als Zuschauer/innen adressiert; die gemeinsame Aktivität wird als Vorführung kontextualisiert.


                  	 
                    Ausdruckseitig erfordern die Vertextungsverfahren komplexe Konfigurationen semiotischer Ressourcen. Dazu gehören Mittel zur Markierung der zeitlichen Reihung (und dann, erst mal), prosodische Mittel zur Segmentierung sowie Mittel, die eine genaue Referenz auf den Text (die Gleichung an der Tafel, die Geschichte) ermöglichen: Zeigen, gestisches Markieren/Indexieren, Lokaladverbien oder metasprachliche Umschreibungen wie das is so_n punkt wo man sagen kann, im HAUPTteil da.


                
 
                Ich nenne den Modus, dem die drei Vertextungsverfahren folgen, in Anlehnung an Brünner & Gülich (2002) Situieren. Die Sprecherin führt einer noch nicht verstehenden oder noch zweifelnden Zuhörerschaft einen fachlichen Zusammenhang vor Augen, indem sie ihn in einem raumzeitlichen Bezugsrahmen situiert. Es überrascht nicht, dass diese ‚Kontextanreicherung‘11 zumeist durch für das Erzählen typische Verfahren wie bspw. Chronologisierung und animierte Rede bewerkstelligt wird. Zudem wird durch Herstellung eines Alltagsbezugs an geteiltes Wissen angeknüpft und dieses aktualisiert (Brünner & Gülich 2002: 81 f). Das schrittweise Vorführen von Handlungen bzw. gedanklichen Prozessen ist darauf ausgerichtet, dass die Zuhörer/innen eine Vorstellung (Redder 2016: 310) entwickeln. Dies ermöglicht erstens die Bearbeitbarkeit einzelner Wissenskomponenten, indem diese bspw. herausgegriffen und korrigiert oder expliziert werden (Harren 2015: 157). Zweitens zielt das Veranschaulichen darauf, den Rezipient/innen einen komplexen Zusammenhang verständlich zu machen. Generiert wird hier ein Wissen, das an Erfahrung anknüpft und dieses bislang implizite oder „stillschweigende Wissen“ in „artikuliertes Wissen“ (Polanyi 1966) bspw. über fachliche Handlungsweisen transformiert.
 
                Demgegenüber verfahren das Verdichten zu einer Kernaussage (B3) und das Etablieren und Nutzen einer Schlussregel (B5) nach einem gänzlich anderen Modus des Vertextens:
 
                
                  	 
                    Beide Verfahren zeichnen sich dadurch aus, dass eine Ablösung von konkreten, beispielhaften Fällen erfolgt: Die situativen, zeitlichen, personellen Details der Handlung des Theaterstücks oder einer Reihe beispielhafter Umrechnungen werden ausgeblendet.


                  	 
                    Die Sprecher/innen stellen keinen persönlichen Bezug zum Dargestellten her und adressieren ihre Rezipient/innen als Allgemeinheit.


                  	 
                    Die Vertextung ist auf Komprimierung und Verknappung ausgerichtet. Es entstehen z. T. satzförmige Äußerungspakete.


                  	 
                    Ausdrucksseitig werden vorgeformte Ausdrücke (es geht darum, dass), Konditionalgefüge und Indefinitpronomen verwendet, mit denen die fall-/kontextübergreifende Gültigkeit des Geäußerten zum Ausdruck gebracht wird. Auf gestische Ressourcen wird größtenteils verzichtet.


                
 
                Den Vertextungsmodus, dem die Verfahren folgen, nenne ich Abstrahieren. Letzteres wird dabei weniger als kognitiver Akt, sondern als kommunikative Praktik verstanden (vgl. Deppermann 2011: 119), mit der das ‚Wesentliche‘ eines Sachverhalts in sequenziell organisierten Schritten herausgearbeitet wird. Im Unterschied zu der für den Modus des Situierens typischen Kontextanreicherung und Veranschaulichung erfolgt beim Abstrahieren eine Ablösung vom Einzelfall. Mittels Ausblenden situativer Details und Herausarbeiten des Wesentlichen wird Wissen einer Konservierung bzw. Aufbewahrung (Luckmann 1995/2002: 193) und nicht, wie beim Situieren, einer Bearbeitung zugeführt. Für die verknappende Formulierung werden häufig vorgeprägte Ausdrücke und sprachliche Mittel des Generalisierens genutzt. Die Vertextungsverfahren sind somit darauf ausgerichtet, transsituativ gültiges Wissen zu generieren, zu nutzen und/oder argumentativ abzusichern und in einen logisch-systematischen Bezugsrahmen einzuordnen. Die ökonomische und formelhafte Form ermöglicht dabei erstens die Memorierbarkeit, zweitens die Übertragbarkeit des Wissens auf andere Fälle und drittens die präzise Bezugnahme auf das formulierte Wissen in späteren Situationen. Insofern verwundert es nicht, dass kaum gestische Mittel eingesetzt werden, da diese die Transportabilität und erneute Bezugnahme verkomplizieren würden.
 
                Es ist somit festzuhalten, dass die beschriebenen Modi des Vertextens auf unterschiedliche Zwecke – das Bearbeitbar- und Verständlichmachen auf der einen Seite und das konservierende Formulieren und Übertragbarmachen auf der anderen Seite – zugeschnitten sind. Gleichwohl sollten die Modi nicht als dichotom, sondern eher als Pole eines Kontinuums aufgefasst werden, auf dem sich Vertextungsverfahren als mehr oder wenig stark situierend oder abstrahierend verorten lassen. Hervorzuheben ist, dass beide Modi für Prozesse der Wissensgenerierung und -transmission hochgradig funktional sind.
 
                Tabelle 1 zeigt sämtliche auf Basis unseres Korpus rekonstruierten Vertex-tungsverfahren nach Gattungen und Modi gruppiert. Mit wenigen Ausnahmen sind die Vertextungsverfahren gattungsspezifisch.
 
                
                  
                    Tab. 1:Übersicht über Gruppen von Vertextungsverfahren.

                  

                           
                        	 
                        	Erklären-Wie 
                        	Erklären-Was 
                        	Erklären-Warum 
                        	Argumentieren 
  
                        	Veranschaulichender Modus 
                        	 
                          
                            	 
                              Beispiel geben


                            	 
                              Vergleich ziehen


                            	 
                              Schrittweises Vorführen eines Vorgehens


                          
 
                        	 
                          
                            	 
                              Beispiel geben


                            	 
                              Vergleich ziehen


                          
 
                        	 
                          
                            	 
                              Beispiel geben


                            	 
                              Szenario etablieren


                          
 
                        	 
                          
                            	 
                              Szenario etablieren


                            	 
                              Begründendes Vorführen des Vorgehens


                            	 
                              Explizierendes Paraphrasieren von Belegen für eine Deutung


                            	 
                              Anführen eigener Erfahrung


                            	 
                              Belegerzählung


                            	 
                              Gedankengang zu einem Werturteil inszenieren


                          
 
  
                        	Abstrahierender Modus 
                        	 
                          
                            	 
                              Aufstellen einer Anwendungsbedingung/ Konvention


                          
 
                        	 
                          
                            	 
                              Nennen von Synonymen/ Umschreiben


                            	 
                              Nennen wesentlicher Merkmale


                            	 
                              Nennen von übergeordnetem Begriff und unterscheidendem Merkmal


                            	 
                              Verdichten zu einer Kernaussage


                          
 
                        	 
                          
                            	 
                              Nennen allgemeiner Funktionen/Zwecke


                          
 
                        	 
                          
                            	 
                              Aufstellen einer Anwendungsbedingung/ Konvention


                            	 
                              Etablieren und Nutzen einer Schlussregel


                            	 
                              Abwägen von Vor- und Nachteilen


                          
 
 
                  

                
 
               
             
            
              5 Zusammenfassung und Forschungsdesiderate
 
              Ziel dieses Beitrags war es, Vertextungsverfahren des Erklärens und Argumentierens in fachlichen Unterrichtsgesprächen zu beschreiben und auf diesem Wege die Sprachlichkeit fachlicher Erkenntnis- und Lernprozesse genauer zu fassen. Mit Blick auf die für den Unterricht zentralen diskursiven Praktiken des Erklärens und Argumentierens hat der gesprächsanalytische Zugriff nachgezeichnet, wie Erklärer bzw. Proponenten/Opponenten mit Vertextungsverfahren komplexe fachliche Zusammenhänge her- und darstellen. Dabei hat sich gezeigt, dass sich Erklärungen und Argumente je nach kontextueller Anforderung mit einer ganzen Reihe unterschiedlicher Vertextungsverfahren hervorbringen lassen. Letztere zeichnen sich durch unterschiedliche Weisen des Entpackens bzw. Zusammenschnürens von Wissenselementen aus und verlangen unterschiedliche contextual configurations (Goodwin 2013) lexikalischer, syntaktischer, prosodischer und gestischer Ressourcen. Auch hat sich gezeigt, dass Vertextungsverfahren z. T. kombiniert und ineinander eingebettet werden können.
 
              Die Analyse hat weiterhin zutage gefördert, dass die beschriebenen Vertextungsverfahren zwei grundlegend unterschiedlichen Modi zugeordnet werden können: Einige der explanativen und argumentativen Verfahren operieren im Modus des Situierens, andere im Modus des Abstrahierens. Beide Modi erfüllen im Rahmen der Wissenskonstruktion und -vermittlung distinkte epistemische Funktionen. Während situierende Vertextungsverfahren dazu dienen, komplexe und der direkten Beobachtung nur schwer zugängliche Handlungen und Zusammenhänge verständlich und bearbeitbar zu machen, ist der abstrahierende Modus darauf zugeschnitten, transsituativ gültiges Wissen zu generieren, und zwar in einer kondensierten Form, die die Reproduzierbarkeit, Übertragbarkeit und spätere präzise Bezugnahme erlaubt. Vertextungsverfahren erweisen sich damit tatsächlich als wesentlich für die Konstruktion, Absicherung und Weitergabe fachlichen Wissens. Darüber hinaus lässt sich über die gesprächsanalytische Rekonstruktion von Vertextungsverfahren auch die Emergenz ganz unterschiedlicher Wissenstypen (Knoblauch 2008; Janich & Birkner 2015) nachzeichnen: das Vorgangs- bzw. Prozesswissen einerseits und das in einen logisch-systematischen Bezugsrahmen eingeordnete Wissen andererseits. In beiden Fällen handelt es sich um „artikuliertes Wissen“ (Polanyi 1966), um Wissen also, das explizit beschrieben werden kann und der Reflexion zugänglich ist.
 
              In sprachdidaktischer Perspektive lassen sich nun auch sprachlich-diskursive Anforderungen ableiten, die die Darstellung komplexer fachlicher Zusammenhänge an Lernende stellt. Die Darstellung erfordert erstens ein breites Repertoire von Vertextungsverfahren, über die je nach Modus des Vertextens unterschiedliche Funktionen realisiert werden. Zweitens gilt es im Vollzug von Unterrichtsgesprächen nicht nur online zu kontextualisieren, in welche diskursive Praktik (Erklären oder Argumentieren) ein Zugzwang steuert, sondern auch zu erkennen, ob im jeweiligen sequenziellen Kontext eher situierend oder eher abstrahierend erklärt oder begründet werden soll. Die Annahme, Bildungssprache sei grundsätzlich konzeptionell schriftlich geprägt, erweist sich demzufolge als ergänzungsbedürftig. Sowohl kontextanreichernde als auch kontextabstrahierende Verfahren sind für Prozesse der Wissenskonstruktion funktional und haben ihren Platz im Fachunterricht. Während die situierenden Verfahren die z. T. komplexe Konfiguration räumlicher, materialer, verbaler und verkörpernder semiotischer Ressourcen erfordern, beruhen abstrahierende Verfahren auf einer Reduktion auf das Wesentliche und einer vordringlich explizitsprachlichen Darstellung.
 
              Mit Blick auf die empirische Erforschung von Vertextungsverfahren und ihrer Aneignung eröffnen sich weitere Fragen, die hier abschließend kurz skizziert werden sollen. Hinsichtlich der Kontextsensitivität wäre genauer zu klären, ob sich in unterschiedlichen Kontexten der Wissenskommunikation systematisch unterschiedliche Vorkommen von Vertextungsverfahren beobachten lassen (vgl. bspw. Wyßuwa & Beier 2013 zu Beispielen und Beispielerzählungen in der Weiterbildung und im Schulunterricht), die wiederum zur Konstitution des jeweiligen Kontextes beitragen. Daran schließt sich auch die Frage an, ob Vertextungsverfahren für die Belange unterschiedlicher Fächer spezialisiert sind. Bezogen auf Unterricht wäre des Weiteren zu untersuchen, ob situierende und abstrahierende Vertextungsverfahren in systematisch unterschiedlichen sequenziellen Kontexten (bspw. ‚Erarbeiten‘ vs. ‚Sichern‘) verortet sind.
 
              Aus der Perspektive der Aneignung stellt sich die Frage, ob der Erwerb von Vertextungsverfahren einer bestimmten Logik folgt (erst situierend, dann abstrahierend?) und wie der Erwerb von Vertextungsverfahren mit dem von sprachstrukturellen Fähigkeiten zusammenhängt. Von ebenso zentraler sprachdidaktischer Bedeutung sind Studien zu den Ressourcen des Erwerbs: Werden Vertextungsverfahren vorrangig implizit und beiläufig erworben oder auch über Modelle und explizite Instruktion? Lassen sich gar Transfereffekte von der Arbeit an der schriftlichen Vertextung auf mündliche Vertextungsverfahren feststellen (vgl. zu umgekehrten Transfereffekten Domenech & Krah in diesem Band)?
 
              Die Reihe der Fragen lässt vermuten, dass mit den Verfahren und Modi des Vertextens eine Ebene bildungssprachlicher Praktiken ins Visier geraten ist, deren weitere Untersuchung Aufschluss darüber zu geben verspricht, wie Wissen und unterschiedliche Wissenstypen sprachlich und interaktiv erzeugt werden. Zum anderen ist mit ihnen einer der Ansatzpunkte lokalisiert, an dem sich die sprachlich-diskursiven Anforderungen genauer beschreiben lassen, die fachliche Wissenskonstruktionsprozesse für Lernende mit unterschiedlichen Diskurserwerbsressourcen beinhalten.
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              Notes

              1
                Diese Gruppe von Verfahren wird nicht unter eine Oberkategorie subsumiert.

              
              2
                Clark & Gerrig (1990: 765) differenzieren zwischen drei „methods of performing communicative acts“: „indicating“, „demonstrating“ und „describing“.

              
              3
                Zu Beispielen in erklärender Funktion vgl. auch Rettich (2011), Morek (2012), Wyßuwa & Beier (2013); zu Beispielen in argumentativer Funktion vgl. Müller & Di Luzio (1995), Günthner (1995b), Rettich (2011), Heller (2012). Das Geben eines Beispiels ist somit eines der wenigen Vertextungsverfahren, das nicht auf eine Gattung spezialisiert ist (s. Kap. 4.3).

              
              4
                GLOBE umfasst drei Beschreibungsebenen: Die interaktiv zu bearbeitenden konversationellen Aufgaben bzw. Jobs des Erzählens, Erklärens, Argumentierens werden von jedem der Gesprächsbeteiligten Zug um Zug mit Hilfe von pragmatisch-semantischen Mitteln bewerkstelligt. Die Mittel wiederum werden durch sprachliche, prosodische und nonverbale Formen realisiert.

              
              5
                Wollte man Vertextungsverfahren in die drei Beschreibungsebenen kommunikativer Gattungen (Günthner 1995) einordnen, so wären sie auf der Binnenebene anzusiedeln.

              
              6
                Das Projekt InterPass wurde mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01JC1112 in der Förderlinie „Teilhabe und Chancengerechtigkeit“ gefördert. Leitung: Susanne Prediger (TU Dortmund, Mathematikdidaktik) und Uta Quasthoff (TU Dortmund, Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik).

              
              7
                Das Erklären-Was (Klein 2001) kann sich diesem Verständnis nach nicht nur auf das Erklären von Wortbedeutungen, sondern auch auf die Bedeutung größerer Einheiten wie Theaterstücke, Texte usw. beziehen.

              
              8
                Er nennt das Indexieren „projektiv“, weil das Markieren nicht am realen, sondern am imaginierten Gegenstand erfolgt.

              
              9
                Das Etablieren und Nutzen einer Schlussregel wird als eigenes Verfahren in Kapitel 4.2.2 thematisiert. Dass es hier eine Komponente eines komplexeren Verfahrens bildet, weist darauf hin, dass Vertextungsverfahren auch kombiniert und ineinander eingebettet werden können.

              
              10
                Damit bestätigt sich Kendons Beobachtung: “R[ing]-gestures are brought into play whenever, for the speaker, ‘making precise’ or clarification seems necessary or important in gaining the agreement, the conviction or the understanding of the interlocutor” (2004: 241).

              
              11
                Gemeint ist hier der im Äußerungspaket dargestellte Kontext.
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              Abstract
 
              Aus dem bisherigen empirischen Forschungsstand lässt sich ein Bedarf ableiten, Lehrkräfte für diskurssensible Gesprächsführung zu professionalisieren, denn Unterrichtsgespräche könnten in weit stärkeren Maße als bislang eine integriert fachliche und sprachliche Lerngelegenheit bilden, wenn Lehrkräfte noch diskurssensibler agieren. Ausgehend von einer Konzeptualisierung von diskurssensibler Gesprächsführung wird in diesem Artikel eine Design-Research-Studie auf Professionalisierungsebene vorgestellt, die entsprechende Professionalisierungsangebote für die Lehrerbildung konzipiert, ausarbeitet, erprobt und beforscht sowie iterativ weiterentwickelt.1
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            Unterrichtsgespräche bilden einen zentralen Kontext für sprachliches und fachliches Lernen, dies hat die empirische Unterrichtsforschung seit vielen Jahren gezeigt (vgl. Becker-Mrotzek & Quasthoff 1998, Herbel-Eisenmann et al. 2011). Das Projekt InterPass, in dem die Autorin dieses Beitrags mit den Herausgeberinnen des Bandes kooperierte, hat in einer grundlagenorientierten Unterrichts-Videostudie nicht nur die Bedeutung der Unterrichtsgespräche als Kontext für fachliches Lernen herausgearbeitet (Diskurs als Lernmedium), sondern auch aufgezeigt, wie einerseits fachliche und sprachliche Lerngelegenheiten durch Diskurskompetenz (vgl. zu diesen und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) eingeschränkt werden können (Diskurskompetenz als Lernvoraussetzung) und andererseits relativ wenige Lerngelegenheiten für Diskurskompetenz geschaffen werden (Diskurskompetenz als zu wenig berücksichtigter Lerngegenstand) (vgl. Prediger et al. 2016a, 2016b, Erath 2017, Quasthoff & Prediger 2017). Die Förderung der Diskurskompetenz durch diskurssensible Gesprächsführung ist daher ein zentraler Ansatzpunkt für die Ermöglichung der Teilhabe aller Lernenden an unterrichtlichen Lerngelegenheiten.
 
            Aufgrund der Schlüsselrolle, die Lehrkräften in der Moderation von Unterrichtsdiskursen zukommt, wurde das Thema „Diskurssensible Gesprächsführung“ auf Basis dieser Ergebnisse im hier vorzustellenden Projekt aufgearbeitet für die Professionalisierung künftiger und praktizierender Lehrkräfte. Da Professionalisierungsangebote an die Perspektiven der Lehrkräfte teilnehmerorientiert anschließen müssen (Goldsmith, Doerr & Lewis 2014, Timperley et al. 2007), sind weitere Schritte der Professionalisierungsforschung notwendig, um (1) die in InterPass identifizierten situativen Anforderungen an Gesprächsführung als Professionalisierungsbedarfe für Lehrkräfte zu restrukturieren, (2) sie mit den Perspektiven der Akteure in Beziehung zu setzen und geeignete Anknüpfungspunkte zu finden, sowie (3) Konzepte und Materialien für Aus- und Fortbildung zu entwickeln, zu erproben und weiterzuentwickeln, so dass sie fruchtbare Professionalisierungsprozesse anstoßen können. Für die Ziele (1) und (2) wurden innerhalb des Projekts InterPass wichtige Vorarbeiten geleistet (Prediger et al. 2015b), für Ziel (3) wurden im Rahmen des Deutschen Zentrums für Lehrerbildung Mathematik Professionalisierungs-Konzepte und -Materialien entwickelt und in einer Design-Research-Studie iterativ in mehreren Designexperiment-Zyklen optimiert, die alle drei Phasen der Lehrerbildung umfassen.
 
            Der Artikel vollzieht damit einen Ebenenwechsel von der Unterrichts- auf die Fortbildungsebene: Professionalisierungsforschung interessiert sich wie Unterrichtsforschung für die Lerngegenstände und die Lernprozesse: Was müssen Lehrkräfte genau lernen, und wie können Lernprozesse angeregt werden? In Abschnitt 1 werden dazu die Vorarbeiten aus Interpass zusammengefasst, in Abschnitt 2 wird die methodische Rahmung von Design-Research auf Professionalisierungsebene vorgestellt. Abschnitt 3 bietet Einblicke in die konkrete, hier vorzustellende Studie, die in Abschnitt 4 zusammenfassend diskutiert wird.
 
            
              1 Erste Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands – Ergebnisse aus Interpass zur Diskurs-Sensibilität von Fach-Lehrkräften
 
              Der erste Abschnitt fasst wichtige Forschungsergebnisse zusammen, um daraus unterrichtliche Anforderungen an Lehrkräfte abzuleiten, denn diese bilden nach Bromme (1992) den Ausgangspunkt für die Konzeptualisierung dessen, was Lehrer-Expertise ausmacht (Abschnitt 1.1). Ein Professionalisierungsgegenstand konstituiert sich jedoch nicht nur aus den objektiven Bedarfen, sondern auch an den subjektiven Perspektiven der Akteure, daher wurden die Perspektiven der Lehrkräfte ebenfalls erfasst (Abschnitt 1.2).
 
              Nicht nur in der Sprachwissenschaft (z. B. Becker-Mrotzek & Quasthoff 1998), auch in der Mathematikdidaktik werden mündliche Unterrichtsgespräche als Kontext für fachliches Lernen seit 40 Jahren untersucht (Bauersfeld 1978). Schon früh zeigte sich, dass der klassische kurztaktige fragend-entwickelnde Unterricht zu wenig kognitive Aktivierung und damit limitierte fachliche Lerngelegenheiten bietet (Voigt 1984). Diese frühen Arbeiten konzeptualisierten die Klasse oft als homogene Gruppe (indem zum Beispiel Bedeutungen als geteilt gelten, sobald eine zweite Person sie aufgreift). Erst seit etwa 15 Jahren wird die ungleich verteilte Partizipation an Unterrichtsgesprächen als Wirkmechanismus sozialer Disparitäten aus Perspektive der Bildungsgerechtigkeit betrachtet (DIME 2007; Herbel-Eisenmann et al. 2011).
 
              Als Konsequenz für die Professionalisierung wurde aus diesen Befunden zu Schwierigkeiten von Unterrichtsgesprächen oft abgeleitet, dass Unterrichtsgespräche in ihrer zeitlichen Dominanz reduziert werden sollten zugunsten kooperativer Lernformen, um mehr Lernenden gleichzeitig Gelegenheit zum Sprechen zu geben (z. B. Green & Green 2005). Sie können jedoch nicht vollständig abgeschafft werden, weil der Erwerb anspruchsvoller Lerninhalte auch zeitweise angeleitete Lernprozesse erfordert (Erath et al. 2018). Auch wenn die ausgewogenere Nutzung verschiedener Sozialformen wichtig ist, wurde durch die Fokussierung auf kooperatives und individuelles Lernen die Qualität der weiterhin notwendigen (wenn auch im Anteil reduzierten) Unterrichtsgespräche zu wenig weiterentwickelt.
 
              Das Projekt Interpass folgte daher der Forderung von Cohors-Fresenborg & Kaune (2003), Unterrichtsgespräche in Forschung und Fortbildung (wieder) konsequenter zu fokussieren, und zwar gerade im Hinblick auf sprachliche Aspekte und die Ermöglichung von Bildungsgerechtigkeit. Dies wurde bislang vor allem im Hinblick auf geeignete Impulse zur Unterstützung analysiert, z. B. paraphrasieren oder überformen, Lernendenäußerungen verlängern und Elaborationen elizitieren oder lexikalische oder syntaktische Sprachmittel als Unterstützung anbieten (vgl. Lengyel 2010, Smit et al. 2013), ohne diese mit fachlichen Lernprozessen zu integrieren.
 
              Die interdisziplinäre Kooperation zwischen Mathematikdidaktik (Prediger, Erath, Vogler) und Sprachwissenschaft (Quasthoff, Heller) im Projekt InterPass ermöglichte dabei, die Rolle von Unterrichtsgesprächen als zugleich fachliche und sprachliche Lerngelegenheiten in den Blick zu nehmen (Heller in diesem Band). Hier werden nur die für die nachfolgende Design-Research-Studie wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst.
 
              
                1.1 Identifizieren von Professionalisierungsbedarfen in der Interpass-Unterrichtsstudie
 
                InterPass zeichnet sich durch eine interdisziplinäre Verschränkung von Fragestellungen, Methoden und Theorien aus Linguistik und Fachdidaktik (Mathematik- und Sprachdidaktik) aus, mit der die qualitative Erfassung und Rekonstruktion von diskursiven, aber auch epistemischen (d. h. die Wissenskonstruktionsprozesse betreffenden) Aspekten der Unterrichtsinteraktion und der sprachlichen und fachlichen Lerngelegenheiten ermöglicht wurde. Dabei zeigten sich insbesondere folgende Befunde:
 
                
                  	 
                    Fordern und Unterstützen als wichtige Aufgabe der Lehrkräfte: Diskursiv schwächere Lernende partizipieren vor allem dann erfolgreich an den diskursiven Praktiken eines Klassengesprächs, wenn Lehrkräfte fordern und unterstützen (Heller & Morek 2015; Morek & Heller in diesem Band). Die grundlegende Mechanik dieses Musters ist aus der nicht-institutionellen Interaktion in Eins-zu-Eins-Gesprächen schon lange als erwerbsförderlich bekannt (Hausendorf & Quasthoff 1996).


                  	 
                    Wenig Einforderung von diskursiven Praktiken: Insgesamt wurden in 77 Stunden videographierten Klassengesprächen (die 69 % der Unterrichtszeit einnahmen) 645 Aufforderungen zum Erklären, Argumentieren usw. gefunden, das ist durchschnittlich eine alle 6,4 Minuten. Bei den fünf untersuchten Deutschlehrkräften schwankt das durchschnittliche Intervall bis zur nächsten Aufforderung zwischen 9 und 48 min, bei den fünf Mathematiklehrkräften zwischen 4,1 und 13 Minuten. In der restlichen Klassengesprächszeit reden die Lehrkräfte selbst oder es sind von den Lernenden allenfalls satzförmige Beiträge gefordert (vgl. Prediger, Quasthoff et al. 2016b).


                  	 
                    Fokus auf eher prozedural orientierte Praktiken: Die kommunikative Gattung des Erklärens (Morek 2012) muss im Mathematikunterricht differenziert werden in das Erläutern von Rechenwegen (Erklären-Wie mit Fokus auf prozedurales Wissen) und Erklären von Bedeutungen mathematischer Konzepte (Erklären-Was mit Fokus auf konzeptuelles Wissen). Dabei scheinen die Unterrichtsgespräche stark auf das Erklären-Wie und prozedurales Wissen zu fokussieren (Erath 2017); also sind die Lerngelegenheiten für den Aufbau von konzeptuellem Verständnis ausgesprochen begrenzt.


                  	 
                    Fehlendes Unterstützen durch unklares Feedback: Obwohl Feedback für die fachliche und sprachliche Lernentwicklung wesentlich ist (Hattie & Timperley 2007), blieben die Rückmeldungen der Lehrkräfte über die Passung der Lernendenbeiträge zu den unterrichtlichen Erwartungen und den zu etablierenden Diskurspraktiken oft höchst implizit (Heller 2015; 2017).


                  	 
                    Wenig Unterstützung einzelner Lernender und funktionale Arbeitsteilung: Unterstützung für die Hervorbringung anspruchsvoller Erklärungen und Argumentationen erhalten im Unterrichtsgespräch eher die sprachlich Stärkeren, während die sprachlich Schwächeren vor allem bei diskursiv und epistemisch weniger anspruchsvollen Anforderungen einbezogen werden. Den schwierigsten Teil der Erklärung von Bedeutungen eines Konzepts übernimmt die Lehrkraft häufig selbst (Erath 2017; Erath et al. 2018, Heller 2017).


                
 
                Für eine diskurssensible Gesprächsführung sollten Lehrkräfte also Unterrichtsgespräche als fachliche und diskursive Lerngelegenheiten gleichzeitig begreifen, die nicht konkurrieren, sondern ineinander integrierbar sind. In Prediger (2019) wurde diese Perspektive charakterisiert als Orientierung <integriert statt additiv> (alle Orientierungen, d. h. handlungsleitenden Perspektiven, werden hier mit spitzen Klammern gekennzeichnet): Sprachliche und fachliche Lernziele werden nicht getrennt avisiert, sondern integriert. Mit Hilfe der Ergebnisse der Interpass-Unterrichtsstudie lässt sich die didaktische Anforderung „diskurssensible Gesprächsführung“ zudem in folgende konkretisierte Anforderungen zergliedern (Heller & Morek 2015; Prediger et al. 2015b): Lehrkräfte sollten
 
                
                  	 
                    explizites Feedback geben zur fachlichen und sprachlichen Tragfähigkeit der Lernendenbeiträge, um kommunikative Erwartungen zu explizieren,


                  	 
                    sich konsequent an den fachlichen Ideen der Lernenden und ihrer Kompetenzentwicklung orientieren,


                  	 
                    einzelne Lernende so unterstützen, dass sie an den diskursiven Praktiken partizipieren können.


                
 
                Da diese Anforderungen mit spezifischen Zielen einhergehen, werden sie hier als Strategien bezeichnet.
 
               
              
                1.2 Perspektivierung der Professionalisierungsbedarfe durch die Lehrenden-Perspektiven aus der Interpass- Gruppendiskussionsstudie
 
                In der Interpass-Gruppendiskussionsstudie wurden mithilfe ausgewählter Videosequenzen aus der Interpass-Unterrichtsstudie vier videostimulierte Gruppendiskussionen mit insgesamt 27 Lehrkräften geführt und transkribiert (s. Heller & Quasthoff, in diesem Band). Die Analysen zeigten, dass die empirisch als erstrebenswert herausgearbeitete Orientierung <integriert statt additiv> den meisten Lehrkräften noch unvertraut ist: Obwohl die Gruppendiskussionen angekündigt waren als gemeinsames Nachdenken über die Interaktion im Deutsch- und Mathematikunterricht, bezogen sich die handlungsentlasteten Lehrkräfte in den insgesamt 2267 kodierten Turns aus den Transkripten nur in 8,6 % auf die interaktive Mechanik der Unterrichtsgespräche, d. h. z. B. darauf, wie die Lernendenbeiträge durch die Art der Fragestellung bedingt sind (Vogler et al. 2018). Die Berücksichtigung dieser wechselseitigen sequenziellen Abhängigkeiten wäre aber die Essenz einer professionellen Nutzung von Fordern und Unterstützen einschließlich seiner adaptiven Funktionsweise. Kein einziges Mal in allen 2267 kodierten Turns erwähnte einer der diskutierenden 27 Deutsch- und Mathematiklehrkräfte implizit oder explizit, dass die Unterrichtsinteraktion auch dazu dienen könnte, die Diskurskompetenzen der Lernenden weiterzuentwickeln (Vogler et al. 2018). Das bedeutet, die Orientierung < Diskurskompetenz als heterogene Lernvoraussetzung und -gegenstand > war nicht explizit Thema. Sprachliche Prozesse wurden allenfalls in Bezug auf sprachliche Oberflächenphänomene wie Wortschatz oder Grammatik thematisiert (Heller et al. 2017).
 
                Gleichwohl steuert das Bereitstellen von Partizipationsgelegenheiten für Schülerinnen und Schüler durchaus das professionelle Handeln der Lehrkräfte, wenn auch mit Strategien, die zu den oben genannten im Widerspruch zu stehen scheinen, weil ihnen andere Orientierungen zugrunde liegen (vgl. jeweils die horizontalen Doppelpfeile in Abb. 1):
 
                
                  	 
                    Professionelles didaktisches Handeln scheint dominant von der didaktischen Orientierung am kollektiven Erreichen des Stundenzieles geprägt, etwa 24 % der kodierten Turns nahmen darauf explizit oder implizit Bezug. Diese Strategie scheint aus Sicht der Lehrkräfte in Widerspruch zu stehen zum Fokus auf die Ideen der Lernenden und ihrer Kompetenzentwicklung (vgl. Prediger et al. 2015b).


                  	 
                    Explizites Feedback wurde von den Lehrkräften deshalb abgelehnt, weil es für sie im Widerspruch zur pädagogischen Orientierung an der Vermeidung jeglicher Bloßstellung zu stehen scheint. Dies wurde explizit auch so diskutiert (vgl. Vogler et al. 2018).


                  	 
                    Die fokussierte Unterstützung einzelner Lernender scheint für die Lehrkräfte deswegen keine große Rolle zu spielen, weil ihren Strategien die kommunikative Orientierung auf den Einbezug der gesamten Klasse zugrunde liegt. Individuelle Förderung und Beteiligung aller scheinen für sie im Widerspruch zueinander zu stehen.


                
 
                Die empirische Rekonstruktion der didaktischen, pädagogischen und kommunikativen Orientierungen in den Strategien der Lehrkräfte ist deswegen sehr wichtig, weil sie in die Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands im Sinne einer didaktischen Rekonstruktion konsequent einbezogen werden muss (Komorek, Fischer & Moschner 2013, Prediger et al. 2015b). Teilnehmerorientierte Aus- und Fortbildungskonzepte sollten ausgehen von den individuellen Perspektiven der Lehrkräfte. Diese weiterzuentwickeln heißt insbesondere auch, Teilnehmende mit den scheinbaren Widersprüchen nicht allein zu lassen.
 
                
                  [image: ]
                    Abb. 1: Scheinbare Widersprüche zwischen den normativ spezifizierten Strategien und denen der Lehrkräfte (↔) und ihre Synthetisierung in restrukturierten Strategien (in grau).

                 
                Um die scheinbaren Widersprüche aufzulösen, wurden daher die Strategien restrukturiert. Restrukturieren ist (nach Komorek et al. 2013) der Prozess der Mediation zwischen den intendierten und den individuellen Perspektiven, hier: indem die Zielorientierungen synthetisiert werden (vgl. jeweils untere Teile der drei Dreiecke in Abb. 1): Zum Professionalisierungsgegenstand werden sollen demnach Strategien
 
                
                  	 
                    für gesichtswahrendes, aber dennoch explizites Feedback, z. B. durch Markierung als partiell tragfähig, indem tragfähige Teile der Lernendenäußerung hervorgehoben werden und andere Teile weiterbearbeitet werden;


                  	 
                    für Integration der Diskurskompetenz in Stundenziele durch gemeinsame Bearbeitung individueller Ideen und die Kombination kurzfristiger und langfristiger Lernziele;


                  	 
                    für die Arbeit mit den Lernständen der Einzelnen bei Involvierung aller Lernender.


                
 
                Während die erste Strategie auch in Eins-zu-Eins-Gesprächen außerhalb von Unterricht wichtig ist, sind die zweite und dritte Strategie charakteristisch für institutionelle, didaktisch gerahmte Interaktion im Klassenkontext, die sich gerade durch die fachdidaktische Zielorientierung und das Involvieren einer großen Gruppe von den viel besser beforschten Dyaden in nicht-institutioneller Interaktion unterscheidet.
 
                Auf Basis dieser Vorarbeiten im Projekt InterPass wurde in der im Folgenden vorzustellenden Design-Research-Studie das Ziel verfolgt,
 
                
                  	 
                    Professionalisierungsangebote für alle drei Phasen der Lehrerbildung zu entwickeln, in denen die herausgearbeiteten Strategien und Orientierungen erworben werden können und


                  	 
                    aufzuklären, welche Professionalisierungsprozesse die Lehrkräfte dabei durchlaufen.


                
 
                Dazu wird zunächst in Abschnitt 2 das methodische Vorgehen vorgestellt.
 
               
             
            
              2 Methoden der Design-Research-Studie „Diskurssensible Gesprächsführung lernen“
 
              
                2.1 Forschungsformat des Design-Research auf Professionalisierungsebene im Allgemeinen
 
                Design-Research ist ein inzwischen gut etabliertes Forschungsformat, um Lehr-Lernprozesse von Lehrkräften anzuregen und zu untersuchen, also beide oben genannten Ziele zu kombinieren (van den Akker et al. 2006; Cobb et al. 2003). Es kombiniert forschungsbasiertes Design von Lehr-Lernarrangements mit designbasierter Forschung in Designexperimenten, um für die Lösung praktischer Probleme konkrete Lehr-Lernarrangements zu erhalten und theoriebildende Einsichten in die Lehr-Lernprozesse zu generieren durch meist zunächst qualitative Beforschung der Designexperimente.
 
                
                  [image: ]
                    Abb. 2: Arbeitsbereiche und Produkte von Design-Research auf Professionalisierungsebene.

                 
                Der im Dortmunder FUNKEN-Kolleg entwickelte Ansatz von Design-Research auf Unterrichtsebene wurde für die Professionalisierung von Lehrkräften adaptiert (in Prediger, Schnell & Rösike 2016c sowie Prediger 2019). Abbildung 2 zeigt die vier Arbeitsbereiche, die sich für gegenstandsspezifisches, lernprozessfokussierendes Design-Research auf Professionalisierungsebene bewährt haben (Prediger 2019).
 
                Die vier Arbeitsbereiche umfassen (a) das Spezifizieren und Strukturieren des Professionalisierungsgegenstands, (b) das (Weiter-) Entwickeln eines Fortbildungs-Designs, (c) das Durchführen und Analysieren von Design-Experimenten, und (d) das (Weiter-)Entwickeln von Beiträgen zur lokalen Theoriebildung zu Professionalisierungsgegenständen und -prozessen. Die Arbeitsbereiche werden iterativ in mehreren Designexperiment-Zyklen durchlaufen und konsequent vernetzt, so dass jeder Arbeitsbereich auf den Ergebnissen der vorherigen Zyklen aufbaut. Insbesondere wird auch die Spezifizierung und Strukturierung des Professionalisierungsgegenstands durch die Datenanalyse angereichert, denn die Gegenstandskonstituierung integriert systematisch die Lehrendenperspektiven (Prediger et al. 2015a).
 
               
              
                2.2 Überblick über die Designexperiment-Zyklen und Methoden der Datenerhebung und -auswertung
 
                Die hier fokussierte Design-Research-Studie „Diskurssensible Gesprächsführung lernen“ ist Teil des größeren Design-Research-Projekts „Sprachbildend Mathematik unterrichten lernen“ (2013–2020, vgl. Prediger 2019), das generell das Ziel verfolgt, Professionalisierungsangebote für Lehrkräfte für einen sprachbildenden Mathematikunterricht zu entwickeln und aufzuklären, welche Professionalisierungsprozesse sie dabei vollziehen können. Dabei geht es sowohl um Mündlichkeit als auch um Schriftlichkeit, jeweils in enger Integration mit dem fachlichen, konkret mathematischen Lernen.
 
                Das größere Design-Research-Projekt erstreckt sich über sieben Designexperiment-Zyklen, von denen die vier Zyklen in Tab. 1 aufgeführt sind, in denen der Teilgegenstand Gesprächsführung bearbeitet wurde (vollständig in Prediger 2019).
 
                Ein Zyklus ist in der 1. Phase des Lehramtsstudiums verortet, ein Zyklus in der 2. Phase und zwei Zyklen in der 3. Phase der Fortbildung. Wie Tab. 1 zeigt, wurden dabei unterschiedliche Stichproben und Umfänge der Designexperimente genutzt, insgesamt wurden ca. 130 Lehrkräfte in ihren Professionalisierungsprozessen beobachtet. Dabei füllte die Gesprächsführung jeweils nur einen Teil des Angebots, z. B. 2 von 10 Sitzungen.
 
                
                  
                    Tab. 1:Überblick zu den Designexperiment-Zyklen.

                  

                          
                        	Designexperiment-Zyklen für die Teilstudie zur Diskurs-Sensibilität 
  
                        	Zyklus & Projektanbindung 
                        	Stichprobe & Umfang der Designexperimente 
                        	Datenerhebungs-Arten zu Design-Experimenten 
   
                        	Zyklus 0: Vorarbeit Interpass, 2012–2016 
                        	n = 10 Lehrkräfte in Klassen-studie; n = 27 Lehrkräfte in 4 Gruppendiskussionen 
                        	
                          
                            	 
                              120 h Videoaufnahmen aus Mathe-/Deutschunterricht


                            	 
                              7 h 15 Videoaufnahmen aus 4 videostimulierten Gruppendiskussionen


                          
 
  
                        	Zyklus 1: Fortbildungsserien (3. Phase), 2013–20152013–2015 
                        	n = 2 x 15 Lehrkräfte; 6–8 Sitzungen, davon 2–3 zur Gesprächsführung 
                        	 
                          
                            	 
                              Handlungsforschende Beobachtung in Fortbildungs-Serie


                            	 
                              mitgebrachte Videos aus dem Unterricht der Lehrkräfte


                          
 
  
                        	Zyklus 2:
Materialerstellung für 1. und 2. Phase, 2016/17 
                        	n = 2 x 10–15 künftige Lehrkräften (2. Phase);
jeweils 2–10 Sitzungen, davon 2 zur Gesprächsführung 
                        	 
                          
                            	 
                              Kooperatives Material-Design mit Fachleitern: 2 von 10 Bausteinen zur Gesprächsführung (90 min)


                            	 
                              Erprobung durch Fachleiter aus Design-Team in Seminaren


                            	 
                              nachträgliche Notizen dienten zur Überarbeitung


                          
 
  
                        	Zyklus 3: Erprobung 1. Phase, 2016/17 
                        	n = 25 Studierenden (1. Phase),
15 Sitzungen, davon 2 zur Gesp. 
                        	 
                          
                            	 
                              durchgängige teilnehmende Beobachtung


                            	 
                              Videographie ausgewählter Seminar-Situationen


                          
 
  
                        	Zyklus 4: Fortbildungsserien (3. Phase), 2017/18 
                        	n = 2 x 15–25 Lehrkräfte
5 Sitzungen, davon 2 zur Gesp. 
                        	 
                          
                            	 
                              Videographie der Fortbildungssitzungen


                            	 
                              Videos aus Unterricht der teilnehmenden Lehrkräfte


                            	 
                              schriftliche Erhebungen bei Lehrkräften


                            	 
                              schriftliche Produkte der Lehrkräfte aus Fortbildungen


                            	 
                              schriftliche Produkte aus Unterricht


                          
 
 
                  

                
 
                Die Datenerhebungen umfassten teilnehmende Beobachtung, Videographie von Unterricht, Seminare und Fortbildungen sowie schriftliche Erhebungen bei Lehrkräften. Während andere Teilbereiche des Professionalisierungsgegenstands ‚Sprachbildender Unterricht‘ (z. B. Diagnose von Lernendenprodukten oder Unterrichtsplanung) auch in den Seminar- bzw. Fortbildungssitzungen selbst gut erfasst werden können, ist für die Gesprächsführung der Blick in den Unterricht der beteiligten Lehrkräfte unverzichtbar. In diesem Beitrag wird daher eine Episode aus dem Unterricht einer Lehrkraft aus Zyklus 1 ausgewertet. Diese Datenanalyse war Grundlage für die Weiterentwicklung der Fortbildungsangebote. Aus Zyklus 4 wird anhand von Arbeitsprodukten aus der Fortbildung gezeigt, welche Lernwege Lehrkräfte bzgl. des immer genauer beschreibbaren Professionalisierungsgegenstands nehmen können.
 
               
              
                2.3 Globale Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands ‚Sprachbildend Mathematik unterrichten lernen‘ als Grundlage für Design und Datenanalyse
 
                Die Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands ist ein zentraler Arbeitsbereich von Design-Research, weil er einerseits die fortbildungsdidaktische Grundlage bildet für die Konzeption von Professionalisierungsangeboten, andererseits eine Basis für den Analyserahmen bildet, um die initiierten Lernprozesse der Lehrkräfte zu analysieren.
 
                Für das übergeordnete Projekt wurde der übergreifende Professionalisierungsgegenstand mithilfe von fünf didaktischen Anforderungssituationen aufgegliedert (Prediger 2019, Prediger, Şahin-Gür & Zindel 2019):
 
                
                  	 
                    Sprache einfordern, d. h. möglichst reichhaltige sprachliche Äußerungen der Lernenden in den fachlichen Lernprozessen schriftlich und mündlich elizitieren;


                  	 
                    Sprache diagnostizieren, d. h. die Lernendenäußerungen im Hinblick auf die bereits aktivierbaren Sprachhandlungen und Sprachmittel analysieren;


                  	 
                    Sprache unterstützen, d. h. die Sprachhandlungen der Lernenden durch Bereitstellung der dafür notwendigen Sprachmittel ermöglichen;


                  	 
                    Sprache sukzessive aufbauen, d. h. den mittelfristigen Ausbau der Sprachhandlungen und Sprachmittel und ihre zunehmend präzisere und treffsicherere Nutzung durch gestufte Lerngelegenheiten fördern;


                  	 
                    Fachlich relevante sprachliche Anforderungen identifizieren, d. h. die Auswahl der Sprachhandlungen und Sprachmittel für das Einfordern, Diagnostizieren, Unterstützen und sukzessive Aufbauen jeweils orientieren an ihrer Funktion für die fachlichen Lernprozesse.


                
 
                Gemäß Brommes (1992) Konzeptualisierung lässt sich die angestrebte professionelle Expertise von Lehrkräften charakterisieren durch die Kategorien, Werkzeuge (z. B. Gesprächsführungsimpulse) und Orientierungen, die sie zur Bewältigung der wichtigen didaktischen Handlungssituationen aktivieren. Dabei haben sich folgende Orientierungen (d. h. handlungsleitende gegenstandsspezifische Haltungen, die stets mit spitzen Klammern gekennzeichnet werden) als relevant herausgestellt:
 
                
                  	 
                    <integriert statt additiv>, d. h. nicht sprachliche Lerngelegenheiten additiv neben den fachlichen Lerngelegenheiten zu etablieren, sondern beides zu integrieren (vgl. Prediger 2019);


                  	 
                    <offensiv statt defensiv>, d. h. sprachliche Anforderungen nicht vorschnell zu senken, sondern Sprache stets herausfordernd einzufordern (Lyon 2013);


                  	 
                    <Sprache als heterogene Lernvoraussetzung und -gegenstand>, d. h. Sprachkompetenz der Lernenden als höchst heterogen anzuerkennen und deshalb sprachliche Lerngelegenheiten gezielt anzubieten (Adler 1995, Lyon 2013).


                
 
                Die Vorstudie aus Interpass zu den Perspektiven von Lehrkräften zeigt, dass in Bezug auf den in der Teilstudie fokussierten Teilbereich der Mündlichkeit im Klassengespräch insbesondere die zwei Anforderungssituationen Sprache einfordern und Sprache unterstützen genauer ausdifferenziert werden müssen, um Lehrkräfte konsequenter zu ihrer Bewältigung zu befähigen. Diese sind zwar für nicht-institutionelle Kommunikation in Dyaden sehr gut beschrieben (Hausendorf & Quasthoff 1996,), müssen aber hier ausgeweitet werden auf institutionelle Kommunikation mit didaktischen Zwecken und mit ganzen Klassen (Heller & Morek 2015; Morek & Heller in diesem Band). Auch wenn Gesprächsführungsimpulse als Moderations-Werkzeug in Kompetenz-Modellen für den sprachsensiblen Fach-Unterricht stets mit erwähnt werden (z. B. Gültekin-Karakoç et al. 2016; Lengyel 2010; Smit, van Eerde & Bakker 2013), gibt es, wie die Vorarbeiten aus Abschnitt 1 zeigen, weiteren Konkretisierungsbedarf, um die zentrale vierte Orientierung zu integrieren, die im Klassengespräch für viele Lehrkräfte handlungsleitend ist:
 
                
                  	 
                    <Lerngelegenheiten kollektiv nutzen>.


                
 
                Diese Orientierungen bilden einen Rahmen für die Analyse der Professionalisierungsprozesse. Strategien bestehen aus konkreten Herangehensweisen der Lehrkräfte zur Bewältigung einer Anforderungssituation, die mit verschiedenen Zielorientierungen verbunden sind (vgl. Abschnitt 1.2).
 
               
             
            
              3 Exemplarische Einblicke in Zyklus 1–4 der Design-Research-Studie
 
              Im Folgenden werden zunächst kurz die Entwicklungsprodukte vorgestellt (Abschnitt 3.1) und dann Einblicke in die Forschungsprozesse gegeben (Abschnitte 3.2 bis 3.5).
 
              
                3.1 Konkretes Entwicklungsprodukt: Konzept und Material für videogestützte Fort- und Ausbildung im Überblick
 
                Insgesamt hat das größere Design-Research-Projekt „Sprachbildend Unterrichten lernen“ umfangreiche Materialpakete für Seminar und Fortbildung entwickelt, die für Multiplikatorinnen und Multiplikatoren nach Registrierung frei zugänglich sind (unter dzlm.de/1000):
 
                
                  	 
                    Für die 1. und 2. Phase wurde ein Ausbildungsmodul mit 10 Bausteinen (à 30–120 min) für den (selektiven) Einsatz im Seminar oder Studienseminar entwickelt (Eisen, Kietzmann, Prediger, Şahin-Gür, Wilhelm & Benholz 2017). Darin ist im Einführungsbaustein und im Baustein ‚Lernziele‘ die Sensibilisierung für die Diskursebene zentral, ein weiterer Baustein widmet sich ausschließlich der diskurssensiblen Gesprächsführung.


                  	 
                    Für die 3. Phase wurde aufgrund des weitaus geringeren Zeitumfangs von Fortbildungsmaßnahmen das Fortbildungsmodul auf 4 Bausteine à 3 h Präsenzzeit konzentriert. Geplant wird hier mit Erprobungen im eigenen Unterricht in den Distanzphasen. Nach einem Einführungsbaustein mit Hintergründen und konkreten Ansätzen zur Aufgabenkonstruktion und Formulierungshilfen gibt es einen Baustein zur Unterrichtsplanung, einen Baustein zur Unterrichtsgestaltung, in dem das Thema Gesprächsführung etwa die halbe Zeit einnimmt, und einen Baustein zum Umgang mit Textaufgaben.


                
 
                Zu beiden Modulen gibt es ein Modulhandbuch, zu jedem Baustein gehören ein Steckbrief (der die Bausteine mit ihren Zielen, Inhalten, Kernaktivitäten und Einsatzmöglichkeiten auf jeweils zwei Seiten vorstellt), Kopiervorlagen für Arbeitsmaterialien und Videoausschnitte zu den Kernaktivitäten, Links zu Hintergrundtexten sowie ein ausführlich kommentierter Foliensatz für die Inputs und Aktivitäten. Die Materialien wurden insbesondere hinsichtlich der Seminar- bzw. Fortbildungs-Aktivitäten mehrfach überarbeitet, um eine starke Reflexionsförderung, Fallbezug und konsequente Teilnehmerorientierung zu ermöglichen (vgl. Timperley et al. 2007 für die allgemeine Relevanz dieser gegenstandsübergreifenden Prinzipien). Sie werden fortlaufend weiterentwickelt.
 
                Die Materialien zur Gesprächsführung umfassen jeweils einen videobasierten Baustein und weitere Bestandteile zur Mündlichkeit und generellen Orientierungen und Kategorien im Einführungsbaustein. Diese zwei Bausteine werden hier thematisiert (andere Teilbereiche sind in Prediger 2019 und Eisen et al. 2017 vorgestellt).
 
               
              
                3.2 Zyklus 1: Handlungsforschendes Herantasten an die Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands ‚diskurssensible Gesprächsführung‘
 
                Die in den Vorarbeiten des Zyklus 0 herausgearbeitete Relevanz der diskurssensiblen Gesprächsführung zeigte sich auch in Zyklus 1 im Rahmen des Fortbildungs-Projekts BISS (Koordination Brauner & Prediger), in dem 15 Gesamtschul-Mathematik-Lehrkräfte über eine längere Zeit bei der Einführung sprachsensiblen Mathematikunterrichts begleitet wurden.
 
                Während die Lehrkräfte selbst ihre Professionalisierungsbedürfnisse zunächst vor allem auf der Aufgaben- und Methodenebene artikuliert hatten, zeigten die ersten Unterrichtsbesuche des Koordinators Uli Brauner den Bedarf auf der Ebene der Gesprächsführung in Unterrichtsgesprächen. Mit einem Video aus seinem eigenen Unterricht, das die typischen Schwierigkeiten zeigte, luden wir die Lehrkräfte ein, auch Unterrichtsgespräche zu thematisieren. Aus einem Teilnehmer brach sofort hervor, „Ich bin ja total froh, dass das nicht nur bei mir so ist, dass ich denen jeden Halbsatz aus der Nase ziehen muss.“ Alle Lehrkräfte willigten ein, sich diesem Thema zu widmen, weil sie die Unterrichtsgespräche als schwierig erkannten und sich erhofften, fruchtbarere mathematische Lerngelegenheiten bieten zu können, wenn die Lernenden stärker diskursiv aktiviert würden. Die sprachliche Lerngelegenheit durch eine veränderte Gesprächsführung rückte erst später ins Bewusstsein. Alle artikulierten die gleiche Herausforderung der vorrangig lokalen Beiträge ihrer Lernenden (Quasthoff 2012). Daher wurden über ein halbes Jahr in vielen der Projektklassen Unterrichtsaufnahmen gemacht und im Modus eines Videoclubs (Sherin & van Es 2009) selbst ausgewählte Ausschnitte diskutiert. Gesammelt wurden insbesondere auch Strategien, um mit den in Abschnitt 1.2 diskutierten scheinbaren Widersprüchen umzugehen, sowie konkrete Maßnahmen und Impulse, um sie umzusetzen (Systematisierung in Abb. 7 unten).
 
                Einfach zugänglich und auch umsetzbar waren für die Lehrkräfte die Strategien Raum geben, Sprachhandlungen einfordern, Erwartungen explizieren und an Beiträgen weiterarbeiten. Beim Sprachhandlungen einfordern dauerte es allerdings einige Zeit und erforderte auch andere Fokussierungen in der Fortbildung, um nicht nur Sprachhandlungen wie das Beschreiben geometrischer Konstruktionen und das Erläutern von Rechenwegen, sondern auch diskursiv anspruchsvollere Sprachhandlungen wie das Argumentieren und Erklären von Bedeutungen zu verstärken. Zu dieser Strategie hatten die Lehrkräfte weniger Zugang, weil die Unterscheidung konzeptuellen und prozeduralen Wissens und ihr Zusammenhang zu den Sprachhandlungen erst erarbeitet werden musste (vgl. Prediger 2019). Auch die Bedeutung der Strategie Ideen für alle zugänglich machen wurde erst sukzessive herausgearbeitet, denn viele der beteiligten Lehrkräfte unterschätzen noch die heterogenen Lernvoraussetzungen bzgl. des Zuhörens. Beide Phänomene zeigen sich exemplarisch in dem Transkript aus Episode 1 aus dem Unterricht einer beteiligten Kollegin, hier genannt Anja Pauli (die Transkription ist geglättet).
 
                
                  Episode 1: Janek und die konzeptuellen Zusammenhänge bei der Formulierungsvariation
 
                  Um zu sensibilisieren für subtile Unterschiede in Textaufgaben zur Zinsrechnung, schreibt Anja Pauli ihrer Klasse drei Formulierungen auf die Overheadfolie (vgl. Abb. 3) und fragt die Klasse, was jeweils der Zinssatz p %, was das Kapital K und was die Zinsen Z sind, um die Bedeutungen der Formulierungen zu klären. Nachdem die erste Formulierung schon geklärt ist, entwickelt sich an der zweiten Formulierung „3 % sind 600 €“ folgendes Unterrichtsgespräch zwischen Bae und der Lehrerin Anja Pauli (L)1:
 
                  
                    [image: ]
                      Abb. 3: Rekonstruktion der Overhead-Folie zu Formulierungen der Zinsrechnung.

                   1 Bae:      600 € ist das Kapital, 3% ist der Zinssatz.
2 L:          Warte, ich trag das hier mal ein. Ich denke, da hat keiner etwas dagegen [schreibt p% auf die Folie über Formulierung (2)]. Das Prozentzeichen sagt mir ja, dass es der Zinssatz ist. Jetzt hat Bae was gesagt, womit ich nicht ganz einverstanden bin.
3 L:          [zeigt auf die Formulierung (2)] Denn da ist ein Unterschied, schaut euch mal bitte die Wörter an.
4 Bae:      ‘sind’ und ‘von’.
5 L:          Genau. Ehm. Was könnte das denn hier sein?
6 Bae:      Nur ein Teil vom Kapital.
7L:          Gut. Und ein Teil des Kapitals hat auch einen Namen. Guck bitte noch einmal oben in die erste Aufgabe, da sind 3 Begriffe, welcher Begriff könnte das denn sein?
8 Bae:      Zinsen. [Unruhe in der Klasse]
...
11 L:          Ok. Könntest du denn mal den Rechenweg beschreiben? [viele zögern, nur Latife und Janek melden sich]
12 Janek:  Ehm. 600 durch 3 mal 100 sind 20 000.
13 L:          Das ging aber fix. Wie hast du das so schnell hingekriegt? Komm, mal etwas langsamer, die Rechenschritte.
14 Janek:  600 wegen dem Zinssatz, dann durch 3 wegen den Prozenten und dann halt das mal, weil 600 € das Volle sind, also.

 
                  Die Episode zeigt eine häufig beobachtbare Fokussierung zunächst auf der Wortebene, bevor zur Diskursebene (Beschreiben des Rechenweges) übergegangen wird. Der Unterschied zwischen der ersten und der zweiten Formulierung (aus Abb. 3) ist für Bae zunächst nicht offensichtlich (in Zeile 1). Nachdem die Lehrerin ihn auf den Unterschied zwischen ‚sind’ und ‚von’ hingewiesen hat, formuliert er (in Zeile 6) richtig, dass 600 € nur ein „Teil vom Kapital“ sind. Er benutzt also das tragfähige Sprachmittel „Teil vom Ganzen“. Von dort führt ihn die Lehrkraft zum Begriff „Zinsen“.
 
                  Während für Bae die Bedeutungskonstruktion also erfolgreich verlaufen ist, können viele andere in der Klasse diesem Gespräch nicht folgen. Dies zeigt die große Unruhe und das Zögern der Anderen. Janek erläutert zwar den richtigen Rechenweg, doch spätestens jetzt wäre eine graphische Darstellung hilfreich gewesen, um seine Ideen für die Anderen zugänglich zu machen. Auch wäre dann vermutlich aufgefallen, dass Janeks Rechenweg zwar stimmt, aber seine Begründung (in Zeile 14) falsche Zusammenhänge knüpft, die Erklärung der Bedeutung also noch nicht gelungen ist.
 
                  Die BISS-Fortbildungsgruppe diskutierte diese Episode und machte sich daran wieder den Unterschied zwischen ‚Erklären von Bedeutungen‘ und ‚Erläutern des Rechenwegs‘ klar. Die Teilnehmenden erkannten auch, dass das Gespräch mit Bae auf einem so hohen bildungs- und fachsprachlichen Niveau stattfand, dass nur ein Teil der Klasse folgen konnte, sowohl aufgrund fehlender Konzentrationsfähigkeit als auch aufgrund fehlender Sprachmittel. Die Aktivierung graphischer Darstellungsmittel kann in solchen Momenten helfen, die Gedanken einzelner (wie hier der Prozentstreifen für die Erklärung von Janek) für alle zugänglich zu machen.
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                      Abb. 4: Fiktives Tafelbild macht Ideen für alle zugänglich.

                   
                  In der Diskussion des Videos in der BISS-Fortbildungsgruppe wurde demzufolge folgende fiktive Weiterführung der Episode entworfen:
 
                  
                    15 L: Moment mal, da können wir, glaub ich, noch nicht alle folgen. Ich zeichne das mal auf [zeichnet Skizze in Abb. 4 ohne 600 €]. Wo gehört jetzt die 600 € hin, zur 3 % oder zu den 100 %?

                  
 
                  
                    16 Latife: Dahin, weil ja nur Teil, nicht Ganze [zeichnet in blau die 600 € ein].

                  
 
                  
                    17 L: Ja genau, denn 3 % SIND ja 600 €, und das ist der TEIL, den markiere ich hier vorne. Jetzt kann Janek nochmal seinen Rechenweg erklären.

                  
 
                  
                    18 Janek: Ok. 600 durch 3, dann bin ich bei 1% hier vorne, dann mit 100 multiplizieren, dann bin ich beim ganzen Kapital, hier hinten.

                  
 
                  
                    19 L: Ja super, jetzt hast du es gut erklärt. Bei ‘3% sind 600 €’ sind die 600 € der Teil, also die Zinsen. Wenn man nun das Ganze bestimmen will, kann man runter rechnen auf 1%, und dann hochrechnen auf das gesamte Kapital.

                  
 
                  Das Bild des Prozentstreifens ermöglicht nicht nur mehr Schülerinnen und Schülern das Mitdenken, sondern auch das Mitreden über die komplexen Zusammenhänge mit zunächst einfacheren Mitteln: Zeigegesten (Latife in Zeile 16) und sprachliches Draufzeigen durch verbaldeiktische Mittel wie in „hier vorne“ (Janek in Zeile 18) können auch diejenigen aktivieren, die noch kein explizitsprachliches Repertoire haben. Diese Basis der Kategorie ||Darstellungsvernetzung|| nutzt die Lehrkraft im nächsten Schritt (in Zeile 19), um die Diskursanforderung zu unterstützen und dazu für alle ein explizitsprachliches Vokabular anzubieten und mit graphischen Darstellungen zu vernetzen.
 
                 
               
              
                3.3 Zyklus 2: Zusammenstellung eines Bausteins ‚Gesprächsführung‘
 
                Im Zyklus 2 stand die Entwicklung von Material für die 1. und 2. Phase der Lehrerbildung im Vordergrund.2 Ziel dieses im Projekt „Sprachsensibles Unterrichten fördern“ eingebetteten Design-Zyklus war es, die bisher eher situativ strukturierten und spontan moderierten Lerngelegenheiten (aus mitgebrachten Unterrichtsvideos in Zyklus 1 und den Unterrichtsbesuchen in der 2. Phase) in ein Konzept und Material umzustrukturieren, das auch ohne Rückgriff auf eigene Unterrichtserfahrungen funktioniert. Dazu wurde der Professionalisierungsgegenstand systematisch zusammengestellt und es wurden Videos und Transkripte aufbereitet, die eine solche Beschäftigung vor den eigenen Unterrichtsversuchen ermöglichen.
 
                Die Aktivitäten umfassen die Analyse von Videos und Transkripten bzgl. der Strategien und Impulse, das eigenständige Weiter-Erfinden der Episoden und das Systematisieren der so elizitierten Elemente. Abb. 5 zeigt eine der zusammenfassenden Folien (aus Eisen et al. 2017), die die Strategien und möglichen Ansätze und Impulse zusammenstellen, Abb. 6 eins der dafür genutzten Transkripte (noch ohne die in Zyklus 3 eingefügten Videostopps und die spezifischen Arbeitsaufträge).
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                    Abb. 5: Systematisierungsfolie aus Baustein Gesprächsführung (Eisen et al. 2017).

                 
                
                  [image: ]
                    Abb. 6: Arbeitsauftrag zur Analyse eines Fallbeispiels.

                 
                Der Baustein Gesprächsführung wurde in zwei Studienseminar-Gruppen erprobt und sukzessive überarbeitet.
 
               
              
                3.4 Zyklus 3: Weitere Erprobung und iterative Überarbeitung der entwickelten Materialien
 
                Im Zyklus 3 wurden die in Zyklus 2 entwickelten Materialien auch in der ersten Phase der Lehrerbildung in einem Masterseminar erprobt. Dies hat den Vorteil, dass die relativ lange Lernzeit eine vollständige Bearbeitung aller Bausteine in derselben Lerngruppe ermöglicht, so dass z. B. die Unterscheidung von Sprachhandlungen und der Nutzen von Darstellungsvernetzungen bereits etabliert sein kann, bevor der Baustein zur Gesprächsführung zum Einsatz kommt.
 
                Für den Baustein Gesprächsführung zeigte sich, dass die Beschäftigung mit den Transkripten und Videos gezielter fokussiert werden muss, um tatsächlich die gewünschten Erkenntnisse dabei herauszuarbeiten. Gerade bei (angehenden und praktizierenden) Lehrkräften, die gewohnt sind, jedes Video und Transkript ausschließlich kritisch zu dekonstruieren, muss für Beispiele, aus denen auch positive Ideen entnommen werden können, eine stärkere Steuerung durch Fokusfragen vorgesehen werden. Dazu wurden alle Transkripte und Videobeispiele mit fokussierenden Arbeitsaufträgen angereichert. Die Erfahrung (auch in weiteren Fortbildungen) ist, dass dadurch die Diskussionen produktiver verlaufen und – bei aller weiter möglichen Kritik – die in den Beispielen steckenden Lerngelegenheiten stärker wahrgenommen werden.
 
                Für die Episode ‚Blauwal‘ (in Abb. 6) hat sich gezeigt, dass eine Zerstückelung in drei Teile die Diskussion intensiviert; sie sind auf dem entsprechenden Arbeitsblatt (in Abb. 6) durch Videostopps mit jeweils eigenen Arbeitsaufträgen markiert. Diese thematisieren unterschiedliche Aspekte des Einforderns und Unterstützens und mögliche Strategien für ihre Aktivierung.
 
                Diese Optimierung der Aktivität ist ein typisches Beispiel für didaktisches Finetuning, das in jedem Baustein des übergeordneten Projekts notwendig war, um die Aktivitäten zielführend zu gestalten (vgl. auch Prediger 2019).
 
               
              
                3.5 Zyklus 4: Erste Beiträge zur Theoriebildung und systematischere Beforschung der Lernwege der Lehrkräfte
 
                Ab Zyklus 4 kann das Design-Research-Projekt nun von dem handlungsforschenden Modus (mit eher informellen Verfahren der Datenerhebung und starkem Fokus auf der Entwicklung der Professionalisierungsangebote) übergehen zu einer systematischeren, theoriegeleiteten und methodisch kontrollierten Beforschung der initiierten Lernwege der Lehrkräfte. Dazu werden nicht nur Schriftprodukte, sondern auch Videographien aus den Fortbildungssitzungen erhoben und wie in Zyklus 1 auch der Unterricht der beteiligten Lehrkräfte videographiert (ab Frühjahr 2018), um wie in Zyklus 1 nicht nur das didaktische Probehandeln in der Fortbildungssitzung, sondern auch reales Unterrichtshandeln als entscheidenden Teil des Lernweges zu erfassen (Blömeke et al. 2015). Zudem sind inzwischen genügend Vorerfahrungen aus den vorangehenden Zyklen vorhanden, um die Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstands auch in eine theoriegenerierende Form zu überführen. Dazu wurde der zuvor bereits für praktische Entwicklungszwecke spezifizierte Professionalisierungsgegenstand weiter systematisiert. Ausgehend von der vorliegenden, theoretisch fundierten und empirisch begründeten Strukturierung des übergreifenden Professionalisierungsgegenstands „Sprachbildend Mathematik unterrichten“ mit seiner an Bromme (1992) angelehnten Konzeptualisierung der Expertise von Lehrkräften durch Anforderungssituationen, unterrichtsmethodische Werkzeuge, Kategorien sowie den zugrundeliegenden Orientierungen (vgl. Abschnitt 2.3) wurde der (auf die Mündlichkeit in Klassengesprächen fokussierte) Professionalisierungsgegenstand „Diskurssensible Gesprächsführung“ nun wie in Abb. 7 abgedruckt strukturiert. Dass sich dabei die in anderen Teilstudien als relevant spezifizierten Kategorien auch wiederfinden (vgl. Abschnitt 3.2), gibt erste Hinweise auf eine gewisse Sättigung.
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                    Abb. 7: Spezifizierter und durch Vernetzungen strukturierter Professionalisierungsgegenstand Diskurssensible Gesprächsführung – Stand zu Beginn des Zyklus 4.

                 
                Dabei werden die identifizierten Gesprächsführungsstrategien als Elemente verstanden, die die Anforderungssituationen Sprache einfordern und unterstützen mit den Orientierungen verknüpfen. Die Strategien Raum geben, Erwartungen explizieren und an Beiträgen weiterarbeiten sind auch für nicht-institutionelle Dyaden relevant (vgl. Quasthoff 2012), die Fokussierung der Strategie Sprachhandlungen einfordern auf die mathematisch zentrale Sprachhandlung ‚Erklären von Bedeutungen‘ ist ausgesprochen fachspezifisch, die Strategie Ideen allen zugänglich machen und gegenseitige Bezugnahme stärken sind entscheidend für die Gespräche mit 30 statt 1 oder 2 Kindern.
 
                Die in Abb. 7 aufgeführten Impulse und praktischen Ansätze sind zunächst exemplarisch zu verstehen, bilden jedoch einen sehr wichtigen Teil des Professionalisierungsgegenstands. Diese können nicht in Moderationstrainings isoliert eingeübt werden, sondern sollten stets mit den dahinterliegenden Strategien, Kategorien und Orientierungen verknüpft werden. Gleichwohl ist auch die Konkretisierungsebene der Impulse und praktischen Ansätze erfolgreich, um Lehrkräften nicht nur eine abstrakte Orientierung, sondern eine möglichst konkrete Erweiterung ihres Handlungsrepertoires anzubieten.
 
                Eine Beforschung der Lernwege der Lehrkräfte durch den so strukturierten Professionalisierungsgegenstand ist aufgrund des Gebots der Teilnehmerorientierung wichtig (Goldsmith et al. 2014): Eine systematische empirische Einsicht in die Lernwege der Lehrkräfte, d. h. in ihre typischen Ausgangspunkte, Verläufe und Hürden ermöglicht auch weniger erfahrenen Fortbildnerinnen und Fortbildnern, in den Fortbildungssituationen ad hoc angemessen auf die Teilnehmenden einzugehen und so eine wichtige Gelingensbedingung für die Wirksamkeit der Fortbildung herzustellen.
 
                Im seit Mai 2017 angelaufenen Zyklus 4 der Design-Research-Studie wurde daher eine Aktivität mit diagnostischem Potential integriert, um zu erheben, für welche Strategien die Lehrkräfte bereits sensibilisiert sind, und welche in den Fortbildungen noch tiefer thematisiert werden müssen. Dazu wurde ein Video zur Episode ‚Weinflaschen‘ gezeigt und ein Transkript angeboten mit den zwei in Abb. 8 abgedruckten Arbeitsaufträgen.
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                    Abb. 8: Arbeitsauftrag zur Analyse eines Fallbeispiels.

                 
                Die Bedeutung der Variablen in der Funktionsgleichung f(x) = 3x + 1 ist für viele Lernende schwierig, dies gilt auch für den E-Kurs Klasse 10 der Episode aus Abb. 8: Die Begründung der Passung einer unvollständigen Textaufgabe (es fehlt eine Frage nach einer variablen Mitarbeiterzahl) und die dazu notwendige Erklärung der Bedeutung erzeugt in der Klasse eine diskursive Anforderung, die kollektiv bewältigt wird.
 
                Die Fortbildungsgruppe zeigt eine große Heterogenität bei ihrer Analyse dieser Episode bzgl. fachlicher und sprachlicher Ressourcen und Herausforderungen (individuelle Antworten hier nicht abgedruckt) in ihrer kategoriellen Wahrnehmung bzgl. den mit || … || markierten, aktivierten Kategorien und zugrundeliegenden Orientierungen:
 
                
                  	 
                    der Verhaftung auf der ||Wortebene|| oder bereits Einbezug der ||Diskursebene||


                  	 
                    des ||Zusammenhangs zwischen fachlichem Teilziel, Sprachhandlung und Sprachmittel||, der von einigen bereits stark gesehen wird, während bei anderen nur Teilbereiche in den Blick genommen werden


                  	 
                    der Sensibilität für die Heterogenität der Lernvoraussetzungen: einige diagnostizieren die Lernvoraussetzungen der Klasse als Ganze, andere individuell sehr unterschiedliche Ressourcen (Orientierung <Sprache als heterogene Lernvoraussetzung>)


                  	 
                    der Grad der Integration der Diagnosen oder getrennten Diagnosen nach sprachlich und fachlich (Orientierung < Integriert statt Additiv >).


                

                 Die gemeinsame Diskussion greift nur einen Teil dieser Aspekte bereits auf und fokussiert durch die Moderation auf die verschiedenen auftauchenden Sprachhandlungen (vgl. Abb. 9).
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                    Abb. 9: Mitschrieb aus der Diskussion zur Aktivität aus Abb. 8: Sammlung konzeptueller und sprachlicher Ressourcen und Herausforderungen.

                 
                In Bezug auf die hier fokussierte Gesprächsführung zeigt die Zusammenstellung der schriftlichen Antworten einiger Teilnehmender in Abb. 10 ebenfalls ein breites Spektrum unterschiedlicher bewusst identifizierter Strategien. Die gemeinsame Diskussion bringt weitere Strategien hervor und führt zu dem in Abb. 11 abgebildeten Tafelbild.
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                    Abb. 10: Vielfalt der Lernvoraussetzungen: Lehrkräfte rekonstruieren verschiedene Strategien zum Auftrag 2 aus Abb. 9.
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                    Abb. 11: Mitschrieb aus der Diskussion zur Aktivität aus Abb. 9: Sammlung der Gesprächsführungsstrategien (Sprachhandlung einfordern wurde nur vorab genannt).

                 
                Die Lehrkräfte zeigen sich beeindruckt von der Intensität der Diskussion in der Episode, führen sie aber vor allem auf das Raumgeben und die fehlende verfrühte Bewertung zurück. Nur Claudia und Sanne sehen den aktiven Part, den der Lehrer trotz quantitativer Zurückhaltung hat, indem er an Beiträgen weiterarbeiten lässt, die gegenseitige Bezugnahme stärkt und immer wieder auch die Erwartung an bedeutungsbezogene Argumentationen expliziert. Sanne betont auch die Dramaturgie des Diskurses, die der Lehrer durch die Reihenfolge der Argumente etabliert.
 
                Damit die Bewunderung für den geringen Redeanteil des Lehrers und die ausbleibende verfrühte Bewertung nicht in eine defensive Orientierung umschlägt, wird in der gemeinsamen Diskussion daher insbesondere herausgearbeitet, was der Lehrer Wichtiges für die gegenseitige Bezugnahme und die Explizierung der Erwartung an bedeutungsbezogene Argumentationen tut.
 
                Am Ende der Fortbildungssitzung, in der Blitzlichtrunde darüber, was sie als Wichtigstes für sich aus der Sitzung mitnehmen, antworten einige Lehrkräfte, „Ich will auch mal so tolle Diskussionen in Gang bringen wie in dem Video. Das muss ich wahrscheinlich länger einüben.“ und zeigen damit, dass sie die Strategie des Sprachhandlungen-Einforderns nun verknüpfen mit der Anforderungssituation Sprache sukzessive aufbauen. Andere Teilnehmer sagen allerdings weiterhin, „Und ja, dass man versucht, sich viel mehr zurückzunehmen. Dass wirklich immer an die Schüler zurückzugeben, dass die sich unterhalten sollen und nicht immer alles über uns läuft.“, was zwar sehr wichtig ist im Sinne des Raumgebens, aber in einer rein defensiven Orientierung nicht funktionieren wird, sondern ergänzt werden muss um offensives Sprachhandlungen einfordern. Dies zeigt, dass der intendierte Lernpfad hin zu anderen Strategien noch nicht von allen Lehrkräften beschritten wurde, denn lange eingespielte Überzeugungen und Strategien werden nicht leicht revidiert.
 
                Insgesamt zeigt die Vielfalt der beobachteten Strategien jedoch, dass die Analyse von Videos gelungener Gesprächsführungsepisoden eine ebenso große Bedeutung haben könnte wie die Dekonstruktion nicht gelungener Situationen, um mögliche Strategien und zugrundeliegende praktische Ansätze und Impulse zu explizieren. Dass damit noch nicht zwangsläufig die Verfügbarkeit der Strategien und Impulse für das eigene Unterrichtshandeln gegeben ist, versteht sich von selbst. Dazu wurden der Fortbildungsgruppe aus Zyklus 4 weitere Lerngelegenheiten bereitgestellt. Darauf aufbauend wurde ihr eigenes Unterrichtshandeln im Frühjahr 2018 durch Videographie erfasst. Gleichwohl bewährte sich das videobasierte Elizitieren der Bewusstheit für bestimmte Strategien, um den Ausgangspunkt der Lernwege der Lehrkräfte zu bestimmen.
 
               
             
            
              4 Fazit und Ausblick
 
              Auch wenn die Einblicke in die iterativen Design-Research-Prozesse in vier Zyklen hier nur sehr kursorisch dargestellt werden konnten, deutet sich bereits an, welch unterschiedliche Entwicklungs- und Forschungsprodukte in einem Design-Research-Projekt entstehen können (vgl. rechte Seite in Abb. 2)
 
              
                	 
                  Das praktische Entwicklungsprodukt der ersten Zyklen sind die disseminierbaren Ausbildungs- und Fortbildungsmodule, die online für alle Multiplikator/innen frei zugänglich sind. Diese werden begleitet von ausführlichen Handreichungen, damit auch weniger eingearbeitete Multiplikator/innen damit arbeiten können.


                	 
                  Ein zentrales Arbeitsergebnis der Zyklen 0 bis 4 ist eine immer präzisere Beschreibungssprache für die Spezifizierung und Strukturierung des Professionalisierungsgegenstands Diskurssensible Gesprächsführung. Ähnlich wie bei dem übergreifenden Projekt (Prediger 2019) bewährt sich auch hier die Konzeptualisierung in Anforderungssituationen und den zu ihrer Bewältigung tragfähigen Strategien, Orientierungen und Werkzeugen (vgl. Abb. 7). Zwar ist die so theoretisch begründbar konzeptualisierte Spezifizierung und Strukturierung des Professionalisierungsgegenstands für die praktischen Outputs nur begrenzt relevant, aber sie stellt den Analyserahmen bereit für eine empirisch begründete Erfassung der Lernwege von Lehrkräften, die im Zyklus 4 gerade erst begonnen wurden und hier nur auf einer groben Stufe angedeutet werden konnten.


                	 
                  Gerade für das Thema Gesprächsführung reichen Analysen von schriftlichen Erhebungen oder Situationssimulationen nicht aus (vgl. Blömeke et al. 2015), stattdessen muss auch das unterrichtliche Handeln in seiner Komplexität erfasst werden. Dazu sind die aufwendigen Videographien aus dem Unterricht der Lehrkräfte im angelaufenen Zyklus 4 von großer Bedeutung für die zukünftige Forschung.


              
 
              Insgesamt geben die Fallstudien die begründete Hoffnung, dass die Entwicklung und Dissemination von Professionalisierungsangeboten zur Diskurssensiblen Gesprächsführung einen Beitrag dazu leisten können, auch für sprachlich noch schwache Schülerinnen und Schüler eine substantielle Teilhabe im Unterricht zu ermöglichen.
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                In diesem Beitrag werden keine linguistischen Transkriptionen genutzt, sondern Verschriftlichungen.
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                Für die gemeinsame Entwicklung von Material für Fachseminare der 1. und 2. Phase wurde das aus Wissenschaftlerinnen bestehende Design-Research-Team ergänzt um zwei Mathematik-Fachleiter, Volker Eisen und Udo Kietzmann, die jahrelange Erfahrung in der Begleitung angehender Lehrerinnen und Lehrer im Referendariat haben (2. Phase). Das Thema Gesprächsführung ist (zumindest mit Blick auf fachliche Lerngelegenheiten) schon lange ein fester Bestandteil der Ausbildung der 2. Phase, der insbesondere in den Beratungsgesprächen nach Unterrichtsbesuchen einen festen Platz hat. Auf diese Erfahrung konnten wir nun ebenso zurückgreifen wie auf die Forschungsergebnisse des Zyklus 0 und die handlungsforschenden Ergebnisse des Zyklus 1.
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              Abstract
 
              Für die Bewältigung der sprachlich-diskursiven Anforderungen, die die Partizipation an fachlichen Unterrichtsgesprächen beinhaltet, stehen Schülerinnen und Schülern in unterschiedlichem Ausmaß Ressourcen zur Verfügung. Lehrpersonen kommt somit die Aufgabe zu, sprachlich-diskursive Anforderungen und Unterstützungsverfahren individuell zuzuschneiden. Ausgehend von einem Forschungsüberblick zu den Konzepten Scaffolding und Finetuning in der Sprach- und Diskurserwerbsforschung diskutiert der Beitrag empirische Befunde zu entsprechenden Unterstützungsverfahren in der Unterrichtsinteraktion. In einem gesprächsanalytisch-rekonstruktiven Zugriff werden zwei methodische Zugänge entwickelt und erprobt, mit denen sich der individualisierte Zuschnitt diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns erfassen lässt, ein querschnittlich-interindividueller und ein mikrolängsschnittlich-intraindividueller. 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 Zugzwängen, (2) das Readressieren und Modifizieren von Zugzwängen und (3) die Adressierung von Zuhöreraktivitäten rekonstruiert.
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              1 Einleitung
 
              Der ursprünglich von Wood, Bruner & Ross (1976) geprägte und in der Folge v. a. für Erwerbsmechanismen des (frühen) Spracherwerbs verwendete Begriff Scaffolding (Bruner 1983) hat in den letzten Jahren nicht nur in der Erst-, Zweit- und Fremdsprachdidaktik (z. B. Hammond & Gibbons 2005; Harren 2015; vgl. auch Kleinschmidt-Schinke 2018), sondern auch in den Fachdidaktiken anderer Disziplinen (z. B. Pfister, Moser & Pauli 2015 für den Mathematikunterricht) und den Bildungswissenschaften (z. B. van de Pol, Volman, Oort & Beishuizen 2015) große Verbreitung erfahren. Insgesamt wurde und wird unter Scaffolding mit Bezug auf Unterricht ein breites Spektrum von zum Teil wenig spezifischen Unterstützungsverfahren zur schülerseitigen Bewältigung von (sprachlich-diskursiven) Aufgaben verstanden. Insofern ließe 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 für Schülerinnen und Schüler mit sehr unterschiedlichen Ausgangsbedingungen bearbeitbar zu machen. Gerade empirische Befunde, die offenlegen, dass Schülerinnen und Schüler in sehr unterschiedlichem Maße Zugriff auf außerschulische Erwerbsressourcen (vgl. zu diesem und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) für bildungssprachliche Praktiken (z. B. Erklären, Argumentieren) haben (vgl. Morek in diesem Band; Quasthoff & Kluger in diesem Band) und über sehr heterogene diskursive Kompetenzen verfügen, weisen auf die zentrale Rolle von Unterricht als Diskurserwerbskontext hin (Heller & Morek 2015). Schülerinnen und Schülern einen Zugang zum Erwerb diskursiver Kompetenzen zu ermöglichen, stellt einen entscheidenden Schlüssel für schülerseitige Teilhabe an Bildungsprozessen dar (vgl. auch Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band).
 
              Unter dem Gesichtspunkt der individualisierten unterrichtlichen Fördermöglichkeiten sind für den vorliegenden Beitrag entsprechend Arbeiten von besonderem Interesse, die sich mit interaktionalen Unterstützungsverfahren von Lehrkräften in Unterrichtsgesprächen beschäftigen (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 Unterrichtsgespräche konfrontiert und bei deren Bewerkstelligung unterstützt werden. Die Frage danach, wie dies gerade im Unterricht in heterogenen und/oder inklusiven Klassen gelingen kann, so dass alle Lernenden unabhängig von ihren Ausgangsbedingungen partizipieren und ihre sprachlich-diskursiven Fähigkeiten ausbauen können, wurde bislang weder theoretisch noch empirisch hinreichend bearbeitet. Zwar sind in jüngster Zeit Arbeiten zur Adaptivität lehrerseitigen Sprach- und Gesprächshandelns im Unterricht entstanden (z. B. Pehmer, Gröschner & Seidel 2015; Pfister, Moser & Pauli 2015; van Driel, Slot & Bakker 2018; Kleinschmidt-Schinke 2018). Diese berücksichtigen allerdings das interaktive, sequenzielle Zusammenspiel aus Lerneräußerungen und lehrerseitigen Anforderungs- und Unterstützungsaktivitäten nur in Ansätzen. Vereinzelt liegen aber gesprächsanalytisch orientierte Arbeiten vor (Heller & Morek 2015; Heller 2012; Morek 2012; Koole & Elbers 2014), die mit Blick auf einzelne Schülerinnen und Schüler lehrerseitige Verfahren interaktiven Unterstützens aufdecken. Bemerkenswerterweise zeigt sich dabei, dass oftmals genau diejenigen Lernenden in den ‚Genuss‘ lehrerseitiger Unterstützung kommen, die ohnehin schon über gut ausgebaute Diskurskompetenzen verfügen (Heller 2017; Prediger & Quasthoff 2017) (Matthäus-Effekt).
 
              Eine wichtige Stellschraube, um solchen Effekten entgegenzuwirken, könnte das im Rahmen der Spracherwerbsforschung beschriebene Finetuning sein (Bruner 1983: 38). Es bezieht sich auf den lernersensitiven, die individuellen Erwerbsstände von Lernenden berücksichtigenden Einsatz entsprechender Unterstützungsaktivitäten. Ob sich eine individualisierte, feinabgestimmte Diskurserwerbsunterstützung tatsächlich für Unterrichtsinteraktionen sinnvoll konzipieren und empirisch zeigen lässt, ist bislang eine offene Frage. Der vorliegende Beitrag bemüht sich um erste Antworten in diesem Feld.
 
              Ausgehend von einem Überblick zu den Konzepten Scaffolding und Finetuning in der Sprach- und Diskurserwerbsforschung (Abschnitt 2) wird skizziert, welche Befunde bislang zum Finetuning von sprachlichen Unterstützungsverfahren im Unterricht vorliegen (Abschnitt 3). Abschnitt 4 stellt sodann anhand systematisch ausgewählter Gesprächsausschnitte vor, wie ein gesprächsanalytisch und erwerbstheoretisch fundierter Zugriff auf das Finetuning im Unterricht aussehen kann. Dazu stellen wir komplementär einen querschnittlich-interindividuellen und einen mikrolängsschnittlich-intraindividuellen Zugang vor. Ziel unseres Beitrags ist es, das Konzept des Finetuning diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns theoretisch in Bezug auf das unterrichtliche Setting auszuschärfen und auf Basis authentischer Gesprächsdaten aus dem Deutsch- und Mathematikunterricht (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 für die kindliche Sprachentwicklung. Die ersten Studien konzentrierten sich dabei auf die Beschaffenheit des Input. Snow (1972) beispielsweise verglich die sprachlichen Äußerungen, die Mütter an zwei- und zehnjährige Kinder richten. Dabei erwies sich die an Zweijährige gerichtete Sprache u. a. als syntaktisch weniger komplex und war durch Wortwiederholungen und einen weitgehenden Verzicht auf Pronominalisierungen geprägt. Der Befund, dass Bezugspersonen ihre Sprache in Abhängigkeit vom Alter des Kindes modifizieren, stützte das Argument, dass der sprachliche Input keineswegs so unstrukturiert und unbedeutend ist wie seinerzeit von nativistischen Positionen zum Spracherwerb angenommen. In der Folge wurden weitere Parameter des Input untersucht, bspw. phonetisch-phonologische Merkmale wie ein höheres Tonhöhenregister oder besonders saliente prosodische Konturen zur Sicherung der Aufmerksamkeit des Kindes (Garnica 1977). Merkmale der sog. „motherese“ (Snow 1977) bezogen sich zunächst auf den an junge Kinder gerichteten Input. Unter dem Terminus „child directed speech“ (Gallaway & Richards 1994) wurden zunehmend auch Merkmale der an Vorschulkinder gerichteten Sprache in den Blick genommen. Sokolov (1993) zeigt beispielsweise auf Basis längsschnittlicher Daten, dass Erwachsene in ihren Folgeäußerungen gerade solche Elemente ergänzen, die das Kind in der vorangegangenen Äußerung nicht produziert hatte. Damit wurden Parameter der Sprache der Bezugsperson und des Kindes erstmals nicht lediglich korreliert, sondern es wurden Kontingenzen zwischen adjazenten Äußerungen sichtbar gemacht. Zudem wurde zunehmend deutlich, dass child directed speech weniger als fest umrissenes Register (Ferguson 1977) zu charakterisieren ist, sondern vielmehr als flexible Adaption der Wahl sprachlicher Mittel an die jeweils gezeigten Fähigkeiten des Kindes (Cross & Morris 1980; Snow 1977). Damit vollzog sich der Wandel von einer strukturellen Betrachtung des Input im Vergleich zu kindlichen Äußerungsformen 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 letztlich bedingt, existieren unterschiedliche Hypothesen. Bisherige Evidenzen sprechen vor allem für die Relevanz kognitiver Partnermodelle und eines jeweils in situ realisierten Rezipientenzuschnitts (vgl. Fischer 2016): Wie sprachliche Äußerungen in der Interaktion mit Kindern bzw. sprachlich eingeschränkten Gesprächspartner/innen zugeschnitten werden, scheint einerseits bestimmt zu werden von generalisierten Modell-Annahmen über kognitive und sprachliche Ressourcen des Gegenübers. Andererseits liefern dessen Äußerungen im Sinne konkret gezeigter Sprachfähigkeiten (Cross, Nienhuys & Kirkman 1985) im Zug-um-Zug-Aufbau von Gesprächen fortwährend Hinweise etwa zu dessen vorhandenem Vorwissen und seinen sprachlichen Kompetenzen. So wird das möglich, was die Konversationsanalyse schon früh als Recipient Design bezeichnet hat (vgl. Hitzler 2013). Recipient Design bzw. Zuhörerzuschnitt 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 co-participants” (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974: 72). Insbesondere im letztgenannten Aspekt zeigt sich die Bedeutung der produktiven Partizipation des Kindes in Erwachsenen-Kind-Interaktionen: Erst die eigene – verbale oder nonverbale – Beteiligung des Kindes ermöglicht es dem Erwachsenen, seine Beiträge und Anforderungen auf die des Kindes zuzuschneiden.
 
                Derartige Mechanismen der Adaption werden in der Spracherwerbsforschung als Finetuning bezeichnet. Damit ist jedoch noch nicht erklärt, wie es zu Kompetenzzuwächsen kommen kann, denn der ursprünglichen These zufolge wird dem Kind ja immer nur derjenige Input angeboten, den es bereits verarbeiten kann. Snow geht deshalb weiterführend davon aus, dass das sprachliche Angebot jeweils eine etwas höhere Komplexität aufweisen muss als das bis dahin entwickelte Sprachsystem des Kindes. Finetuning beinhalte demgemäß 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 nächstfolgenden Entwicklung (Vygotsky 1978).
 
                Inspiriert von der allmählichen Verschiebung einer rein sprachstrukturell orientierten Erklärung des Spracherwerbs zu stärker interaktionsorientierten Konzeptionen geht auch Bruner (1983) von der Prämisse aus, das sich der Spracherwerb nicht auf den Erwerb des Sprachsystems beschränkt. Die Vorstellung eines allein sprachsystembezogenen ‚Daten-Inputs‘ vernachlässige, dass Interaktanten mittels Sprache miteinander handeln – dass also auch Eltern ihren Kindern nicht einfach den passenden Input für ein Sprachverarbeitungs- und Erwerbssystem liefern (s. auch Clark 2018). Vielmehr sei der Spracherwerb Teil eines übergreifenden Prozesses, in dem das Kind zu einem „member“ seiner sozialen Gruppe wird (Schieffelin 1990; Ochs 2002; Quasthoff 2011, 2015). Spracherwerb umfasst demnach den Erwerb gesellschaftlich relevanter Formate und der für ihren Vollzug erforderlichen pragmatischen Mittel (bspw. Referenzherstellung, Bitten usw.). Bei Formaten handelt es sich um sprachlich konstituierte Interaktionsroutinen, die mehr oder weniger verfestigte Abläufe und Rollen und ein erkennbares Handlungsziel beinhalten (beim ‚Guckguck-da‘-Format das Wiederauftauchen, vgl. Bruner & Sherwood 1976; beim Betrachten von Bilderbüchern 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 unterstützen, die für die jeweilige Aktivität konstituierenden Aufgaben zu erfüllen. 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 zunächst mit einem Zeigen des Kindes auf einen gefragten Gegenstand zufriedengeben; sobald das Kind jedoch eine Wortform näherungsweise produzieren kann, passen sie ihre Fragen an und verlangen konsequent eine Benennung (Ninio & Bruner 1978; Heller & Rohlfing 2017). Diese Art der feinabgestimmten interaktiven Unterstützung ist bei Bruner ein zentrales Element des „Language Acquisition Support 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 beschränkt sich entsprechend nicht lediglich auf die Unterstützung des Erwerbs lexikalischer und morpho-syntaktischer Mittel. Für 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) gebundenen Handlungszüge eines Formats mitzuvollziehen und zunehmend zu antizipieren. Folgerichtig bezieht sich die Unterstützung des Erwachsenen auch darauf, für die Aufrechterhaltung des Ablaufformats zu sorgen – ebenfalls feinabgestimmt darauf, inwieweit das Kind die sequenzielle Ordnung bereits überblickt. Diesen Aspekt der sequenziellen Unterstützung des gemeinsamen Vollzugs einer größeren Aktivität bezeichnet Bruner als Scaffolding. Genutzt wurde dieser Begriff von Wood, Bruner & Ross (1976) erstmals in Bezug auf Konstruktions-Aufgaben, deren Lösung eine sequenziell geordnete Folge von Handlungsschritten beinhaltet. Zeigen ließ sich, dass für deren zielführenden Vollzug der Erwachsene ein stützendes Handlungsgerüst bereitstellt, indem er das Kind, wenn nötig, mittels nonverbaler und verbaler Hinweise steuert. Analog dazu zielt das feinabgestimmte Scaffolding1 beim Vollzug von Formaten darauf, das Kind zu befähigen, mittels Sprache zu handeln, d. h. sprachliche Ressourcen funktional einzusetzen, wie Bruner 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 concentrate 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.)
 
                
 
                Finetuning beinhaltet somit auch, dass über die Zeit betrachtet interaktive Unterstützung, die einem Kind in der Interaktion mit einer Bezugsperson zuteilwird, allmählich in dem Maße zurückgefahren wird, wie die kindlichen Fähigkeiten ansteigen, das Kind eine zunehmend aktivere Rolle in der Interaktion übernehmen und funktional angemessen agieren kann.
 
               
              
                2.2 Finetuning und Scaffolding in der Diskurserwerbsforschung
 
                Dass sich interaktive Unterstützungsverfahren in Erwachsenen-Kind-Interaktionen, wie Bruner und andere sie für den frühen Spracherwerb aufgezeigt haben, auch für den späteren Spracherwerb finden, zeigen vor allem Studien zum Erwerb diskursiver Fähigkeiten (z. B. Hausendorf & Quasthoff 1996; Heller 2012; Heller & Krah 2015; Kern & Quasthoff 2007; McCabe & Peterson 1991; Morek 2012; Zevenbergen, Holmes, Haman et al. 2016). Als Gegenstand des Erwerbs werden dabei diskursive Praktiken wie z. B. Erzählen, Erklären und Argumentieren in den Blick genommen, also sprachliche Aktivitäten, die den Umgang mit größeren, äußerungsübergreifend organisierten kommunikativen Gattungen betreffen (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017).
 
                Solche diskursiven Gattungen weisen in mehreren Punkten Ähnlichkeit mit den von Bruner beschriebenen Formaten (Bruner 1983: 40) auf: Auch sie eröffnen komplementäre Beteiligungsrollen (z. B. Erzähler/in und Zuhörer/in), verlangen, dass bestimmte sequenzielle Schemata, d. h. Abfolgen aus sprachlich-konstituierten Teilaufgaben bearbeitet werden, und ziehen den Rückgriff auf verfestigte sprachliche Mittel bei deren Bewerkstelligung nach sich.
 
                Auf der anderen Seite jedoch weisen diskursive Gattungen eine sehr viel größere Kontextsensitivität und Flexibilität in ihrer konkreten interaktiven und sprachlichen Ausgestaltung auf: Anders als sprachbegleitete Formate der frühen Eltern-Kind-Interaktion (vgl. Abschnitt 2.1) stehen sie nicht für sich. Vielmehr sind sie stets in umgebende, laufende Gesprächskontexte eingebettet, in deren Rahmen sie ganz unterschiedliche Inhalte bearbeiten und wechselnde kommunikative Funktionen übernehmen (z. B. ein Verstehensproblem klären; eine lustige Begebenheit beisteuern). Jedes kontextualisiert realisierte ‚Exemplar‘ einer Erzählung, eines Arguments, einer Erklärung und dergleichen weist somit eine einzigartige interaktive, inhaltliche und sprachliche Gestalt auf. Aufgabe 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 „Äußerungspakete“ unterschiedlichen Typs (z. B. Erzählung, Erklärung, Argument) innerhalb von Gesprächen platzieren und produzieren zu können (Morek, Heller & Quasthoff 2017). Erforderlich sind dafür Fähigkeiten in den drei Teildimensionen „Kontextualisierung“, „Vertextung“ und „Markierung“ (vgl. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band): Es müssen erstens sequenzielle Anschlussstellen im Gespräch für solche Äußerungspakete erkannt und sequenziell angemessen fortgeführt werden (Kontextualisierung), zweitens bedarf es eines kohärenten inneren Aufbaus (Vertextung), und drittens spezifischer sprachlicher Formen, die Funktion, Typ und Aufbau des Äußerungspaketes für die Zuhörenden deutlich machen (Markierung). Insgesamt sind somit die Diskurspraktiken nicht nur Vehikel oder Mechanismus sprachlicher Erwerbsprozesse (wie etwa das Bilderbuchbetrachten für den Erwerb syntaktischer oder lexikalischer Formen), sondern stets selbst Gegenstand bzw. Ziel des Erwerbs.
 
                Vor diesem Hintergrund müssen auch die Gesprächs- und Zuhöreraktivitäten der erwachsenen Gesprächspartner/innen beim Vollzug diskursiver Gattungen in der Interaktion mit Kindern doppelt perspektiviert werden. Hausendorf & Quasthoff (1996) unterscheiden – anders als Bruner – in ihrer Studie zum Erzählerwerb von Kindern zwischen 5 und 14 Jahren konsequent interaktionsorientierte Wirkweisen entsprechender Aktivitäten von entwicklungsorientierten (Hausendorf & Quasthoff 1996: 286). Nach ihrem genuin interaktionstheoretischen Verständnis sind erwachsenenseitige Verfahren des Stellens und Anpassens von Anforderungen in gemeinsamen sprachlichen Handlungssituationen stets zuallererst auf die aktuelle Bewältigung gemeinsamer Diskursanforderungen gerichtet: Bestimmte Fragen, Nachfragen und Zuhörerreaktionen sind interaktiv motiviert, also auf Austausch und Verständigung gerichtet (und nicht etwa auf Förderung der Sprachentwicklung); sie unterstützen das Kind dabei, überhaupt eine Erzählung im Gespräch anbringen und versprachlichen zu können. Erst in ontogenetischer Betrachtung wird das Nebenprodukt dieser am Kommunikationserfolg orientierten Muster, nämlich deren entwicklungsförderliche Funktion, sichtbar (vgl. ebd.: 313).
 
                Im Einzelnen präparieren Hausendorf & Quasthoff anhand eines umfangreichen Korpus elizitierter Erlebniserzählungen von Kindern Unterstützungsaktivitäten der erwachsenen Interaktionspartner heraus (1996: 282; vgl. mit Blick auf Unterricht: Heller & Morek 2015: 6), die sich vor allem auf den Umgang mit globalen Zugzwängen beziehen. Bei Zugzwängen handelt es sich um Äußerungen, mit denen im Gespräch kommunikative Erwartungen mit Blick darauf etabliert werden, welcher Typ von Äußerung als nächstes folgen muss. Die Konversationsanalyse bezeichnet solche gesprächsstrukturellen Erwartungen auch als konditionelle Relevanzen oder sequenzielle Implikationen (Schegloff & Sacks 1973). So setzt beispielsweise ein Gruß als nächsten Äußerungstyp einen Gegengruß konditionell relevant. Globale Zugzwänge zeichnen sich nun dadurch aus, dass sie ein längeres Äußerungspaket (bspw. explanativen oder argumentativen Typs) erwartbar machen (Quasthoff, Heller & Morek 2017). Eben dies wird von jungen Kindern nicht ohne Weiteres erkannt und von Erwachsenen wie folgt evoziert und unterstützt:
 
                 
                  	 
                    Setzen globaler Zugzwänge, die ein (narratives) Äußerungspaket des Kindes erwartbar machen (z. B. Was war denn da gerade los mit dem Lärm?),

 
                  	 
                    Explizieren globaler Zugzwänge (z. B. Erzähl mal, was da los war!),

 
                  	 
                    Lokalisieren, d. h. Vor- oder Nachschaltung lokaler Zugzwänge statt des globalen Zugzwanges (z. B. Hast du mitgekriegt, was da passiert ist?) und Als-Ob-Behandlung lokaler Antworten des Kindes als Beiträge für die globale Aktivität (z. B. ‚Erzählen‘),

 
                  	 
                    Teilweises Übernehmen bestimmter diskursiver Aufgaben bei ausbleibenden Diskursaktivitäten des Kindes (z. B. in Form erwachsenseitiger Vermutungen).

 
                
 
                Über die genannten Verfahren können Zugzwänge auf unterschiedliche Weise gesetzt und modifiziert werden. Je nach unterstelltem Entwicklungsniveau können so die sprachlich-diskursiven Anforderungen an den kindlichen Gesprächspartner lokal vergrößert oder verkleinert werden, wie die Autoren durch den Vergleich erwachsenenseitigen Agierens gegenüber 5-, 7-, 10- und 14-jährigen Erzähler/innen zeigen: Durch die querschnittliche Betrachtung nämlich zeichnen sie nach, dass und wie der Druck zum Elaborieren einer Erzählung und die zuhörerseitige Steuerung in Abhängigkeit vom Alter des Kindes unterschiedlich stark dosiert werden (vgl. ebd.: 285). Beispielsweise findet sich nur für Sequenzen mit 5-jährigen Erzähler/innen die Voranschaltung des lokalen Zugzwangs („Hast du mitgekriegt, was da eben passiert ist?“) gefolgt von einer Explizierung des globalen Zugzwangs („Mensch, erzähl mal!“), wohingegen schon gegenüber den 7-Jährigen sowohl auf eine Wissensabfrage als auch auf die explizite Erzählaufforderung verzichtet wird (Hausendorf & Quasthoff 1996: 212 f.). Um Erzählinteraktionen mit Kindern unterschiedlichen Alters zum kommunikativen Gelingen zu verhelfen, werden also offensichtlich intuitiv und gemäß des allgemeinen Interaktionsprinzips von Recipient Design (vgl. 2.1) unterschiedlich stark unterstützende Verfahren gewählt.
 
                Erst in einem zweiten Schritt deuten die Autoren diesen analytischen Befund aus entwicklungsorientierter Perspektive. Sie sehen ihn als Ausdruck von Attribuierungen bestimmter Fähigkeitsniveaus, die die Erwachsenen im Rahmen einer „naive[n] oder alltägliche[n] Diskurserwerbstheorie“ (ebd.: 299 f.) in Anschlag bringen:
 
                 
                  Aus der Sicht des Erwachsenen sieht ein angemessener, d. h. kommunikativ-effektiver Beitrag zur Erfüllung der Anforderung bereits bei den 7jährigen anders aus als bei den 5jährigen und entsprechend variieren die Anforderungen, die die Erwachsenen gegenüber 5- und 7jährigen etablieren. Die Aktivitäten des Erwachsenen sind also angepaßt an ein unterstelltes Fähigkeitsniveau des kindlichen Gegenübers. Ein solches Fähigkeitsniveau wird dem Kind in der Interaktion mit dem Erwachsenen durch dessen einschlägige Aktivitäten attribuiert. Die Attribuierung liefert also die Gewähr dafür, daß die Anforderungen des Erwachsenen nicht stereotyp über alle Altersgruppen gleich wirksam werden, sondern an den jeweiligen Fähigkeitsstand des kindlichen Interaktionspartners sensibel angepaßt werden können. Sie verhindert so gesehen sowohl eine Über- als auch Unterforderung. Sie ermöglicht 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 „einschlägigen Aktivitäten“ des kindlichen Gegenübers nehmen, also im konversationsanalytischen Sinne „locally occasioned“ (Jefferson 1978: 220) sind. Auf der Basis der laufenden Interaktion wird somit vom Erwachsenen derjenige Bereich an Anforderungen abgesteckt, der für das jeweilige kindliche Gegenüber bearbeitbar ist bzw. in der Vygotskyschen „Zone der nächstfolgenden Entwicklung“ liegt (Hausendorf & Quasthoff 1996: 285). Darin liegt somit die Erwerbsfunktionalität der primär auf das ‚Funktionieren‘ der gemeinsamen Interaktion gerichteten Muster. Diesem Verständnis zufolge sind Scaffolding und Finetuning zwei untrennbar miteinander verbundene Seiten derselben Medaille.
 
                In nachfolgenden Studien konnte ein solches diskursives Scaffolding auch für andere Gattungen (Erklären: Morek 2012; Argumentieren: Heller 2012) und habitualisierte Diskurspraktiken von Familien belegt werden (Hausendorf & Quasthoff 1996; Heller 2012; Kern & Quasthoff 2007; Morek 2012). Entsprechende globale und lokale Zugzwänge der Eltern sind dabei darauf gerichtet, komplexe Äußerungspakete (z. B. Erklärungen, Begründungen) sequenziell einzufordern und Unterstützung bei deren Kontextualisierung und Vertextung zu liefern. Die stabil über verschiedene Interaktionssequenzen auftretenden elternseitigen Unterstützungsverfahren lassen sich bündeln zu dem Interaktionsmuster „Fordern und Unterstützen“ (Kern & Quasthoff 2007), das konsequent abgestimmt ist auf diskursive Möglichkeiten und Grenzen des kindlichen Partners. Allerdings dokumentieren die entsprechenden diskurssozialisatorischen Arbeiten zugleich, dass ein solches diskursives Scaffolding nicht zum Repertoire aller Eltern gehört; alternative Interaktionsmuster wie „Übernehmen und Selberlösen“ und „Raumlassen und Akzeptieren“ zeichnen sich gerade durch einen fehlenden Zuschnitt auf kindseitig bereits Gekonntes und Noch-nicht-Gekonntes aus (z. B. Heller & Krah 2015; Quasthoff & Kluger in diesem Band).
 
               
             
            
              3 Finetuning diskursiver Anforderung und Unterstützung im Unterrichtsgespräch
 
              Es ist nun insbesondere das Konzept des Scaffolding und weniger des Finetuning, das in der Folge für unterrichtliche Lernprozesse fruchtbar zu machen versucht wurde. In der bildungswissenschaftlichen, fach- und (fremd-)sprachdidaktischen Forschung finden sich sowohl Ansätze, die den ursprünglichen Scaffolding-Gedanken von Wood, Bruner & Ross (1976) auf fachliche Lernprozesse anwenden, als auch solche, die auf sprachliche Lernprozesse 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 Fähigkeiten in stärker gesteuerten Lernsettings untersucht (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 systemisch-funktionale Linguistik gehen sie davon aus, dass mündliche und schriftliche Unterrichtskommunikation auf „literate talk“, einem spezifischen Register, beruhe, das sich durch eine „increasingly abstract and metaphorical language“ auszeichne. Für die Aneignung des Registers sehen sie ein Scaffolding sowohl auf der Makroebene der Unterrichtsplanung und der Mikroebene der Unterrichtsinteraktion vor. Als Mikro-Scaffolding-Strategien nennen sie (i) Anknüpfen an Vorerfahrungen, Verknüpfen mit neuen Konzepten („linking to prior experience/pointing forward to new experiences“), (ii) Wiederholen/Kommentieren auf der Metaebene („recapping/meta comment”), (iii) Schülerbeiträge in adäquatem Register reformulieren („appropriating“ and “recasting of student wording into more registrally appropriate discourse”), (iv) Beiträge elizitieren und Hinweise auf erwartete Antworten 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 schülerseitige 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 Fähigkeiten die Verfahren tatsächlich erwerbssupportiv sind. Des Weiteren ist noch ungeklärt, ob die Verfahren adaptiv eingesetzt werden müssten, um auf die heterogenen Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und Schülern zu reagieren.
 
              Smit & van Eerde (2013) unternehmen den Versuch, an Vygotsky (1978) und Gibbons (2002) angelehnte Mikro-Scaffolding-Strategien empirisch zu prüfen. Die Frage, ob sich die ursprünglich auf dyadische Interaktionen bezogenen Verfahren auch auf Interaktionen in Großgruppen übertragen lassen, beantworten sie, indem sie von einer „group zone of proximal development“ (Smit, van Eerde & Bakker 2013: 820) ausgehen, einer Zone der nächsten Entwicklung also, die eine Lerngruppe neben individuellen Unterschieden gemein hat. Auf dieser Grundlage bestimmen sie drei Kernkomponenten des „whole class scaffolding“: erstens die Diagnose des aktuellen Entwicklungsstandes („diagnosis“), zweitens die Adaptivität des Lehrerhandelns an die schülerseitigen Voraussetzungen („responsiveness“ bzw. „contingency“) und drittens die sukzessive Reduktion von Unterstützung („handover to independence“). Jede dieser Komponenten soll sowohl bei der vorgängigen Unterrichtsplanung als auch beim Mikro-Scaffolding zum Tragen kommen können. Mit den Komponenten wird der Aspekt des Finetuning theoretisch aufgegriffen: Scaffolding soll sich kontingent an schülerseitige Kompetenzniveaus anpassen; Voraussetzung dafür sei eine entsprechende Diagnostik. Empirisch wird diese Adaptivität allerdings lediglich auf Ebene der Gruppe erfasst, indem geprüft wird, ob sich im Verlauf einer mathematischen Unterrichtseinheit (zur Interpretation von Diagrammen) ein Wechsel von stark supportiven Verfahren zu schwach supportiven Verfahren beobachten lässt; zu ersteren zählen die Autoren „reformulating 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’ utterances“ und „asking for or explicitly encouraging pupils to independently produce spoken or written language“ (Smit & van Eerde 2013: 26). In der Tat ließ sich ein solcher Wechsel beobachten, gepaart damit, dass die Schülerinnen und Schüler nach den neun Unterrichtsstunden über ein größeres fachspezifisches Vokabular verfügten. Offen bleibt allerdings das Ausmaß interindividueller Differenzen und somit die Frage, ob alle Schülerinnen und Schüler von dem „whole class scaffolding“ profitierten.
 
              In einem querschnittlich angelegten Design hingegen untersucht Kleinschmidt-Schinke (2018) Scaffolding-Aktvitäten derselben vier Lehrkräfte in unterschiedlichen Jahrgangsstufen. Ein Fokus sind dabei mikrointeraktionale Stützstrategien, zu denen sie insbesondere implizites und explizites Feedback (negativ und positiv), Expansionen, Reformulierungen, Umformulierungen und „clarification requests“ zählt. Im Vergleich der Jahrgangsstufen zeigt sich, dass Expansionen, die einen Schülerbeitrag nur geringfügig modifizieren, über die Jahrgangsstufen hinweg abnehmen, während Umformulierungen, die in formaler Hinsicht stärker vom Schülerbeitrag divergieren, zunehmen. Diese Beobachtung deutet Kleinschmidt-Schinke dahingehend, dass ältere Schülerinnen und Schüler vermehrt alternative Formulierungen als Input erhalten, die sie selbstständig mit ihrer Ausgangsäußerung abgleichen müssen. Über die Wirksamkeit dieser Art der sprachlichen Unterstützung können aufgrund des querschnittlichen Designs allerdings keine Aussagen getroffen werden. Als zweiten Fokus untersucht Kleinschmidt-Schinke die Adaptivität lehrerseitig etablierter Diskursanforderungen über die Jahrgangsstufen hinweg (2018: 538–548). Zu diesem Zweck werden „Aufgabenstellungen“ kodiert, die die Lehrkräfte im Unterrichtsgespräch an die Schülerinnen und Schüler etablieren, und zwar jeweils nach ihrem Offenheitsgrad und der angezielten kommunikativen Gattung (‚Epistemisierungsprofil‘ bei Kleinschmidt-Schinke). Es zeigt sich zum einen, dass der Anteil an offenen, komplexere schülerseitige Züge eröffnenden Aufgabenstellungen von der Grundschule bis zur Oberstufe zunimmt (2018: 544). Zum anderen wird in der Grundschule vornehmlich Beschreiben eingefordert (zu ganz ähnlichen Befunden vgl. Hövelbrinks 2014), während in der Mittelstufe verstärkt Aufgabenstellungen hinzutreten, die auf Erklären und zum Teil auch auf Argumentieren gerichtet sind (vgl. zu entsprechenden Gattungsrepertoires auch Heller, Quasthoff, Prediger et al. 2017; Morek 2016), was sich für die Oberstufe noch einmal verstärkt. Diese Beobachtungen sind vor allem vor dem Hintergrund interessant, dass die genannten Gattungen 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 ermöglichen, wohingegen Argumentieren eine integrative, kausal bedingte Strukturierung und mithin auch andere sprachliche Formen erfordert (z. B. der Bezugnahme auf Gegenpositionen). Das diskursive Anforderungsniveau scheint also über die Jahrgangsstufen hinweg angepasst zu werden an unterstellbare sprachlich-diskursive Ressourcen ganzer Lernergruppen.
 
              Detaillierteren Aufschluss über Mechanismen des individualisierten Finetuning in Unterrichtsgesprächen liefern Arbeiten, die unmittelbar an Befunde der Diskurserwerbsforschung zu interaktiven Unterstützungsverfahren in dyadischen Settings anknüpfen und gesprächsanalytisch das sequenzielle Zusammenspiel aus Lehrer- und Schüleräußerungen untersuchen, statt einseitig auf lehrerseitige Verfahren zu fokussieren (Heller & Morek 2015). So konnten beispielsweise institutionelle Varianten des Musters Fordern und Unterstützen für Lehrer-Schüler-Interaktionssequenzen in Klassengesprächen der Primar- und Sekundarstufe nachgezeichnet werden. Das Vorkommen entsprechender Verfahren (z. B. Explizieren globaler Zugzwänge, Nachfragen und Rückmeldesignale während der schülerseitigen Produktion eines Äußerungspaketes) – zumindest bei einigen Lehrkräften – liefert erste Evidenzen dafür, dass das in nicht-institutioneller Erwachsenen-Kind-Interaktion intuitiv und verständigungsorientiert eingesetzte diskursive Scaffolding durchaus auch für 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 längsschnittliche Beobachtungen doch dafür, dass die Involvierung in fordernd-unterstützend gestaltete Diskurssequenzen im Unterricht zu einer Weiterentwicklung der Diskursfähigkeiten der betreffenden Schülerinnen und Schüler führen kann (Heller 2017; vgl. Abschnitt 4.2).
 
              Vereinzelt finden sich überdies Hinweise darauf, dass Lehrkräfte den Grad ihrer kommunikativen Investitionen in das Gelingen schülerseitiger Diskursbeiträge im Austausch mit einzelnen Schülerinnen oder Schülern durchaus vom jeweiligen diskursiven Entwicklungsniveau des/der betreffenden Lernenden abhängig machen (Heller 2012: 234–242; Morek 2012: 223–229). Dass sprachlich-diskursive Anforderungen in situ, d. h. im sequenziellen Zug-um-Zug-Entstehen unterrichtlicher Gesprächssequenzen angepasst werden an schülerseitig gezeigte Kompetenzen, zeigt bspw. Heller (2017): Sie zeichnet nach, wie ein ursprünglicher Zugzwang zum Erklären angesichts schülerseitiger Schwierigkeiten bei dessen Erfüllung in Richtung des sprachlich-diskursiv einfacheren Beschreibens verschoben werden kann. Daneben scheinen jedoch auch andere, nicht erwerbsbezogene Attribuierungen eine Rolle zu spielen (z. B. Attribuierung mangelnden Willens zur Aufmerksamkeit auf Schülerseite; vgl. Heller 2012; Leßmann in diesem Band), die beispielsweise dazu führen können, im Sinne des Matthäus-Effekts nur den ohnehin schon starken Lerner/innen interaktive Unterstützung angedeihen zu lassen.
 
              Zusammenfassend lässt sich demnach festhalten: (1) Zwar wurden Verfahren interaktiver sprachlich-diskursiver Unterstützung im Unterricht beschrieben, doch lag der Fokus vornehmlich auf der Förderung lexikalischer und syntaktischer Ressourcen und seltener auf Fähigkeiten auf Diskursebene. (2) Dass Lehrkräfte im Rahmen diskursiver Praktiken fordernd-unterstützend agieren und dabei globale und lokale Zugzwänge adaptiv einsetzen, konnte zwar vereinzelt gezeigt werden. Dabei wurde jedoch noch nicht systematisch untersucht, ob und mit welchem methodischen Zugang sich ein lehrerseitiges Finetuning in Bezug auf diskursive Kompetenzen individueller Schülerinnen und Schüler feststellen lässt.
 
              Eben in Letzterem besteht aus unserer Sicht ein besonders wichtiges Desiderat: Bislang wurden Verfahren des Mikro-Scaffolding größtenteils kontextentbunden, d. h. ohne ihre jeweilige Einbettung in bestimmte sequenzielle Kontexte beschrieben. Entsprechend werden sie eher als Techniken oder Strategien des Scaffolding ohne Finetuning verstanden, die – zugespitzt formuliert – in unveränderter Form eingesetzt werden können. Aus Sicht der Interaktionalen Diskursanalyse sind es aber nicht primär die Strategien an sich, denen eine Erwerbsförderlichkeit zukommt, sondern wesentlich ihrem kontextsensitiven Einsatz: Ob bspw. „Reformulieren“ unterstützend ist, zeigt sich daran, wie ein lehrerseitiger Zug auf etwaige Probleme des vorangegangenen Schülerbeitrags reagiert und wie der oder die Lernende das Scaffolding im anschließenden Zug aufgreift bzw. ‚nutzt‘. Erst eine Berücksichtigung solcher sequenziellen Musterhaftigkeiten verspricht genaueren Aufschluss über die lokal-mikrogenetischen sowie ontogenetischen Wirkweisen adaptiver Unterstützung zu geben.
 
              Vor diesem Horizont zentraler Forschungsdesiderata im Bereich lernersensitiver, schulischer Diskurserwerbsförderung 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 auszuschärfen.
 
             
            
              4 Empirische Zugänge zum Finetuning
 
              Forschungsmethodisch ist es nicht trivial, Prozesse des Finetuning von sprachlich-interaktiver Unterstützung empirisch abzubilden, insofern sie immer nur bezogen auf das jeweilige kindliche Erwerbsniveau aufgedeckt werden können. Im Wesentlichen können hier zwei Zugänge gewählt werden:
 
               
                	 
                  Es kann erstens ein querschnittlich-interindividueller Vergleich vorgenommen werden. Dabei wird für Kinder unterschiedlichen Alters oder unterschiedlicher Erwerbsstände untersucht, ob und wie erwachsenenseitige diskursive Anforderungen und Unterstützungen in Abhängigkeit von den kindseitig gezeigten Kompetenzen variieren.

 
                	 
                  Zweitens kann Finetuning über einen mikrolängsschnittlich-intraindividuellen Zugriff untersucht werden. Dabei werden individuelle Leistungsveränderungen zum Maßstab; es wird das erwachsenenseitige Agieren mit einem Kind bzw. einer/einem Lernenden zu unterschiedlichen Zeitpunkten in Bezug gesetzt, um auf diese Weise Anpassungen im Unterstützungsverhalten über die Zeit nachzeichnen zu können.

 
              
 
              Im Folgenden sollen beide Herangehensweisen exemplarisch vorgeführt werden, und zwar in qualitativer, gesprächsanalytisch-rekonstruktiver Weise. Wir greifen dabei auf videographierte Deutschstunden in einer ersten Grundschulklasse (DASS-Projekt) sowie Mathematikstunden in einer fünften Klasse der Sekundarstufe (InterPass-Projekt) zurück. Die Transkriptionen folgen dem Gesprächsanalytischen Transkriptionssystem 2 (Selting et al. 2009), das im Anhang 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 Diskurspraktiken (Kontextualisierung, Vertextung, Markierung) Unterstützung zu finden ist, wie sie mit dem kindseitig gezeigten Diskursverhalten zusammenhängt, und wie diskursive Anforderungen verkleinert oder vergrößert werden.
 
              
                4.1 Querschnittlich-interindividueller Zugang: Feinabgestimmtes Fordern und Unterstützen diskursiv heterogener Schülerinnen und Schüler in derselben unterrichtlichen Gesprächssituation
 
                Die Frage, ob und auf welche Weise Lehrkräfte sprachlich-diskursive Anforderungen und Unterstützungsleistungen an verschiedene Lernende anpassen, wird nun in einem ersten Zugriff im querschnittlich-interindividuellen Vergleich des Agierens ein- und derselben Lehrperson mit verschiedenen Lernenden verfolgt. Gegenübergestellt werden Sequenzen aus dem Deutschunterricht einer ersten Klasse, in denen drei Schülerinnen und Schüler mit deutlich unterschiedlichen sprachlich-diskursiven Voraussetzungen jeweils erklärende Äußerungspakete zum Unterrichtsgespräch beitragen (vgl. Morek 2012; s. a. Leßmann in diesem Band). Die Ausschnitte sind einer Stunde entnommen, in der in Vorbereitung eines klasseneigenen Theaterstücks unterschiedliche Puppentheaterformen besprochen werden. In diesem Zusammenhang etabliert die Lehrkraft globale Zugzwänge, die sich auf die Spezifik der jeweiligen Theaterformen bzw. Puppentypen beziehen und insofern schülerseitiges Erklären und/oder Beschreiben erwartbar machen.
 
                Die drei Schülerinnen und Schüler sind TO (Tobias), MI (Michael) und KO (Kornelia); sie tragen nacheinander jeweils unaufgefordert oder auf Nachfrage Erklärungen zu „Schattentheater“ (TO), „Stabpuppen“ (MI) und „Tütenpuppen“ (KO) bei. Für den vorliegenden Beitrag ausgewählt wurden die Drei, weil sich ihre Diskursfähigkeiten in den fraglichen Ausschnitten sehr unterschiedlich darstellen: Während Tobias‘ Beitrag auf ausgebaute Leistungen in allen drei Dimensionen hinweist (Kontextualisierung, Vertextung, Markierung), zeigt Michael Schwierigkeiten sowohl in der Kontextualisierung als auch in der Vertextung und Markierung; Kornelia wiederum kontextualisiert durchaus aktiv (wenngleich nicht ganz passend), hat jedoch noch Schwierigkeiten mit der kohärenten Vertextung ihrer Erklärung.
 
                Die folgende Analyse der drei Beispiele fokussiert die Frage, wie die Lehrkraft ihre Zugzwänge und interaktive Unterstützung in Abhängigkeit von den schülerseitig gelieferten Äußerungen variiert und damit interindividuell unterschiedliche Erwerbsaufgaben fokussiert. Gezeigt wird, wie die Lehrperson in Abhängigkeit von den schülerseitig gezeigten Diskursleistungen entweder so gut wie keine interaktive Unterstützung anbietet (Beispiel 1) oder durch entsprechend adaptierte Zugzwänge und Zuhöreraktivitäten Schülerinnen und Schüler bei der Bewerkstelligung globaler Diskursaufgaben interaktiv unterstützt (Beispiele 2 und 3).
 
                
                  Tobias: Zurückhalten interaktiver Unterstützung bei diskursiver Selbstständigkeit des Schülers
 
                  Betrachten wir zunächst Tobias‘ Erklärung, die er eigenständig lanciert, nachdem zuvor bereits ‚Kasperletheater‘ und ‚Marionettentheater‘ Gegenstand des Unterrichtsgespräches gewesen sind. Zur besseren Übersicht sind im Transkript die lehrerseitigen Zugzwänge fett gedruckt und die schülerseitigen Äußerungspakete grau hinterlegt.
 
                  Beispiel (1): Schattenspiele (TO: Tobias)
 
153      Mx       FINgerpuppen;
154                 oder HANDpup[pen.]
155      To                              [man  ] KANN auch
156      L         das sind ZWEI verschiedene.=ne,
157                 toBIas;
158      To       man kann (da) auch so SCHATtenspiele machen;
159      X         ach_SO::.
160                 das hab ich (sogar ich) ma zuhause.
161                 im KELler.
162      Y         (         )
163      To       hm_hm (                      )
164                 [((Unruhe))]
165      L         [der toB’     ]
166                 der toBIas (.) möchte erklären was das mit dem SCHATtenspiel?
167                 wie das GEHT?
168                 ja dann LOS;
169      To       hm_da (.)
170      L         ((dreht sich z. Tafel, schreibt ‚Schattenspiel‘ an))
171      To       ähm da muss man so_ne LAMpe haben?
172                 °hh ähm:: man d’=ähm (--) wie so_n grOßes plaKAT,
173                 oder irgendwas ANderes oder einfach nur anner WAND,
174                 dann kann man sich hinter die äh (.) vor die LAMpe
175                 sowas (.) ähm (.)°h so FINger zeigen;
176                 °h also hier äh ähm=ähm SO::: geht dann das HÄSchen,=
177                 =und dann da auch n SCHMETterling zukommen,                  
178      Mi       ein WO:LF,
179      L         das (-) ich KANN das [(.)<<cresc> SCHATTenspiel (.)
                                     so wie TOB’]
180      X                                              [ja schattenspiel geht SO: ( )]
181      L         [so wie toBIas gerade gesagt] hat
182      X         [(                                              )]
183      L         tatsächlich 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> ähm=ähm PUPpen nehmen;>
190                 und se dann daVOR halten.
191                 ja_a;                                               
192      L         O::der man kann sich auch fiGU:ren ausschneiden,
193                 und die fiGUren führen.=ne?=
194      Z         =ja
195      L         das is AUCH das geht auch beim SCHATtenspiel.
196      X         [<<p> (                            )>]
197      L         [FÄLLT jemand                    ]
198      L         fällt jemandem f’noch ein !AN!deres (-) theAter (--) ein?

 
                  Mit seinem Zwischenruf „man KANN auch […] man kann (da) auch so SCHATtenspiele machen;“ (Z. 155 und 158) thematisiert TO initiativ eine weitere Theaterform. Damit bietet er sich implizit als deren möglicher Erklärer an. Auf genau diese Bereitschaft fokussiert die Lehrerin entsprechend, indem sie ihm sehr explizit das Rederecht für ein erklärendes Äußerungspaket zuweist („der toBIas (.) möchte erklären was das mit dem SCHATtenspiel? wie das GEHT?, Z. 165–167; „ja dann LOS;“, Z. 168). Dass TO in der Lage ist, eine entsprechende Erklärung zu liefern, wird stillschweigend vorausgesetzt; die zum Ausdruck gebrachte lehrerseitige Attribuierung bezieht sich lediglich auf die Frage des ‚Wollens‘ (‚möchte erklären‘), wie es etwa auch von Hausendorf & Quasthoff (1996: 213 f.) als typische Haltung von erwachsenen Zuhörern gegenüber 7-Jährigen beobachtet werden konnte.
 
                  Tatsächlich liefert TO sodann selbstständig und ohne jede Hilfe eine ausgebaute Erklärung in Form eines komplexen Äußerungspaketes (Z. 171–177). Sowohl Vertextung als auch Markierung folgen gattungsspezifischen Erwartbarkeiten: Nach der Einführung des benötigten Materials (Z. 171–173) und der Thematisierung des Aufbaus (Z. 174) wird das „Finger-Zeigen“ als zentrale Handlung beim Schattentheater benannt (Z. 175), die durch zwei Beispiele – „Häschen“ und „Schmetterling“ – sowohl verbal als auch gestisch veranschaulicht wird (Z. 176–177); dazu wählt TO sprachliche Formen wie z. B. das unpersönliche Pronomen man, die Modalverben können und müssen oder Konstruktionen des Vergleichens („wie so ein“, Z. 172) und exemplarischen Zeigens („so geht dann“, Z. 176), um sein Äußerungspaket als Erklärung zu markieren.
 
                  Entsprechend können unterstützende Zuhöreraktivitäten seitens der Lehrerin ausbleiben – ja, sie kann sogar parallel zu TOs Redebeitrag einen Tafelanschrieb anfertigen (Z. 170) und TO so die Verantwortung für das Gelingen der Erklärung vollkommen selbst überlassen. Vor diesem Hintergrund muss auch die verfrühte Rückübernahme des Rederechts (Z. 179 f.) durch die Lehrerin gedeutet werden: Mit einem metasprachlichen, retrospektiven Verweis auf TOs Beitrag, der an die ganze Klasse adressiert ist („so wie toBIas gerade gesagt hat“, Z. 181) behandelt sie seine Erklärung als inhaltlich vollständig, nachvollziehbar und für alle übrigen Schülerinnen und Schüler zur inhaltlichen Weiterarbeit („es GEHT aber auch anders“, Z. 184) verfügbar. Dass TO trotzdem und in proaktiver Vervollständigung der lehrerseitigen Äußerung die Erklärung fortsetzt („ähm = ähm PUPpen nehmen; und de dann daVOR halten.“, Z. 189 f.), unterstreicht einmal mehr seine diskursiven Fähigkeiten v. a. im Kontextualisieren und Vertexten. Letztlich schließen TO und die Lehrerin die Schattentheater-Erklärung auf kollaborative, einander wechselseitig ergänzende Weise ab (Z. 188–195).
 
                 
                
                  Michael: Verringern der Anforderungen und umfassende Unterstützung
 
                  Ganz anders gestaltet sich die Lehrer-Schüler-Interaktion im Falle Michaels. Er muss überhaupt erst von der Lehrperson zur Beteiligung am Unterrichtsgespräch eingeladen werden und hat Schwierigkeiten, selbstständig eine angemessene Erklärung oder Beschreibung zu liefern. Die folgende Sequenz zeigt, wie es der Lehrerin durch das feinabgestimmte Setzen von Zugzwängen und die fortwährende Aufrechterhaltung einer dyadischen Sequenz mit ihm gelingt, eine Beschreibung von Michael zu elizitieren und ihn bei deren Vollzug zu unterstützen.
 
                  Nachdem die Lehrerin zuvor danach gefragt hat, ob „jemandem f’noch ein !AN!deres (–) theAter (–) ein[fällt]“ (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                (1.0)
229                MIcha;
230                (1.5)
231      Mi       (hä)?
232               (---)
233      L         vielleicht hast DU ja noch eine idEE;
234      Mi       ähm:::
235               (2.0)
236      L         also EIne ham wir hier sogar [SEL]ber schon gemacht;
237      Mi                                                           [AH  ]
238      Mi       ei’ (-) man kann (hier) ja (.) ähm (.) 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 (                   )] (isses)>
244      L        <<pp> der MIcha erzählt;>
245               (-)
246      Mi       <<all, p> da hab 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                                    [hm=hm, ]
254      L        =und DANN?
255               WEIter?
256      Mi       dann is O:Ben?
257               (-) so_ne fiGUR dran;
((Zwischenruf der Schülerin KO wird bearbeitet, vgl. Bsp. 3))
280      L       das was der mIcha gerade gesagt hat,=
281              =da ist (.) die (-) PUPpe an einem STAB ge[macht;=ne?]
282      X                                   [die KENN    ] ich auch;
283      Kor     JA:.
284      Mi      am HOLZstab.
285      L       am HOLZstab.
286              [und’]
287      Kor     [und  ] da Unten is da so_ne KU:gel dran;
288      L        <<gereizt> NEI::N;>
289              DA:   !NICH!.
290              da is nur der HOLZstab;=
291              =und [Oben] DRAU:F sitzt eine?
292      X       [(ja)]
293      Mi      [ (       )]
294      Ch      [PUPpe.]
295      Mi      zum zum BEI:spiel:: n QUACK;
296              (--) is so_n doktor QUACK.
297      L       Ist das eine:: (-) PUPpe::-
298              (.) die man: so: von allen seiten ANfassen kann?=
299              =oder ist das <<fährt Silhouette nach> eine: figur->
300              (.) die <<flache Hand> FLACH ist;>
301      Mi      <<all, p> eine figur die FLACH ist.>                                
302              (-)
303      L       korNElia;
304              da SITZT eine wie ein (.) AUsgeschnitten aus PAPpe;
305              die ham wir ALle bei unsern (GROßsetz) (.) figuren schon gehabt; 
306      X       hm_hm;
307      L       Abraham;
308              (--) <<t> im reliGIONSunterricht hatten wir die.>
309              wIsst ihr noch wie man das NENNT?
310      Mi      ja;
311      Y       ja;
312      L       WIE denn;
313      Mi?     <pp> (STABpuppe).>
314                  (--)
315      L          (AUCH) gut;
316                  ((schreibt ‚Stabpuppe‘ an die Tafel))


                   Anders als zuvor TO bemüht sich MI nicht um den Erhalt des Rederechts. Das namentliche Aufrufen (Z. 229) orientiert MIs Aufmerksamkeit überhaupt erst einmal auf den Unterrichtsdiskurs, bevor er mit der Folgeäußerung „vielleicht hast DU ja noch eine idEE;“ (Z. 233) als prospektiver Beiträger zum Unterrichtsgespräch involviert wird. Sowohl die abschwächende Modalisierung (vielleicht) als auch die syntaktische Form (Aussageformat statt etwa Frage) tragen dazu bei, die interaktive Verpflichtung für MI und das kommunikative Anforderungsniveau gering zu halten: Etabliert wird die Anschlusserwartung, einen weiteren, bisher nicht behandelten Theatertyp zu benennen; diesen näher zu charakterisieren, wäre in Reaktion auf diese Lehreräußerung zwar möglich, jedoch nicht unbedingt nötig. Mindestens jedoch muss ein passender Referent gefunden und thematisiert werden, was MI allerdings nicht auf Anhieb gelingt, wie sein Zögern dokumentiert (Z. 234–235).
 
                  Bemerkenswert ist nun – gerade vor dem Hintergrund des mehrfach beschriebenen Musters, das Rederecht einfach an nächste Schüler/innen weiterzuvergeben (vgl. Böttcher 1994; Heller 2012: 221 f.) –, dass die Lehrerin weiterhin MI adressiert. Mit ihrer Äußerung „also EIne ham wir hier sogar SELber schon gemacht;“ (Z. 236) gibt sie ihm eine Hilfestellung in Form eines „Winks“ (Ehlich & Rehbein 1986: 27) für die Suche einer möglichen Antwort: Sie verweist auf das gemeinsame Basteln einer bestimmten Puppenart im vergangenen Unterricht, was schließlich entsprechende Erinnerungen bei MI aufruft (Z. 237–239). In Abgrenzung zu den zuvor bereits besprochenen Puppen thematisiert er „solche, (wo) unten so_n kleiner STIEL is,“ (Z. 240f.). Er liefert hier also tatsächlich eine erste beschreibende Information zur äußeren Beschaffenheit des nun fokussierten Puppentyps.2 Die helfende Zuhörerreaktion der Lehrperson resultiert in einer erfolgreichen Involvierung Michaels.
 
                  Im weiteren Ausbau seines Beitrags zu einem tatsächlichen Äußerungspaket 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.
 
                  Trotzdem entlässt ihn die Lehrperson nach wie vor nicht aus der Bearbeitung der globalen Anforderung.3 Vielmehr richtet sie verschiedene Zuhöreraktivitäten an ihn, die die Aufgabe des Beschreibens für MI aufrechterhalten und Hilfestellung bei deren Bearbeitung geben. Als erstes re-orientiert sie MIs Aufmerksamkeit auf die eingangs von ihm thematisierten Puppen, und zwar mit einer refokussierenden Vergewisserungsfrage („wir HA::M das aber !HIER! auch gemacht;= ne?“, Z. 249); die danach gelassene Pause (Z. 250) böte MI Gelegenheit, seinen Redebeitrag wiederaufzunehmen und auszubauen. Als dies ausbleibt, reformuliert die Lehrerin MIs ursprüngliche Äußerung („UNten ist EIN? STIEL hast du gesacht;“ Z. 251–252) und stellt sie ihm zur Ratifikation und potenziellen Fortsetzung anheim. Damit setzt sie einen impliziten Zugzwang zur Elaborierung der begonnenen Beschreibung. Als MI diesen (noch) nicht bedient (vgl. lediglich sein Bestätigungssignal, Z. 253), wählt die Lehrerin schließlich mit Fortsetzungsfragen („und DANN?“, Z. 254; „WEIter?“, Z. 255) ein sehr stark steuerndes zuhörerseitiges Mittel des Einklagens von Elaborierungen. Zugleich wird die globale Anforderung dadurch lokalisiert, insofern nun auch eine rein satzförmige Fortsetzung durch MI möglich wird. Durch die Hervorhebung des Konnektors und DANN (Z. 254) bietet sie MI zudem auch auf Markierungsebene Hilfe für die gattungsspezifische Vertextung von Gegenstandsbeschreibungen, nämlich auf das von einem Anfangspunkt startende linear-reihende Voranschreiten. Insgesamt also werden die diskursiven Anforderungen an MI sukzessive in ihrer Höhe dem von MI Geleisteten und offenbar Leistbaren angepasst.
 
                  Tatsächlich kommt MI nach den Fortsetzungsfragen dem Zugzwang zur deskriptiven Elaborierung nach („dann is O:Ben? (–) so_ne fiGUR dran;“, Z. 256–257).
 
                  Nach einer mitschülerseitigen Intervention lenkt die Lehrerin zurück in die Beschreibung (Z. 280). Durch eine mitkonstruierende Zuhöreraktivität 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 Äußerung nur noch zu vervollständigen (vermutlich Z. 293). Zur Verkleinerung der diskursiven Anforderungen trägt hier auch bei, dass die Lehrerin in ihrer Zuhörerfrage sowohl den nächsten Ansatzpunkt für die Vertextung („oben drauf“) als auch für die Markierung (Formulierungsmöglichkeit „sitzt“) anbietet.
 
                  Bemerkenswert ist allerdings, dass MI nicht bei einer bloßen Äußerungsvervollständigung stehenbleibt. Vielmehr baut er seine Vertextung mit einem Beispiel aus und wählt damit ein gattungsspezifisches Mittel, das der Veranschaulichung dient („zum zum BEI:spiel:: n QUACK;“, Z. 295).
 
                  Auch danach hält die Lehrerin den Zugzwang zur Fortsetzung und Präzisierung der Beschreibung noch weiter aufrecht: Mit einer mitkonstruierenden Zuhöreraktivität in Form einer Alternativfrage bringt sie aus der Zuhörerrolle das zu beschreibende Merkmal ‚Dimensionalität‘ ein („Ist das eine:: (–) PUPpe::- (.) die man: so: von allen seiten ANfassen kann?“, Z. 297 f.; „oder ist das eine: figur– (.) die FLACH ist;“, Z. 299–300). Wieder werden sprachlich-diskursive Anforderungen für MI reduziert: Die beiden mit oder verbundenen Entscheidungsfragen etablieren für MI nunmehr einen lokalen Zugzwang und sie enthalten bereits dasjenige sprachliche Material (hier: spezifizierende Relativsätze), das bei der Bewerkstelligung des fraglichen Vertextungsschrittes genutzt werden kann. Folglich braucht MI ‚nur‘ die inhaltlich passende der beiden lehrerseitig zur Verfügung 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 schwächeren Schüler die diskursiven Anforderungen zur Bewerkstelligung eines globalen Zugzwangs (hier: zum Beschreiben) konsequent anpasst: Zunächst wird die Hürde zum Eintritt in eine deskriptive Diskurseinheit gesenkt. Nach erfolgter Übernahme der primären Sprecherrolle und manifest werdender Schwierigkeiten bei der Vertextung werden die Anforderungen angehoben und vereindeutigt, bevor dann die lehrerseitige Unterstützung gegen Ende der Beschreibung stärker steuernd und mitkonstruierend ausfällt. Michaels Beiträge erfahren dabei systematisch eine Als-ob-Behandlung: Obwohl sie für sich genommen noch keine hinreichende Beschreibung liefern, nutzt die Lehrperson sie fortwährend als Teilschritte im Rahmen einer gemeinsamen Verständigungssicherung darüber, wie denn die fragliche Puppe aussieht. Auf diese Weise gelingt es der Lehrerin, einen zuvor nicht partizipierenden Schüler in den deskriptiv und explanativ orientierten Unterrichtsdiskurs zu involvieren und ihm sprachlich-interaktive Hilfestellungen anzubieten. Letztlich vermag somit MI trotz seiner eingeschränkteren diskursiven Fähigkeiten eine ausgebaute, inhaltlich vollständige und kohärente Beschreibung der „Stabpuppen“ (Z. 313–316) beizutragen.
 
                 
                
                  Kornelia: Austarieren diskursiver Unterstützung bei Diskrepanz zwischen Selbstständigkeit und inhaltlicher Passung
 
                  Betrachten wir nun einen dritten Fall aus derselben Unterrichtsstunde, der gewissermaßen ‚zwischen‘ den Beispielen (1) und (2) verortet ist: Wie zuvor TO bemüht sich KO initiativ um das Rederecht, um einen erklärenden Beitrag zu einem Puppentheater zu liefern. Während sie also einerseits aktiv kontextualisiert, offenbart ihr Beitrag andererseits, dass sie ähnliche Schwierigkeiten wie MI hat, eine kohärente Diskurseinheit selbstständig zu vertexten. Im Sinne eines feinabgestimmten Forderns und Unterstützens setzt die Lehrperson in Reaktion darauf ganz ähnliche Verfahren des Verkleinerns von Anforderungen ein wie bei MI; allerdings fokussieren diese primär die Ebene der Vertextung, da KO beim Kontextualisieren und Markieren bereits selbstständiger agieren kann. Insgesamt werden somit in sequenzieller Abstimmung mit dem schülerseitig Gezeigten etwas höhere sprachlich-diskursive Anforderungen an KO etabliert.
 
                  Beispiel (3): Tütenpuppen (Ko: Kornelia)
 
264       Ko     ((meldet sich mit wedelnder Hand))
((…))
269       L        korNElia,
270       Ko      ich weiß da NOCH zu etwas;
271                 zu der pUppe da mit 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;
((…))
320       L        und was die kor!NE!lia  erzählt hat gerade das is WIEder n 
                       bisschen–
321                 noch was anderes;
322                 die kOmmen aus einer !TÜ:!te heraus korNE[lia;=ne?]
323       Ko                                                                                  [JA: so     ] ÄHNlich–
324                 wie ne kleine SCHU:Ltüte;
325       L        und dann [kann man von Unten HOCHschieben?]
326       Mi                      [(                                                        )]
327       L        und was passiert DANN?
328       Ko      (da/dann) kommt da Oben die puppe RAUS;
329                 aus den KASten.
330                 [(       )  ]
331       L        [AUS die]ser TÜ:te;=
332       Ko      [((nickt))]
333       L        [=aber wie ] sieht denn !DIE!se puppe aus;
334                 im gegensatz zu [der <<zeigt auf Tafel>] !STAB!puppe;>
335       Ko                                   [ÄH:::                               ]
336       Ko      <<p, mit Arm in der Luft wedelnd> äh ich weiß>
337       Ko      ((meldet sich))
338       L        <<ermunternd> ja korNElia erZÄHL;>
339       Ko      einmal (.) is da so: (-) die is aus HO::LZ,
340       L        ((nickt und sieht zu Kornelia))
341       Ko      (-) u::nd (.) einmal sieht die (.) !MEI!ne sieht
342                 in meinem zimmer wie so_n ZAUberer aus.
343       L        IST die (.) FLACH,=
344                 =oder kannst du die ganz rundherum ANfassen;
345                 (--)
346       Ko      ich (1.0) wenn se in_der TÜte is,=
347                 =da kann ich nur von oben die HAND reinstecken;
348       L        und wenn du sie RAUSgeschoben hast?
349       Ko      da kAnn ich sie da so von den beiden seiten so anfassen>
                       und (.) d_mir die puppe so ANgucken.
350       L        ((nickt))
351                 (--)
352       L        die is nIch PLATT.=ne,
353       Ko      ((schüttelt den Kopf))
354       L        dass das so: (.) wie eine
355       Ko      so:: (.) die so RUND (werden hier);>                        
356       L        ja
357       X        (              [           )  ]
358       L                        [wie eine] PUPpe;=
359                 wie eine richtige PUPpe und KEIN PAPP(plakat);=
360                 =<<zeigt auf Anke> (ANke),>
361                 ((Un[ruhe))     ]
362      An              [ich könnte so eine puppe auch ma MITbringen-]


                   Auf eigene Initiative hin („ich weiß da NOCH zu etwas;“ Z. 270) liefert KO – nach Erhalt des Rederechts durch die Lehrerin (Z. 269) – selbstständig ein Äußerungspaket erklärenden Typs (Erklären-Wie): Mit für Spielerklärungen typischen wenn-dann-Gefügen expliziert sie die Zusammenhänge zwischen Spieler- und Puppenbewegungen, d. h. sie erklärt, wie eine bestimmte Puppenart durch eine Aufwärtsbewegung aus einem Behältnis geschoben und ihr Kopf in Bewegung versetzt werden kann (Z. 271–275). Wenngleich ihr Beitrag an der Stelle im Gespräch zunächst als nicht passend zurückgewiesen wird („schon !WIE!der eine andere;“, Z. 276), so zeigt er doch, dass KO durchaus erkannt hat, dass Äußerungspakete erklärenden Typs von Schülerseite gerade gefragt sind. Dass KO aber eingangs weder benennt noch beschreibt, auf welche Art von Puppenform sie genau referiert, erschwert die inhaltliche Einordnung des Beitrags.
 
                  Später gewährt die Lehrerin KO mittels einer refokussierenden Vergewisserungsfrage das Rederecht, ihr Äußerungspaket wiederaufzunehmen („die kOmmen aus einer !TÜ:!te heraus korNElia;=ne?“, Z. 322).4 Dieser qua lokalem Zugzwang zunächst verkleinerten diskursiven Anforderung kommt KO nach, indem sie eine illustrierend-vergleichende Präzisierung liefert („JA: so ÄHNlich wie ne kleine SCHU:Ltüte;“ Z. 323 f.). In ein global organisiertes Äußerungspaket steigt sie indes nicht (wieder) ein.
 
                  In Reaktion darauf steuert die Lehrerin nun ganz ähnlich in ein Äußerungspaket, wie sie das auch in der Sequenz mit MI getan hat: Sie legt erst eine refokussierende Reformulierung in Funktion einer Rückfrage nach („und dann kann man von Unten HOCHschieben?“, Z. 325), dann formuliert sie eine explizite Fortsetzungsfrage („und was passiert DANN?“, Z. 327). Damit liefert sie auch KO interaktive Hilfestellungen für die (erneute) Vertextung, die jeweils Startpunkt, Richtung und reihendes Muster der Vertextung vorgeben.
 
                  Nach einer weiteren Verständnissicherungsschleife zur Bezeichnung „Tüte“ (Z. 331–332) setzt die Lehrerin anschließend einen eindeutig deskriptiv ausgerichteten globalen Zugzwang zum Aussehen der Tütenpuppe (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 allerdings nicht unmittelbar an KO, sondern an die gesamte Klasse. Auch bringt er erhöhte sprachlich-diskursive Anforderungen mit sich: Es muss aus der wie-Frage geschlossen werden, dass nicht bloß eine einzelne Äußerung, sondern ein Äußerungspaket anzuschließen ist – und es wird darüber hinaus eine kontrastierende 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 (Rück)Erhalt des Rederechts bemüht (Z. 335–337), weist die Lehrerin ihr mit der formalen Explikation eines globalen Zugzwangs die primäre Sprecherrolle wieder zu („ja korNElia erZÄHL;“, Z. 338). Es offenbart sich jedoch, dass KO entgegen ihrer angezeigten Bereitschaft nicht in der Lage ist, ohne Hilfe eine kohärente Beschreibung zu liefern. Zwar ist sie um eine tatsächlich kontrastive Vertextung bemüht („einmal (.) is da so: […] u::nd (.) einmal sieht die“, Z. 339 und 341), doch driftet sie – wie auch MI in Beispiel 2 – schließlich 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 ähnliche, wenngleich weniger stark mitkonstruierende Unterstützungsverfahren zurück wie in der Sequenz mit MI (Beispiel 2): Auch KO wird nicht aus der Bearbeitung der globalen Anforderungen entlassen; teils wortgleich stellt die Lehrerin KO eine Alternativfrage, die sich auf die Dimensionalität der zu beschreibenden Puppe bezieht („IST die (.) FLACH, = oder kannst du die ganz rundherum ANfassen;“, Z. 343–344), und eine mitkonstruierende Elaborierungsfrage („und wenn du sie RAUSgeschoben hast?“, Z. 348). Anders als MI reichert KO bei der Beantwortung der Zuhörerfragen die lehrerseitigen Formulierungen allerdings um eigene Präzisierungen an, beispielsweise ersetzt sie die lehrerseitig verwendete Adverbialphrase „ganz rundherum“ durch die Präpositionalphrase „von beiden seiten“ (Z. 349) und liefert eine inhaltliche und formale Vervollständigung des subjektiv entstehenden Sichteindrucks („dass das so: (.) wie eine“ – KO: „so:: (.) die so RUND (werden hier);“, Z. 354).
 
                  Insgesamt kommt es im Zusammenspiel lehrerseitiger lokaler Zugzwänge und entsprechender Antworten von KO zu einem kollaborativen Abschließen zwischen Lehrerin und Schülerin – ähnlich, wie es auch bei TO und MI der Fall war. Im interaktiven Zusammenspiel aus Schüler- und Lehreräußerungen werden so die diskursiven Anforderungen fortwährend in ihrer Höhe justiert, wobei KO v. a. im Bereich der Vertextung Unterstützung erhält.
 
                  Insgesamt zeigt der Vergleich des Agierens der Lehrperson in den exemplarischen Sequenzen mit drei unterschiedlichen Lernenden, dass und wie die Lehrperson die Setzung und Wiedereinsetzung globaler Zugzwänge sowie deren sequenziell gestaffelte Modifikation und Verkleinerung in Abhängigkeit der Lernenden und ihrer Interaktionsbeiträge vornimmt. Tabelle 1 fasst die Befunde überblicksartig zusammen:
 
                  
                    
                      Tab. 1:Interaktive Unterstützung in den drei Dimensionen von Diskurskompetenz.

                    

                             
                          	 
                          	(1) TO 
                          	(2) MI 
                          	(3) KO 
   
                          	Schülerseitiges diskursives Agieren 
                          	 
                            
                              	 
                                Initiatives ein- und ausleitendes Kontextualisieren


                              	 
                                Bedienen der Gattung ‚Erklären-Wie‘ einschließlich Beschreiben


                              	 
                                Gattungsangemessenes Vertexten und Markieren des entsprechenden Äußerungspaketes


                            
 
                          	 
                            
                              	 
                                Keine initiative Partizipation; thematische Desorientiertheit


                              	 
                                kein Erkennen der implizierten Globalität


                              	 
                                Schwierigkeiten bei Vertextung (z. B. Orientierung an Konkretem)


                            
 
                          	 
                            
                              	 
                                Initiatives Kontextualisieren, aber sequenziell unangemessen


                              	 
                                ‚Erklären-Wie‘ ohne Benennung oder Beschreibung


                              	 
                                Schwierigkeiten bei Vertextung


                              	 
                                Proaktives Wiedereinbringen zum Nachliefern des Beschreibens


                            
 
  
                          	Lehrerseitige Unter-stützungsverfahren 
                          	 
                            
                              	 
                                Expliziter globaler Zugzwang als Rederechtzuweisung


                              	 
                                Keine helfenden Zuhöreraktivitäten


                              	 
                                Abschließende, metadiskursive Bezugnahme auf TOs Erklärung und deren Bestätigung


                            
 
                          	 
                            
                              	 
                                Persönlich adressierter Zugzwang und Lokalisierung (mit Wink)


                              	 
                                Re-fokussierende und mitkonstruierende Zuhöreraktivitäten


                              	 
                                Beschränkung auf Gattung ‚Beschreiben‘


                            
 
                          	 
                            
                              	 
                                Expliziter globaler Zugzwang als Rederechtzuweisung


                              	 
                                Refokussierende und mitkonstruierende Zuhöreraktivitäten


                              	 
                                Setzen eines globalen Zugzwangs zum Beschreiben


                            
 
 
                    

                  
 
                  TO agiert auf allen drei Ebenen diskursiver Aufgaben (Kontextualisierung, Vertextung, Markierung) eigenständig, situations- und gattungsangemessen; folglich bedarf es in der lehrerseitigen Interaktion mit ihm keinerlei Verringerung sprachlich-diskursiver Anforderungen oder interaktiver Unterstützung. Anders bei MI und KO: Ihr Agieren in den ausgewählten Unterrichtssequenzen lässt Schwierigkeiten in allen Dimensionen von Diskurskompetenz erkennen (MI) bzw. – trotz hohem Partizipationsbemühen und aktiver Kontextualisierung – Schwierigkeiten im Bereich von sequenzieller Passung und gattungsangemessener, kohärenter Vertextung (KO). Statt in diesen Fällen die betreffenden Schülerinnen und Schüler gar nicht erst zu involvieren oder das Rederecht nach dem nicht angemessenen Bedienen von Zugzwängen an Mitschüler/innen weiterzugeben, reagiert die Lehrerin jeweils aus der Zuhörerrolle gemäß des Musters Fordern und Unterstützen. Dabei setzt sie verschiedene Verfahren ein, z. B. das Lokalisieren von Zugzwängen, das Anbieten helfender Zuhöreraktivitäten und das selektive Fokussieren bestimmter Gattungen. Diese Verfahren werden – wie die sequenzanalytische Rekonstruktion offengelegt hat – keineswegs schematisch eingesetzt, sondern sind jeweils feinabgestimmt auf die Diskursbeiträge und das damit jeweils gezeigte inhaltliche und sprachlich-diskursive Vermögen der beteiligten Schüler/innen. So etwa erhält MI, der zunächst kein Äußerungspaket anschließt und später vom Beschreiben in ein assoziatives Erzählen verfällt, starke interaktive Unterstützung, die die diskursiven Anforderungen für ihn auf ein bearbeitbares Maß reduziert.
 
                  Gerade der dritte vorgestellte Fall KOs zeigt allerdings auch, dass das angemessene Justieren lehrerseitiger Zugzwänge u. U. auch nach dem trial-and-error-Verfahren verläuft: So etwa muss die Lehrkraft nach der wechselseitigen Etablierung eines globalen Zugzwangs im Verlauf von dessen Bearbeitung Anforderungen wieder verkleinern, als sich Schwierigkeiten im Verlauf des Vertextens offenbaren. Insofern bedeutet Finetuning in Unterrichtsgesprächen – wohl mehr noch als in der dyadischen Eltern-Kind-Interaktion –, dass sehr genaues, sequenziell mitprozessierendes Zuhören eine wichtige Voraussetzung ist, um für jede Schüleräußerung online entscheiden zu können, welche Zuhöreraktivitäten dem Schüler oder der Schülerin an der betreffenden Stelle seines oder ihres Diskursbeitrages beim Bedienen globaler Diskursanforderungen helfen.
 
                 
               
              
                4.2 Mikrolängsschnittlich-intraindividueller Zugang: Feinabgestimmtes Fordern und Unterstützen desselben Schülers über die Zeit
 
                Der folgende Abschnitt demonstriert einen mikrolängsschnittlich-intraindividuellen Zugang zu feinabgestimmtem Fordern und Unterstützen, indem Interaktionen eines Lehrers mit ein- und demselben Schüler (Pekcan) in zeitlich aufeinanderfolgenden, aber vergleichbaren Situationen untersucht werden. Betrachtet werden Auszüge aus ähnlich gelagerten Argumentationen, die aus zwei Mathematikstunden der fünften Jahrgangsstufe stammen, in denen Pekcan vor die Anforderung gestellt ist, globale Zugzwänge zum Argumentieren autonom zu erkennen und zu bedienen. Die Analyse rekonstruiert zum einen, wie die interaktive Anforderung und Unterstützung in der ersten Unterrichtsstunde auf das von dem Schüler gezeigte Kompetenzniveau im Bereich der Kontextualisierung abgestimmt wird; dies zeigt sich im Vergleich zweier Sequenzen aus demselben Unterrichtsgespräch, in denen Pekcan jeweils gefordert ist, seine Position zu begründen. Zum anderen wird nachgezeichnet, wie die diskursive Anforderung in der darauffolgenden Stunde angehoben wird. In dieser dritten Sequenz wird deutlich, dass Pekcan in genau dem Bereich selbstständiger agiert, auf den in der ersten Sequenz die lehrerseitige Unterstützung zielte: die Kontextualisierung globaler Zugzwänge zum Argumentieren.
 
                Anforderungsniveaus im Bereich der Kontextualisierung unterscheiden sich in Abhängigkeit davon, ob globale Zugzwänge (vgl. 2.2) in expliziter oder impliziter Form etabliert werden. Explizite Zugzwänge beinhalten eine metadiskursive Benennung der Gattung, z. B. ‚Sag mir einen Grund, warum …‘. Implizite Zugzwänge können entweder mittels einer gattungsindizierenden Frage (‚Warum denn?‘) gesetzt werden; es kann aber auch gänzlich dem Rezipienten überlassen sein, eine konditionelle Relevanz aus dem sequenziellen Kontext zu schließen, wenn bspw. bereits ein Dissens etabliert ist oder der Vorredner bereits eine Position begründet hat. Die Erwerbsforschung zeigt, dass Kinder zunächst explizite globale Zugzwänge zu bedienen lernen, bevor sie auch implizite oder aus dem Kontext zu erschließende konditionelle Relevanzen erkennen können (Hausendorf & Quasthoff 2005).
 
                Den mathematischen Gegenstand der hier untersuchten Argumentationen bildet die Frage, wie man Gruppen mit Blick auf bestimmte Parameter, bspw. die Größe, 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 größeren Füße – die der Mädchen oder die der Jungen? Dazu haben die 19 Mädchen der Klasse jeweils einen Schuh ausgezogen und ihre Schuhe aneinandergereiht; die 12 Jungen sind ebenso verfahren. Erwartungsgemäß ist die Schuhreihe der Mädchen länger. Mit seiner Frage danach, wer denn jetzt „ge!WON!nen“ hat (Z. 2), provoziert der Mathematiklehrer eine Flut von spontan in den Raum gerufenen Positionsbekundungen.
 
                  
                    [image: ]
                      Abb. 1: Schuhreihen zwischen den Schülertischen.

                   
                  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 gehört;
002                 wer    hat denn jetzt ge!WON!nen;
003      pek     (-) WIR;
004      sus     WIR;
005      un1     ja die sind ja auch MEHR;
006      pek     ja die 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  ] MÄDchen;
013      leh     (---) das ge (.) die MÄDchen haben gewonnen,
014      pek     [<<f> NEI:N;>]
015      sus     [<<f> NEI:N;>]
016      gül     JA;
017      leh     EINverstanden,
018      pek     <<ff> NEI:N;>
019      leh     WArum nicht;
020      pek     |<<f> weil die MEHR sind;> (---)|
                       |((hebt li Arm))                             |
021                 dann ZIEhen sie sieben leute ab- (.)
022                 dann sind die auch bei ZWEI meter achtundsechzig;
023      leh     sch:: (--) EIner nach-
024      pek     ja du bist (          )
025      leh     EIner nach dem andern; (--)
026                 ALso;
027      sus     ((rufen durcheinander))
028      leh     pekcan SAGte grade-
029                 ((klappt die Tafel auf))
030      pek     ja die sind sieben leute MEHR;
031      gül     (      )
032      leh     ((schreibt an die Tafel: Mädchen sind mehr.))

 
                  Von den spontan geäußerten Positionen greift der Lehrer diejenige auf, die die Mädchen als Gewinner postuliert (Z. 13) und schließt – den Dissens scheinbar nicht wahrnehmend – eine Entscheidungsfrage an (Z. 17: „EINverstanden,“). Daraufhin äußert Pekcan als erster einen Widerspruch (Z. 18: „<<f > NEI:N; >“). Damit ist der Dissens, der zwar schon an den überlappend hereingerufenen Äußerungen ablesbar war, nun in geordneter und für 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 offiziell das Rederecht zu, sondern setzt zugleich auch einen impliziten globalen Zugzwang zum Argumentieren und etabliert damit eine Begründungspflicht (Heller 2012), deren Erfüllung in der Regel die Produktion eines Äußerungspakets mit sich bringt. Pekcan bedient den globalen Zugzwang, indem er ein solches Äußerungspaket (Z. 20–22) produziert: Er nennt einen Grund („<<ff > weil die MEHR sind; >“) und elaboriert diesen, indem er ausführt, welche Konsequenzen die Herstellung gleicher Bedingungen hätte: Wenn sieben Mädchen abgezogen werden (und somit eine gleiche Anzahl an Jungen und Mädchen hergestellt wird), dann gäbe es auch keinen Gewinner. Freilich ist in Pekcans Konditionalkonstruktion die Protasis nicht durch wenn markiert, sondern durch dann. Zudem wird das Ziel der Herstellung gleicher Gruppengrößen nicht eigens expliziert, sondern muss von den Rezipienten selbstständig erschlossen werden. Dennoch kann aber der argumentative Zugzwang als angemessen kontextualisiert gelten. Dementsprechend behandelt der Lehrer Pekcans Beitrag als funktional und stellt ihn zur Disposition, indem er dessen Kern für alle sichtbar an der Tafel fixiert (Z. 28–32). Pekcan ist also in dieser Sequenz erstmals vor die globale Anforderung des Begründens gestellt, und zwar in unmittelbarem Anschluss an seine Positionsbekundung. Es reichte ein implizit formulierter globaler Zugzwang mit gattungsindizierender Frage, um ihn zum Begründen zu veranlassen.
 
                 
                
                  Pekcan II: Vergrößern 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 Unterstützung für die Kontextualisierung argumentativer Zugzwänge 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 große Gruppen durch einfaches Abzählen herzustellen (Z. 113–114). Nachdem der Vorschlag bereits von Bernadette Zustimmung erfahren hatte (Z. 123–124), wird nun ein weiterer Dissens etabliert bezüglich der Frage, welche sieben Mädchen 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 ZÄHlen so ab (.) |zwölf stück;                |
                                                                            |((lH: Zählbewegung))|
((…))
123      ber     also ich find !AUCH! wir sollten das dann ähm (.)
                       mit zwÖlf mädchen machen, (.)
124                 und dann sagen was die (-) und dann (.) gucken was die JUNGS sagen;
125      pek     <<zu ber> aber ohne DICH;> (.)
((…))
155      dor     ist aber UNfair-
156      pek     nö (.) IST nicht unfair;
157      leh     (-) hast du auch AUFgezeigt (-) pekcan,
158      pek     ((meldet sich))
159      leh     PEKcan,
160      pek     ist nicht UNfair;
161      leh     |äh das REICHT mir nicht;                 |
                      |((lässt IF horizontal rotieren)) |
162      pek     (--) die meinen ja dass das UNfair wär- (.)
163                 ist nicht UNfair;
164      leh     WArum nicht;
165      pek     (--) WEIL (.) äh bei bernadette wär das ja jetzt
                       blöd mit dem (körper;)
166                 weil die ist ja auch jetzt (---) äh:: so
                       einigermaßen !GRÖ!ßer als wir jungs;
167      leh     <<nickend> hm_hm,>
168      pek     (-) äh und DAS (.) dann HÄTte (.) also sie hat ja:
                      (-) glaub ich äh: die größte SCHUHgröße aus der klasse;                                                                           169     leh      KIM;

 
                  Die Vorrednerin Mona hatte bereits selbst eine Begründung ihrer Position produziert (nicht im Transkript gezeigt); die Begründungspflicht wird danach nicht noch einmal durch entsprechende lehrerseitige Fragen etabliert, sondern muss aus dem sequenziellen Kontext geschlossen werden. Pekcan äußert nun als Widerspruch zu Doros Einwand (Z. 155), dass die Nichtberücksichtigung von Bernadette unfair sei, ohne diesen Widerspruch zu begründen (Z. 156). Er schließt aus dem sequenziellen Kontext also nicht, dass eine Begründungspflicht besteht. Der Mathematiklehrer reagiert auf dieses Kontextualisierungsproblem, indem er zunächst nur metadiskursiv anzeigt, dass der Beitrag nicht seinen kommunikativen Erwartungen entspricht: „äh 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 Äußerung fortgesetzt werden soll. Das Rederecht geht nun nicht an einen anderen Schüler, sondern an Pekcan zurück. Dies ist die Voraussetzung dafür, dass Pekcan im Folgenden eine feinabgestimmte Lerngelegenheit für die Kontextualisierung argumentativer Zugzwänge erhalten kann. Zunächst ist zu beobachten, dass der Lehrer mit der metadiskursiven Aussage die Anforderung im Vergleich zur ersten Sequenz angehoben hat: Pekcan ist nun gefordert selbst zu schließen, was genau er tun soll. Er kontextualisiert den Kommentar des Lehrers jedoch zunächst als Aufforderung zu einer referentiell eindeutigeren und syntaktisch vollständigeren Äußerung (Z. 162–163). Im Anschluss an diese noch nicht adäquate Kontextualisierung lässt 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 Ausmaß der Unterstützung nun wieder genau auf das Kompetenzniveau abgestimmt, das Pekcan schon in der ersten Sequenz gezeigt hatte. Auf eine umfänglichere Unterstützung in Form einer Explikation des Zugzwangs wird hingegen verzichtet. Für Pekcan ist diese Unterstützung nun ausreichend, um zu erkennen, dass eine Begründung gefordert ist. In seiner Begründung veranschaulicht er am Beispiel Bernadettes (der größten Schülerin der Klasse), dass nicht willkürlich bestimmte Kinder für den Vergleich ausgewählt werden dürfen (jedoch noch ohne dies in generalisierender Weise zu thematisieren). Der Lehrer zeigt währenddessen mittels eines continuers an, dass Pekcan weiterhin das Rederecht zusteht; zugleich gibt er damit eine Rückmeldung, dass die kommunikative Erwartung nun angemessen kontextualisiert wurde.
 
                  In der zweiten Begründungssequenz hat der Lehrer also zunächst die Anforderung zu steigern versucht, indem er Pekcan zumutet, die kommunikative Erwartung selbstständig aus dem sequenziellen Kontext zu schließen. Nachdem dies nicht gelingt, gewährt er eine feinabgestimmte Unterstützung, indem er die Formulierung des Zugzwangs an das zuvor gezeigte Kompetenzniveau anpasst, aber keine darüberhinausgehende Hilfestellung in Form einer Explikation des Zugzwangs gibt. Insgesamt zielt das Verfahren des Lehrers darauf, Pekcan an den autonomen Umgang mit konditionellen Relevanzen heranzuführen.
 
                 
                
                  Pekcan III: Erneutes Anheben der Anforderung in der Folgestunde
 
                  In der folgenden Mathematikstunde wird der Argumentationsgegenstand des vorigen Tages noch einmal aufgegriffen. Ausgangspunkt ist nun die Positionsbekundung der fiktiven Figur Merve aus dem Mathematikbuch (s. Abb. 2), in der diese in unzulässiger Weise von einem Einzelfall generalisiert. Zu dieser Position sollen die Schülerinnen und Schüler Stellung beziehen. Im Unterschied zu der vorangegangenen Stunde sind diese nun nicht mehr selbst in den Entscheidungsprozess involviert, sondern argumentieren hypothetisch und aus größerer Distanz.
 
                  
                    [image: ]
                      Abb. 2: Aufgabe aus dem Mathematikbuch (Barzel et al. 2012: 21).

                   
                  Vorangegangen ist dem in Beispiel (6) gezeigten Ausschnitt, dass eine Schülerin die entsprechende Sprechblase und die anschließende Frage vorliest. Der Mathematiklehrer reformuliert nun die Äußerung der fiktiven Figur Merve mittels einer direkten Redewiedergabe (Z. 2–7) und schaut dann erwartungsvoll in die Klasse (Z. 8). Es wird weder ein expliziter noch ein impliziter Zugzwang gesetzt; vielmehr sind die Schülerinnen und Schüler selbst gefordert zu erkennen, dass sie argumentativ Stellung nehmen sollen.
 
                  Beispiel (6) 01-5-MU-08-00280229_Merves Aussage
 
002      leh        merve SAGT ja was;
003                 die SAGT-=
004                 =ist doch ganz EINfach,
005                 ich_ich WEIß wer die größeren füße hat;
006                 die MÄDchen;=
007                 =denn ich hab größere füße als Ole,
008                 ((schaut in die Klasse, 5.0))
((…))
032      pek       ((meldet sich))
033      leh        |PEKcan-                        |
                    |((zeigt auf Pekcan))|
034      pek        ALso ähm-
035                 sie hat ja auch geSAGT jetzt,
036                 also man sollte auch nicht so VORgehen-=
037                 =weil es sind ja nicht alle jungen GLEICH groß-=
038                 [=und auch nicht alle MÄDchen gleich groß;]
039      leh        [((nickt))                                                          ]
040      pek         also sagen wir mal man würde 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        ja MOna und äh |sagen wir ma:l                  |
                                                 |((lässt Stift kreisen))|
                    |dem Ingo                 | die füße vermessen,=
                    |((zeigt auf ing))|
044                 =dann hätten wir JUNGS ja wieder die größte. (2.0)
045      leh        ((nickt))
046                 bernaDETte,

 
                  Als der Lehrer Pekcan das Rederecht übergibt, sieht er davon ab, den Zugzwang zu explizieren oder zu spezifizieren; er hat somit die Anforderung an die Kontextualisierung erneut angehoben. Anders als in der zweiten Sequenz gelingt es Pekcan nun, aus dem Kontext auf die bestehende Begründungspflicht zu schließen. Dass seine Begründung nun deutlich autonomer kontextualisiert ist, zeigt sich u. a. daran, dass er gleich zu Beginn durch den Diskursmarker also (Z. 34) ein längeres Äußerungspaket projiziert. Des Weiteren nimmt er Bezug auf seine Vorrednerin (Z. 35–37) und stellt auf diese Weise eine turnübergreifende Kohärenz zwischen den Argumenten her. Damit kontextualisiert er autonom, dass sein Beitrag als Ergänzung zu (und nicht etwa als Erwiderung auf) Carlas Begründung zu verstehen ist. Durch Rezeptionssignale (Continuer und Nicken) bestätigt der Lehrer die Angemessenheit der Kontextualisierung und gewährt Raum für die weitere Vertextung (Z. 39). Daraufhin baut Pekcan seine Vertextung aus, indem er ein fiktives Szenario (Brünner & Gülich 2002; Heller in diesem Band) etabliert, das er mit der sedimentierten Projektor-Konstruktion (Couper-Kuhlen & Selting 2018: 487) „also sagen wir mal“ ebenfalls explizit einführt. Neben der autonomeren Kontextualisierung zeigen sich somit auch Unterschiede in der Vertextung und Markierung: Das fiktive Szenario wird in einer Weise vertextet, die die Konsequenzen einer willkürlichen Auswahl von Vergleichselementen nachvollziehbar 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 Übungseffekte zeigen, so ist doch die Unterstützung des Mathematiklehrers hier zunächst vornehmlich auf die Kontextualisierung bezogen.
 
                  Der Längsschnitt zeigt also, dass die feinabgestimmte Unterstützung in der ersten Stunde und die ebenfalls feinabgestimmte Anhebung der diskursiven Anforderungen in der Folgestunde dazu führen, dass Pekcan konditionelle Relevanzen für das Argumentieren autonomer kontextualisiert.
 
                 
               
             
            
              5 Finetuning als konstitutives Element diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns
 
              Der vorliegende Beitrag hat das Konzept des individualisierten Zuschnitts diskursiver Anforderung und Unterstützung anhand querschnittlicher und längsschnittlicher Zugriffsweisen auszuschärfen versucht. Unter Finetuning diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns in Unterrichtsinteraktionen verstehen wir das kontext- und lernersensitive Setzen lokaler und globaler Zugzwänge zur Involvierung einzelner Schülerinnen und Schüler in die Bearbeitung komplexer fachlicher und diskursiver Aufgaben. Dabei werden gattungsbezogene Anforderungen (zum Beschreiben, Erklären, Argumentieren usw.) innerhalb einer Sequenz oder über Sequenzen hinweg so verkleinert bzw. vergrößert, dass sie für Schülerinnen und Schüler mit ganz unterschiedlichen Ausgangsbedingungen bearbeitbar gemacht werden. Solche Prozesse des Forderns und Unterstützens manifestieren sich Zug-um-Zug in der kokonstruktiven Hervorbringung einer spezifischen Interaktionssequenz zwischen einer Lehrperson und einem Lernenden oder über mehrere Sequenzen, verteilt über Tage oder Wochen, hinweg. Finetuning diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns erfordert somit nicht nur die sinnvolle Nutzung von Gattungen für Zwecke der Wissenskonstruktion und -vermittlung, sondern auch ein aufmerksames und verständigungsorientiertes Zuhören und Reagieren auf schülerseitig eingebrachte Äußerungen. Tabelle 2 führt zentrale Finetuning-Verfahren auf.
 
              
                
                  Tab. 2:Finetuning diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns.

                

                      
                      	Finetuning diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns 
   
                      	 
                         
                          	 
                            Kalibrieren des Anforderungsniveaus beim initialen Setzen von Zugzwängen
 
                             
                              	 
                                Gattungen mit sequenzierender Vertextung (Berichten, Beschreiben, Erklären-Wie) vs. Gattungen mit integrierender Vertextung (Erklären-Was, -Warum, Argumentieren)

 
                              	 
                                Implizite (aus dem sequenziellen Kontext zu schließende oder mit einem gattungsindizierenden Frageadverb versehene) oder explizite globale Zugzwänge

 
                              	 
                                Persönlich oder an die Gruppe adressierte globale Zugzwänge

 
                            

 
                          	 
                            Readressieren und Modifizieren von globalen Zugzwängen
 
                             
                              	 
                                Verkleinern einer diskursiven Anforderung
 
                                
                                  	
                                    Lokalisieren


                                  	 
                                    Explizieren


                                  	 
                                    Gattungswechsel (bspw. einen Zugzwang zum Erklären-Warum in einen Zugzwang zum Erklären-Wie oder Berichten modifizieren


                                

 
                              	 
                                Vergrößern 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 Erklären oder Argumentieren setzen)


                                

 
                            

 
                          	 
                            Adressierung von mehr oder weniger Zuhöreraktivitäten in Form von
 
                             
                              	 
                                fokussierenden/refokussierenden Zuhöreraktivitäten

 
                              	 
                                mitkonstruierenden Zuhöreraktivitäten (z. B. Reformulierungen, Elaborierungsfragen und klärende Nachfragen)

 
                              	 
                                verständnisanzeigenden Zuhöreraktivitäten (z. B. Continuer)

 
                              	 
                                interaktiv eingebetteten sprachlich-diskursiven Modellen

 
                            

 
                        
 
 
                

              
 
              Die hier vorgestellten Analysen zeigen, dass ein solcher individualisierter Zuschnitt diskursiver Anforderung und Unterstützung in Unterrichtsgesprächen grundsätzlich möglich ist. Befunde der linguistischen Unterrichtsforschung und Lehr-Lernforschung weisen allerdings auch darauf hin, dass dieser nicht von allen Lehrkräften und auch nicht in Bezug auf alle Schülerinnen und Schüler realisiert wird (Heller 2017; Quasthoff & Prediger 2017). Untersuchungen zur Wirksamkeit von Professionalisierungsmaßnahmen in diesem Bereich (Pfister et al. 2015) legen den Schluss nahe, dass Verfahren, die eine kontext- und lernersensitive Weiterarbeit mit Schülerbeiträgen beinhalten und somit über schematisch einzusetzende Techniken oder “moves“ (Michaels & O’Connor 2013) hinausgehen, auf Seiten der Lehrpersonen langwierige Aneignungsprozesse erfordern. Ein dringendes Desiderat besteht somit darin, geeignete Methoden für die Professionalisierung im Bereich individualisierter Diskurserwerbsförderung zu entwickeln und zu untersuchen, welche Faktoren deren lehrerseitige Aneignung und Nutzung bedingen.
 
              Daran schließt sich ein weiteres Desiderat an: Um differenzierte und belastbare Aussagen zur Wirksamkeit eines individualisierten Zuschnitts diskursiver Anforderungen und Unterstützungsaktivitäten für unterschiedliche Schülergruppen treffen zu können, sind im Anschluss an den hier genutzten rekonstruktiven Zugriff quantifizierende Zugänge notwendig. Derzeit existieren jedoch noch keine interaktionssensiblen Kodiersysteme, die a) empirisch basierte, gesprächsanalytisch rekonstruierte Verfahren berücksichtigen und es b) erlauben, die Feinabstimmung zwischen Schüler- und Lehreräußerungen zu erfassen. Es sind mit anderen Worten Kodiersysteme zu entwickeln, die die Interaktivität und Prozessualität von Feinabstimmung zumindest in Ansätzen berücksichtigen und es ermöglichen, Folgen von Zugzwängen, Schülerbeiträgen und lehrerseitiger Unterstützung kodierend zu erfassen und die Zusammenhänge unterschiedlicher Muster solcher Folgen mit der Kompetenzentwicklung von Schülerinnen und Schülern über die Zeit zu vergleichen. Die Analysen in diesem Beitrag jedenfalls geben Anlass zur Annahme, dass das Finetuning lehrerseitiger Unterstützungsaktivitäten im Unterricht eine ganz zentrale Rolle für die Schaffung sprachlich-diskursiver Lerngelegenheiten – gerade in inklusiven Klassen – spielt.
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              Notes

              1
                Im Rahmen seiner Arbeiten zum Spracherwerb nimmt Bruner keine klare Abgrenzung zwischen den Begriffen Scaffolding und Finetuning vor. Während sich Scaffolding stärker auf sprachlich konstituierte und mehrschrittige Spielformate zu beziehen scheint, bildet Finetuning ein durchgängiges Merkmal der Verfahren, die das Language Acquisition Support System ausmachen.

              
              2
                Aufgrund von Unruhe in der Klasse sind Michaels Folgeäußerungen (Z. 242, 246) nicht bzw. nur unvollständig zu verstehen; die Lehrerin interveniert (Z. 244).

              
              3
                Beispielsweise könnte die Lehrerin MI auch explizit auf die mangelnde Passung seines Beitrags hinweisen (etwa: ‚Wir erzählen hier gerade aber nicht von Computerspielen‘) oder ihn aus der Rolle des primären Sprechers entlassen (vgl. dazu z. B. Heller 2012: 221 f.).

              
              4
                Inhaltlich wird dabei das Ursprungslexem Kasten durch das Lexem Tüte ersetzt, d. h. es findet eine lexikalische Ersetzung auf Ebene der Markierung statt.
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              Dieses Kapitel stellt zwei methodische Zugänge vor, mit deren Hilfe sequenzielle Analysen von (Unterrichts-)Interaktion angereichert werden können: Sie machen Wissensbestände sichtbar, die in der Interaktionsanalyse im Allgemeinen nicht rekonstruiert werden können, die aber für die Veränderung von Handlungsroutinen zentral sein dürften. Datengrundlage sind vier Gruppendiskussionen von Lehrpersonen sowie sechs von Schülerinnen und Schülern, in denen sich die Beteiligten handlungsentlastet jeweils über dieselben kurzen Videosequenzen aus dem Deutsch- und Mathematikunterricht von fünften Jahrgangsstufen verständigen. An diesen Interaktionen zweiter Ordnung wird einerseits untersucht, welche (sprachlichen) Aspekte von unterrichtlichen Diskursaktivitäten explizit thematisiert werden. Anderseits werden die Referenzformen auf Schülerinnen und Schüler als soziale Kategorisierungen betrachtet, die Hinweise geben auf die impliziten Orientierungen bezüglich der sozialen Ordnung des Klassenverbandes. Beide Zugänge ergeben im Vergleich jeweils innerhalb der Gruppen der Lehrenden und Lernenden sowie zwischen Lehrer- und Schülersicht Übereinstimmungen und Divergenzen, die bedeutsam sind für unser Verständnis von Passungen zu den institutionellen Zwecken und Erwartungen von Unterricht.
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              1 Einführung: Unterschiedliche Perspektiven auf dieselben Unterrichtsprozesse und ihr analytisches Potenzial
 
              Betrachten wir die folgende Sequenz aus einem Deutschunterricht zu Beginn einer fünften Jahrgangsstufe, in der es um die Einrichtung eines häuslichen Arbeitsplatzes für die Schülerinnen und Schüler geht. In diesem Zusammenhang ist der Begriff ‚Lexikon‘ gefallen:
 
              Beispiel1 (1a) 01-2-DU-1-120903-02-Lexikon (tru: Schülerin Trude, leh: Lehrer)
 
001      tru         LExikas?
002                  oder [ka  ],
003      leh         [lex]iKA.
004                 lexiKA genau;
005                 von lexiKON;=ne,
006                 =geNAU;
007                 was kann man denn !DA! nachschlagen im lexikon;
008     tru         (1.0) öff,
009                 ((schaut nach oben, lehnt Hand an Mund))
010                 ähm,
011      leh        da kann man ja AUCH wörter nachschla[gen];=ne?
012      tru                                                                       [ja,]
013      leh        aber da ist es n bisschen ANders als im äh (-) WÖRterbuch.
014                 was ist denn da !AN!ders;
015                 im LExikon;
016                 (6.0)

 
              In erster Draufsicht handelt es sich hier um eine typische Sequenz eines Klassengesprächs zur Begriffsklärung, wesentlich gesteuert durch Fragen der Lehrperson, die von den Schülerinnen und Schülern nach Rederechterteilung bearbeitet werden. In einem etwas genaueren rekonstruktiv-analytischen Zugriff lassen sich bezogen bereits auf diesen kleinen Ausschnitt weitergehende Aussagen zu einzelnen Aspekten machen. Man kann bspw. – wie in der zugrundeliegenden Studie InterPass2 – die Art der lehrerseitigen Zugzwänge (im Transkript fett) deskriptiv betrachten sowie die Art, in der die Lehrperson sprachlich mit den anschließenden Äußerungen der Schülerinnen und Schüler umgeht (Buttlar 2019; Leßmann in diesem Band; Heller 2012; Heller & Morek 2015; Margutti & Drew 2014). Man kann mit Fokus auf die Lernenden und ihre Lernchancen fragen, welche Anschlussmöglichkeiten die Schülerinnen und Schüler jeweils auf die Zugzwänge der Lehrperson haben und welche davon sie umsetzen (Heller 2017; Koole & Elbers 2014; Michaels & Connor 2015; Morek 2016).
 
              Welche analytischen Themen jeweils im Einzelnen fokussiert werden, hängt auch im Rahmen konversationsanalytisch basierter Verfahren von der Forschungsfrage ab, wodurch auch in dieser strikt an den Relevanzen der Beteiligten orientierten Vorgehensweise der Blickwinkel der Forschenden ins Spiel kommt. Genau betrachtet und analytisch rekonstruiert wird an den aufgezeichneten Sequenzen unter der Vielzahl des Beobachtbaren immer nur das, was für deren Beantwortung relevant ist. Da sich ein konversationsanalytischer Forschungsprozess bekanntermaßen ausschließlich an dem zu orientieren hat, was für die Beteiligten im Vollzug der Interaktion audible and visible ist (Schegloff 1991), lassen sich nicht alle Forschungsfragen auf der Grundlage rein sequenzieller Daten bearbeiten. Fundierte Aussagen im Rahmen des breiteren Erkenntnisinteresses von InterPass zu Partizipationschancen oder Lerngelegenheiten, die die betrachtete Unterrichtsform den Schülerinnen und Schülern jeweils bietet (vgl. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band), verlangen z. B. bereits eine breitere Datenbasis, etwa in Form einer längsschnittlichen Beobachtung einzelner Schülerinnen und Schüler (Cekaite 2012; Heller 2017; Quasthoff & Prediger 2017; van der Veen, Mey et al. 2017).
 
              Spätestens sobald die jeweilige Fragestellung Anwendungsaspekte einschließt, die über die Rekonstruktion vorfindlichen Verhaltens hinaus langfristig auf die Veränderung einer rekonstruierten Praxis seitens der institutionell Handelnden abzielen, braucht man aus unserer Sicht zusätzlich Erkenntnisse, die nicht (nur) mit Hilfe sequenzieller Analysen beobachtbarer Praktiken zu erhalten sind. Betrachten wir zur besseren Fundierung des Gedankengangs die Fortsetzung des in Beispiel (1a) dokumentierten Unterrichtsgeschehens:
 
              Beispiel (1b)
 
017      leh        FEli,
018      fel        dass man zum beispiel einen BUCHstaben hat,
019                 zum beispiel KA:, (.)
020                 und dann ist das äh einmal KlEIN,=
021                 =und einmal GROß geschrieben,=
022                 =und da steht zum beispiel DIE katze daneben,
023                 und die ka (.) also katze (.) daneben SO,
024      leh        [hm_hm, ]
025      fel        [und DIE] katze steht daneben als ähm (.) verb;
026                 (4.0)
027                 <<p> so weit WAR ich>.
028      leh       ((legt Kopf schief, runzelt Stirn))
029                 <<in die Klasse blickend> WIE ist es im lexikon,=
030                 =und WIE ist es im wörterbuch>.
031      fel        |ach SO:;                                             |
                     |((lässt Kopf nach vorne fallen))|
032                 (3.0)

 
              Eine sequenzielle Analyse zeigt: Feli liefert einen Erklärversuch (Z. 18–23), der von der Lehrperson nur „minimal ratifiziert“ (Buttlar 2019; Leßmann i. E.) wird (Z. 24), und schließlich durch eine Wiederholung des Zugzwangs, diesmal an die gesamte Klasse gerichtet (Z. 29/30), übergangen wird. Dies geschieht ohne Hinweis darauf, warum der Beitrag aus Sicht der Lehrperson nicht passt. Handlungsleitende professionelle Überzeugungen und Orientierungen der Lehrperson (Baumert & Kunter 2006; Reusser & Pauli 2014), die sie zu ihren Zügen in der Unterrichtsinteraktion veranlassen (hier: das Übergehen von Felis Beitrag in Z. 29/30) und die mit dem Ziel einer Veränderung des lehrerseitigen Verhaltens ggfs. bearbeitet werden müssten, bleiben einer rein rekonstruktiv vorgehenden Analyse auch in dem längeren Ausschnitt aus dem Klassengespräch jedoch verborgen. Auch Felis innere Reaktion auf die implizite Ablehnung ihrer Antwort seitens der Lehrperson ist nicht zugänglich.
 
              Beides, professionelle Überzeugungen und Orientierungen auf Lehrerseite ebenso wie schülerseitiges Erleben und Bewerten, ist jedoch für einen anwendungsbezogenen erklärenden Zugang zur rekonstruierten Praxis entscheidend: Auf Grundlage welcher Überzeugungen und Orientierungen agieren Lehrpersonen in den Interaktionsmustern, die die sequenzielle Bearbeitung aufdeckt? Wie erleben unterschiedliche Schülerinnen und Schüler diese Musterhaftigkeiten, bspw. die ausbleibende explizite Rückmeldung oder zweite Chance, in ihrem Schulalltag?
 
              Ohne einen empirischen Zugang zu diesem (schul-)alltagsweltlichen Wissen, das in seiner Selbstverständlichkeit im Handlungsvollzug typischerweise nicht expliziert wird und entsprechend sequenziell nicht rekonstruierbar ist, können Motive und Wirkungen des lehrerseitigen Interaktionshandelns nicht hinreichend erfasst und damit das Handeln selbst über die sequenzielle Mechanik hinaus nicht verstehbar werden. Eine tiefere Einbettung der rekonstruierbaren Musterhaftigkeiten durch ethnographische Zugänge reichert das Forschungsfeld also in einer Weise an, die später wesentlich ist im Versuch, Lernchancen vorfindlicher Unterrichtspraktiken einzuschätzen und professionelle Routinen nachhaltig zu verändern. Die impliziten Überzeugungen und Orientierungen der Lehrkräfte sind dabei u. a. deshalb zu berücksichtigen (Prediger in diesem Band), weil sie ihr Routinehandeln auch in solchen Bereichen erklären können, die ihnen selbst nicht immer bewusst zugänglich sind. Ebenso sollte der Einblick in die verborgenen Deutungen und Bewertungen auf Schülerseite einen wichtigen Baustein zur Einschätzung der Lernchancen liefern, weil bspw. die Erfahrung von Wertschätzung und Akzeptanz seitens der Schülerinnen und Schüler eine zentrale Rolle für den Lernerfolg spielt. Es wird also darauf ankommen, einen Zugang gerade auch zu impliziten, in der Interaktion nicht selbst zum Thema gemachten Alltagskonzepten der sozialen Ordnung im Klassenzimmer zu finden. Der vorliegende Beitrag präsentiert methodische Vorschläge zur Umsetzung dieser Forderung auf der Grundlage von Gruppendiskussionen zu Unterrichtssequenzen.
 
              Betrachten wir zur Konkretisierung des Gesagten und zur Demonstration des analytischen Potenzials unseres recht ungewöhnlichen empirischen Zugangs einführend zunächst an einigen Beispielen, in welcher Weise die Dokumentation des Unterrichtsgesprächs (1a und 1b) selbst angereichert wird durch Aussagen, die andere Lehrende und Lernende in Gruppendiskussionen – also handlungsentlastet – dazu gemacht haben. Die Diskutierenden wurden dabei mit videographierten und transkribierten Unterrichtssequenzen konfrontiert (zur genauen Beschreibung der Gruppendiskussionsdaten s. Abschnitt 3).
 
              Ein Mathematiklehrer aus einer Diskussion unter Gymnasiallehrkräften kommentiert z. B. typisches Lehrerhandeln und bemerkt zum „Nachschieben von Fragen“ (in Beispiel 1a: Z. 7, 14–15):
 
              Beispiel (2) L-GD 1 (Gym, ML+DL)
 
1874     nes     ist ja so_n TYpisches phänomen.
1875             anstatt einfach mal ABzuwarten.

 
              Ein Schüler findet:
 
              Beispiel (3) Sch-GD 1 (Jungen Gym, L1/L2)
 
1111     ole    aber der LEHrer ist jetzt auch ganz schön nett-

 
              Die beiden folgenden Ausschnitte von Deutschlehrerinnen thematisieren auf unterschiedliche Weise heterogene Lernvoraussetzungen:
 
              Beispiel (4) L-GD 4 GS + Gym DL
 
1401    böl also ich ich spreche da aus erFAHrung?
1402               es gibt manchmal (.) WÖRter die tauchen auf,
1403               von denen (.) geht man nicht AUS dass die_n problem darstellen?
1404               also gerade bei meinem klienTEL (.) ähm.
1405               sowas wie SEUFzen oder flüstern?
1406               und dann FRAgen die,
1407               was ist denn FLÜstern.
1408               ähm (.) da muss man SCHON mal kurz drüber nachdenken.

 
              Beispiel (5) L-GD 4 GS + Gym DL
 
1590    pil        ja wenn er wenn du inner diskusSION steckst mit höheren
                   SCHÜlern oder?
1591               dann denkste naja gut jetzt PASST das oder nicht.
1592               aber eben in der FÜNFten klasse;
1593               wenn ich jetzt so bespreche was jetzt ein LExikon ist oder 
                   ein duden oder ein wörterbuch,
1594               es ist vom SPRACHverhalten schon (--) n bisschen höher.
1595               also mei manche in MEIner klasse würden mit diesem
                   sachverhalt im grunde erstmal gucken-
1596               <<animiert> was ist !DAS! denn.
1597               wie MEInen die das jetzt;>

 
              Wir können also bereits auf der Grundlage dieser wenigen Äußerungen zu einem kurzen Videoclip festhalten, dass Diskussionsbeteiligte sehr unterschiedliche Aspekte desselben gezeigten Videoausschnitts thematisieren: Gesamtschullehrkräfte thematisieren z. B. – im Unterschied zu gymnasialen Lehrkräften (s. u. Abschnitt 5.2) – die unterschiedlichen lese- und sprachbezogenen häuslichen Vorerfahrungen der Fünftklässler. Die Schülerinnen und Schüler wiederum formulieren personenbezogene Einschätzungen der handelnden Lehrpersonen wie „nett“.
 
              Aus sprachdidaktischer Sicht ergibt sich im Zusammenhang mit dem analytischen Potential dieses Zugangs die Frage, in welchem Ausmaß die Sprachlichkeit des Unterrichtsgeschehens und damit die Rolle sprachlicher Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern dabei überhaupt in den Blick von Lehrenden und Lernenden gerät (s. bspw. Beispiel 4 und 5). In Abschnitt 4 beschäftigen wir uns deshalb mit der Frage, was Diskussionsbeteiligte im Rahmen der Betrachtung von Schülerbeiträgen insgesamt thematisieren. Dabei fokussieren wir auf die diskursiven Prozesse des Erklärens und Begründens, die aus der Erwerbsperspektive im Sprachlernkontext Unterricht einen zentralen Stellenwert einnehmen (Heller, Quasthoff, Prediger et al. 2017; Muller Mirza & Perret-Clermont (Hrsg.) 2009; Resnick, Asterhan & Clarke 2015; Redder 2016). Wir fragen in diesem Zusammenhang, welche Aspekte von Schüleräußerungen in den Diskussionsbeiträgen im Wortsinne thematisch relevant gesetzt werden.
 
              Neben diesen Beobachtungen zur Unterschiedlichkeit der thematisierten Relevantsetzungen von Schüleräußerungen präsentieren wir einen weiteren analytischen Zugang zu den Gruppendiskussionsdaten, der auf implizite Alltagswissensbestände zur sozialen Ordnung und zu sozialen Kategorisierungen der Beteiligten im Klassenzimmer abzielt. Hierzu nutzen wir die kategorialen Bezeichnungen, mit denen Sprechende Referenz auf Personen herstellen: Oft ist z. B. von „Kindern“, dann wiederum von „Schülern“ die Rede, in Beispiel (4) von „meinem Klientel“ und in Beispiel (5) werden „höhere Schüler“ mit „fünften Klassen“ kontrastiert. Alle Referenzformen mit Ausnahme der „höheren Schüler“ beziehen sich im Kontext des Videos abstrakt oder konkret in jeweils unterschiedlicher semantischer Perspektivierung auf dieselben Referenten, Schülerinnen und Schüler in der fünften Jahrgangsstufe. Wir werden im Abschnitt 5 entfalten, welchen Einblick derartige nominale Referenzformen in implizite Deutungen der sozialen Ordnung des Klassenzimmers gewähren.
 
              Alle beispielhaft gezeigten Deutungen aus den Gruppendiskussionen wären so nicht aus den Unterrichtssequenzen selbst rekonstruierbar gewesen, spielen aber – so ist zu unterstellen – im habituellen und andauernden Vollzug des Unterrichts für die Beteiligten eine Rolle. Unter dem eingangs thematisierten Aspekt der Veränderbarkeit von Lehrerhandeln führt der nachfolgende Beitrag also zwei grundlegende analytische Zugänge zu Konfrontationsdaten vor: (1) Thematische Relevantsetzungen legen offen, was die Diskussionsbeteiligten an den jeweiligen Beiträgen für wesentlich halten und welche Rolle sprachliche Aspekte dabei spielen. Diese Ergebnisse geben darüber Aufschluss, ob Partizipationsgelegenheiten und die damit verbundenen sprachlich-diskursiven Anforderungen der Unterrichtsgespräche einschließlich der möglichen schülerseitigen Schwierigkeiten bzw. Unterstützungsbedarfe bisher überhaupt in den Blick von Lehrenden und Lernenden geraten. (2) Implizite Hinweise auf soziale Kategorisierungen legen offen, wie die soziale Ordnung der Agierenden im institutionellen Unterrichtsgeschehen jeweils perspektiviert wird. Systematische Diskrepanzen zwischen Lehrenden und Lernenden geben z. B. Aufschluss darüber, welche wechselseitigen Erwartungen verändert werden müssten, damit Passungen zwischen lehrerseitigen Partizipationsbemühungen und schülerseitiger Partizipationsbereitschaft überhaupt denkbar werden.
 
              Bevor diese analytischen Komplexe in den Abschnitten 4 und 5 bearbeitet werden, verorten wir im folgenden Abschnitt unseren Ansatz im Kontext relevanter Forschungen zu Sichtweisen von Lernenden und Lehrenden auf Unterricht und beschreiben im Abschnitt 3 unsere Daten sowie die konkreten methodischen Vorgehensweisen.
 
             
            
              2 Forschungen zu Sichtweisen von Lernenden und Lehrenden auf Unterricht
 
              Untersuchungen zu Sichtweisen von Lehrenden und Lernenden auf Unterricht sind vordringlich in der bildungswissenschaftlichen Unterrichtsqualitätsforschung verortet. Pädagogisch-psychologische Untersuchungen, die nicht der Unterrichtsqualität gewidmet sind, analysieren Typisierungen, die sich in den Wahrnehmungen der Lernenden durch die Lehrkräfte manifestieren. Soziologisch und gesprächsanalytisch orientierte Arbeiten fokussieren auf Prozesse der Kategorisierung in situ und rekonstruieren gesellschaftlich sedimentierte und geteilte soziale Kategorien; in diesem Feld liegen u. a. Arbeiten zu Typisierungen und sozialen Kategorisierungen im Rahmen von schulischen Sprechstunden oder Lehrerkonferenzen vor.
 
              Wenngleich es im Rahmen der Unterrichtsqualitätsforschung schwerpunktmäßig um die professionelle Unterrichtswahrnehmung durch Lehrende geht, da diese eine zentrale Voraussetzung für eine hohe Unterrichtsqualität bildet, wird auch die Sicht von Lernenden auf Unterricht als eine Perspektive eigenen Rechts in den Blick genommen. Bei der Erfassung der schüler- und lehrerseitigen Wahrnehmung kommen i. d. R. standardisierte Befragungsinstrumente (Ditton 2002), z. T. in Verbindung mit Videoaufzeichnungen des eigenen oder auch fremden Unterrichts zum Einsatz (z. B. Baumert et al. 2004; Seidel & Prenzel 2008; Holodynski et al. 2017), um professionsbezogene Wissensstrukturen bezüglich lernwirksamer Unterrichtssituationen situativ, authentisch und kontextbezogen zu erfassen.
 
              Ditton (2002) befragt in 186 neunten Klassen Lernende zur Wahrnehmung ihres Mathematikunterrichts und der Mathematik-Lehrkraft sowie die entsprechenden Lehrpersonen zur Wahrnehmung durch die jeweilige Schulklasse. Die Mehrebenenanalysen zeigen, dass die Wahrnehmung der Lehrkräfte durch die Schülerinnen und Schüler primär mit der Wahrnehmung der Unterrichtsqualität zusammenhängt. Lernende beurteilen Mathematiklehrkräfte dann als positiv, wenn sich letztere durch einen klar strukturierten Unterricht, eine hohe diagnostische Kompetenz und ein gutes Verhältnis zu den Lernenden auszeichnen. Die Befragung der Lehrpersonen offenbart, dass diese ihre Wirkung auf die Schülerinnen und Schüler überwiegend gut einschätzen können; bei einem Teil der Lehrkräfte zeigen sich allerdings Divergenzen zu den Wahrnehmungen der Lernenden. Hinsichtlich seiner methodischen Herangehensweise hält Ditton einschränkend fest, dass die wechselseitige Wahrnehmung von Lernenden und Lehrenden im Unterricht auch mit elaborierten quantitativen Erhebungs- und Analyseverfahren nur begrenzt abgebildet werden kann.
 
              Im Unterschied zu Ditton zeigen sich in Claussens (2002) Untersuchung zur Wahrnehmung der Qualität des Mathematikunterrichts durchgängige Divergenzen zwischen den Wahrnehmungen von Lernenden und Lehrenden. Die Datengrundlage bilden Fragebogendaten von Lernenden und Lehrkräften aus 53 Längsschnittklassen der TIMSS-Studie, die mit Einschätzungen externer Videobeurteiler verglichen wurden. Der Grad der Übereinstimmung hängt Claussen zufolge von dem jeweiligen Unterrichtsmerkmal, genauer: von dessen Beobachtbarkeit, ab. Ebenfalls mit einem Fokus auf den Mathematikunterricht untersuchen Baumert et al. (2004) in einer Zusatzstudie zu PISA 2003 die Wahrnehmung von Merkmalen der Unterrichtsqualität bei Lernenden und Lehrenden. Letztere werden jeweils zu dem von ihnen erteilten bzw. erlebten Unterricht befragt. Bei den Lehrpersonen zeigen sich schulformspezifische Unterschiede in der Wahrnehmung des eigenen Unterrichts: Gymnasiallehrkräfte nehmen ihren Unterricht tendenziell als kognitiv-aktivierend wahr, während Lehrkräfte von Schulen mit mehreren Bildungsgängen ihren Unterricht als enggeführt einschätzen. Aus Schülersicht ist unter mehreren thematisierten Merkmalen insbesondere das professionelle Ethos der Lehrperson entscheidend für die Unterrichtsqualität. Auch hier zeigen sich schulformspezifische Unterschiede: Hauptschülerinnen und -schüler beurteilen bspw. die Angebotsstruktur des Mathematikunterrichts als positiv, während Gymnasiasten ihren Unterricht eher kritisch bewerten. Diese Differenzen führen die Autoren vor allem auf Unterschiede in der individuellen Lernunterstützung durch die Lehrkräfte zurück, welche von Hauptschülerinnen und -schülern als besonders ausgeprägt, von Gymnasialschülerinnen und -schülern hingegen als gering beschrieben wird. Mit Blick auf die Korrelation zwischen den Wahrnehmungen der Lehrenden und der Lernenden werden insbesondere in solchen Klassen Divergenzen sichtbar, die basierend auf den Lehrerangaben als problematisch eingestuft wurden.
 
              Im Rahmen der DESI-Studie setzen Klieme et al. (2008) Ergebnisse der Befragung von Lehrenden und Lernenden zu Merkmalen der Qualität des Deutschunterrichts mit der schülerseitigen Kompetenzentwicklung in Beziehung. Es zeigen sich Zusammenhänge zwischen der Leistungsentwicklung und dem wahrgenommenen Tempodruck, Anforderungsniveau sowie positiv wahrgenommener Disziplin.
 
              Die genannten Studien machen deutlich, dass Unterricht von Lehrenden und Lernenden in unterschiedlicher Weise wahrgenommen werden kann. Aufgrund der vorstrukturierten und standardisierten Befragungsinstrumente wird die Einschätzung der Befragten allerdings stark gesteuert. Die Studien können dementsprechend keinen Aufschluss darüber geben, welche Aspekte von Unterricht Lehrende und Lernende ohne eine solche Lenkung thematisieren.
 
              In dieser Hinsicht interessante Befunde liefert die pädagogisch-psychologische Studie von Hofer (1981), die untersucht, wie Deutschlehrkräfte Schülerinnen und Schüler wahrnehmen bzw. kategorisieren. Dazu werden 15 Lehrkräfte gebeten, ihre Schülerinnen und Schüler hinsichtlich vorgegebener Eigenschaftsskalen zu beurteilen. Über Jahrgangsstufen hinweg zeigt sich, dass Lehrpersonen Schülerinnen und Schüler nicht als Individuen wahrnehmen, sondern diese u. a. nach einer überschaubaren Anzahl von Kategorien (u. a. Begabung, Anstrengung, Diszipliniertheit, soziale Aktivität) typisieren. Hofer nimmt an, dass solche Typisierungen notwendig sind, um im Unterrichtsprozess Handlungsentscheidungen treffen zu können. Diesbezüglich lässt sich auch nachweisen, dass die vorgenommenen Typisierungen mit dem Handeln – bspw. der Häufigkeit von Fragekontakten und dem Rückmeldeverhalten – der Lehrpersonen zusammenhängen: So werden etwa als undiszipliniert und wenig begabt wahrgenommene Schülerinnen und Schüler im Vergleich häufiger getadelt und weniger gefördert. Dies kann Ausdruck des Bemühens sein, so Hofer, den Unterricht im Fluss zu halten.
 
              Im Unterschied zu den genannten Studien zielen gesprächsanalytische Untersuchungen – seien sie soziologischer oder linguistischer Provenienz – nicht darauf ab, individuelle wahrnehmungsstrukturierende oder handlungsleitende Kognitionen zu erfassen, sondern sozial geteilte Kategorien und Kategorisierungsverfahren als Ressourcen der Gesprächsbeteiligten zu untersuchen. So zeigen Mazeland & Berenst (2008), dass Lehrpersonen in Zeugniskonferenzen zunächst accounts und andere Formen von Belegen liefern, um dann einzelne Schülerinnen und Schüler institutionell relevanten Typen zuordnen. Diese Art der Kategorisierung resultiert in kollektiv geteilten Sichtweisen (Cedersund & Svendsson 1996) und hat Konsequenzen für die Schullaufbahn (Mazeland & Berenst 2008). Kotthoff (2012, 2014) rekonstruiert Kategorisierungen („faul wie e Hund“) im Rahmen von schulischen Sprechstunden, d. h. Gesprächen von Lehrkräften und Eltern über deren Kinder. Kategorisierungen erfolgen u. a. durch positive/negative Bewertungen, Etikettierungen („Luftikus“, vgl. Kotthoff 2012: 315) und Prädikationen („ist nicht bei der Sache“, Kotthoff 2012: 315). Sie werden nicht nur von den Lehrpersonen, sondern auch von den Eltern produziert, die sich auf diese Weise im Gespräch mit der Lehrperson als schulkompetent und die Maßnahmen der Lehrperson unterstützend positionieren.
 
              Eine solche rekonstruktive Herangehensweise greifen wir im Folgenden auf, indem wir Gruppendiskussionen von Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern über dieselben Unterrichtssequenzen mit Blick auf thematische Relevantsetzungen und implizite Kategorisierungen untersuchen und die jeweiligen Sichtweisen in Beziehung setzen.
 
             
            
              3 Daten und Vorgehensweise
 
              Die im vorliegenden Beitrag genutzten Daten wurden als Teilstudie von InterPass (Quasthoff & Prediger 2017) im Rahmen der in Abschnitt 1 skizzierten Fragestellungen erhoben und mit der Unterrichtsstudie, die Unterrichtsinteraktionen mikroanalytisch untersuchte, trianguliert. Die Perspektiven von Lehrkräften auf Unterrichtsinteraktionen wurden dort mit Hilfe von vier Gruppendiskussionen (die ihrerseits videographiert wurden) von jeweils 95–110 Minuten Dauer erhoben. Die einzelnen Diskussionsgruppen der Lehrpersonen bestanden aus je 5–9 Lehrkräften. Zu den Lernenden wurden sechs Diskussionsgruppen aufgezeichnet, die aus je 5–6 Fünftklässlerinnen und Fünftklässlern bestanden. Sie dauerten jeweils etwa 90 Minuten. Alle Diskussionsgruppen wurden mit denselben kurzen Videoclips aus Deutsch- und Mathematikstunden konfrontiert. Zur Wahrung der Anonymität der im Dortmunder Raum videographierten Unterrichtsbeteiligten wurden die Gruppendiskussionen in Frankfurt und Hannover durchgeführt.
 
              Die Zusammensetzung der Gruppen sollte dabei sicherstellen, dass die handlungsentlastet Diskutierenden jeweils etwa den gleichen Member-Status haben wie die unterrichtlich Handelnden, damit wir im Rahmen der Gruppendiskussionsmethode (Bohnsack 2010; Przyborski 2004; Wagner-Willi 2010) das im jeweiligen Handlungsfeld einschlägige kollektive Alltagswissen erfassen können. Wir haben in diesem Zusammenhang darauf verzichtet, die unterrichtlich handelnden Lehrenden und Lernenden selbst mit ihrem eigenen aufgezeichneten Handeln zu konfrontieren (Auer 1995), u. a. weil wir keinen Legitimationsdiskurs initiieren und erfassen wollten.
 
              Die vier Gruppendiskussionen mit Lehrkräften setzen sich entsprechend zusammen aus Beteiligten mit Erfahrungen, die denen in der Unterrichtsstudie in Klasse 5 videographierten Lehrkräfte vergleichbar sind, und zwar mit Blick auf
 
              
                	 
                  die Schulart,


                	 
                  die unterrichteten Fächer,


                	 
                  die Erfahrungen mit fünften Klassen und


                	 
                  den sozialen und sprachlichen Hintergrund der Schülerinnen und Schüler.


              
 
              Beide Schulformen (Gymnasial- und Gesamtschullehrkräfte) und Fachhintergründe (Deutsch und Mathematik) wurden abgedeckt und in den Gruppenzusammensetzungen variiert (s. Tabelle 1):
 
              
                
                  Tab. 1:Zusammensetzung der Lehrer-Gruppen.

                

                         
                      	Gruppe 
                      	Zusammensetzung
(Schulart, Fach) 
                      	Gruppengröße 
   
                      	Gruppe 1 
                      	Gymnasium 
                      	Mathe/Deutsch 
                      	5 
  
                      	Gruppe 2 
                      	Gesamtschule 
                      	Mathe/Deutsch 
                      	7 
  
                      	Gruppe 3 
                      	Ges/Gym 
                      	Mathe 
                      	7 
  
                      	Gruppe 4 
                      	Ges/Gym 
                      	Deutsch 
                      	9 
 
                

              
 
              Insgesamt waren 28 Lehrkräfte beteiligt, davon 14 Lehrer und 14 Lehrerinnen.
 
              Die sechs Gruppendiskussionen der Lernenden umfassten insgesamt 34 Kinder der Jahrgangsstufe 5 (10–11 Jahre), davon 23 Schüler und 11 Schülerinnen. 12 besuchten ein Gymnasium, 22 eine Gesamtschule. Bei der Zusammensetzung der Schüler-Diskussionsgruppen wurden Schulform, der sozioökonomische Status (SES; kategorisiert nach Einzugsbereich der Schule und der Zuschreibung durch die Lehrpersonen), die Sprachbiographie (Deutsch als Erst- bzw. Zweitsprache, operationalisiert nach Selbstauskunft zur Familiensprache) sowie das Geschlecht (mit einem leichten Übergewicht von Jungen) berücksichtigt. Tabelle 2 zeigt die Zusammensetzung der Schüler-Gruppen:
 
              
                
                  Tab. 2:Zusammensetzung der Schüler-Gruppen.

                

                          
                      	Gruppe 
                      	Zusammensetzung
(Schulart, SES, Ein-/Mehrsprachigkeit, Geschlecht) 
                      	Gruppengröße 
   
                      	Gruppe HJ1 
                      	Gymnasium 
                      	high SES (L1 und L2) 
                      	Jungen 
                      	6 
  
                      	Gruppe HJ2 
                      	Gymnasium 
                      	high SES (L2) 
                      	Jungen 
                      	6 
  
                      	Gruppe LJ3 
                      	Gesamtschule 
                      	low SES (L1 und L2) 
                      	Jungen 
                      	6 
  
                      	Gruppe LJ4 
                      	Gesamtschule 
                      	low SES (L2) 
                      	Jungen 
                      	5 
  
                      	Gruppe LM5 
                      	Gesamtschule 
                      	low SES (L1 und L2) 
                      	Mädchen 
                      	6 
  
                      	Gruppe LM6 
                      	Gesamtschule 
                      	low SES (L2) 
                      	Mädchen 
                      	5 
 
                

              
 
              Insgesamt wurden bei den Lehrer-Gruppendiskussionen 7 Stunden und 15 Minuten und bei den Schüler-Gruppendiskussionen 8 Stunden und 6 Minuten videographiert. Die videographierten Gruppendiskussionen wurden anschließend vollständig nach GAT 2 (Detaillierungsgrad: Minimaltranskription, vgl. Selting et al. 2009; zu den wichtigsten Notationen s. Anhang) transkribiert.
 
              In der Durchführung wurden in allen Diskussionsgruppen etappenweise dieselben fünf kurzen Videosequenzen aus dem Datenkorpus der Interpass-Unterrichtsstudie von jeweils 1–4 Minuten Dauer präsentiert. Eine comicartig gestaltete Transkription gewährte dabei leichten Zugang zum Wortlaut der Äußerungen. In den Clips waren typische Unterrichtsinteraktionen zwischen Lehrperson und Schülerinnen und Schülern zu sehen, die sich u. a. durch eine höhere oder geringere Passung des Schüler-Beitrags zum Zugzwang der Lehrperson unterschieden. Die Clips enthielten Szenen aus Deutsch- und Mathematikstunden unter Beteiligung sowohl von Lernenden mit Deutsch als Herkunfts- wie als Zweitsprache; sie wurden in festgelegten Stopps nach jeweils kurzen Etappen präsentiert.
 
              Über die einzelnen Videos und die vorbereiteten Stopps hinaus gaben die Forschenden nur wenige Impulse, um gemäß den Prinzipien der Gruppendiskussionsmethode nicht in die Dynamik des Meinungsprozesses in der Gruppe (Bohnsack 2010) und die thematischen Relevantsetzungen einzugreifen.
 
             
            
              4 Thematische Relevantsetzungen im Umgang mit Erklärungen und Begründungen
 
              Die Videokonfrontationen im Rahmen der Gruppendiskussionen für die vorliegende Studie haben den Stellenwert eines Interaktionsereignisses eigener Art. Sie liefern gleichsam Beobachtungen zweiter Ordnung (Luhmann 1997): Vom Handlungsdruck entlastete Lehrende und Lernende beobachten und kommentieren Unterricht. In einem ersten Schritt rekonstruieren wir nun, was sie in der Diskussion der beobachteten Interaktionen thematisch relevant setzen bzw. innerhalb welcher Orientierungsrahmen – bspw. Denk- und Sprachvermögen, Identität oder ethnische Herkunft – sie über Schüleräußerungen sprechen. In der Bearbeitung dieser Frage erhalten wir Aufschluss über kollektive Deutungsmuster (Meuser & Sackmann 1992) von Lehrenden (unterschiedlicher Fächer und Schulformen) und Lernenden (unterschiedlicher soziokultureller Milieus). Mit Bezug auf die Wissenssoziologie Mannheims (1980) gehen wir davon aus, dass Lehrpersonen sowie Schülerinnen und Schüler jeweils eigene „konjunktive Erfahrungsräume“ (s. auch Wagner-Willi 2010) teilen. In diesen tradieren sich Deutungsmuster, d. h. überindividuell (re-)produzierte und zumeist präreflexive Interpretationsweisen wiederkehrender Ereignisse wie bspw. Lehrer-Schüler-Interaktionen. Eine interessante Frage ist nun, ob die soziale Veranstaltung Unterricht für Lehrende und Lernende jeweils einen anderen konjunktiven Erfahrungsraum darstellt. Darüber hinaus stellt sich die Frage, ob Schülerinnen und Schüler unterschiedlicher sozioökonomischer Milieus und sprachlicher Biografien in der kollektiven Deutung von Unterricht gruppenspezifische Muster aufweisen.
 
              
                4.1 Vorgehen in der Analyse
 
                Zunächst wurden in den Gruppendiskussionen diejenigen Sequenzen identifiziert, in denen sich die Beteiligten überhaupt auf die in den fünf Videoclips gezeigten Schüleräußerungen (und nicht etwa das didaktische Agieren der Lehrperson) bezogen. Bei den vier Gruppendiskussionen der Lehrerinnen und Lehrer waren dies 75 Sequenzen, bei den sechs Gruppendiskussionen der Schülerinnen und Schüler 213 Sequenzen.3 Diese Sequenzen bilden die Grundlage für die Analyse thematischer Relevantsetzungen.
 
                Die mikroanalytische Beschreibung erfolgt sodann im Hinblick auf zwei Gesichtspunkte. Zum einen wird rekonstruiert, was thematisiert wird. Dazu wird in einem ersten Schritt in den Blick genommen, auf welchen Ausschnitt einer Sequenz referiert wird. Dies kann die gesamte Sequenz mit Lehrerfrage, Schülerantwort und lehrerseitiger Reaktion sein oder aber nur die Schüleräußerung bzw. einzelne Elemente. In einem zweiten Schritt wird untersucht, innerhalb welches thematischen Rahmens – bspw. der Form einer Äußerung, des Denkvermögens oder Wissens des Sprechenden usw. – der jeweilige Ausschnitt betrachtet wird.
 
                Zum anderen wird sequenziell rekonstruiert, wie, d. h. mittels welcher sprachlichen Verfahren die Diskussionsbeteiligten bestimmte Aspekte hervorheben und thematisieren. Die rekonstruierten thematischen Relevantsetzungen reflektieren somit, wie und innerhalb welches thematischen Rahmens schülerseitige Erklärungen und Begründungen (vgl. zu diesen und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) musterhaft gedeutet werden. In einem weiteren Schritt wurden die Relevantsetzungen hinsichtlich ihrer Häufigkeit verglichen, um Aussagen zu gruppenübergreifenden Deutungen treffen zu können.
 
                Die Analyse der lehrerseitigen thematischen Relevantsetzungen war bereits Gegenstand einer früheren Darstellung (Heller, Quasthoff, Prediger et al. 2017), weshalb auf sie hier nur vergleichend Bezug genommen wird. Die Analyse der schülerseitigen Relevantsetzungen förderte allerdings weitere Kategorien zutage. Aus diesem Grund erfolgt eine Reanalyse der Lehrer-Gruppendiskussionen, die in den Vergleich der Häufigkeiten thematischer Relevantsetzungen (Abschnitt 4.4) einfließt.
 
                Im Folgenden werden die thematischen Relevantsetzungen mikrostrukturell beschrieben (4.2). Im Anschluss wird die Frequenz thematischer Relevantsetzungen zunächst mit Blick auf unterschiedliche Schülergruppen (4.3) und anschließend mit Blick auf Unterschiede zwischen Lehrpersonen und Lernenden (4.4) betrachtet.
 
               
              
                4.2 Die Sicht der Schülerinnen und Schüler auf schülerseitiges Erklären und Begründen
 
                Den Analysen liegen 213 Sequenzen zugrunde, in denen die Schülerinnen und Schüler auf die Erklärungen und Begründungen ihrer beobachteten Peers Bezug nahmen. Es wurden neun unterschiedliche Felder thematischer Relevantsetzungen rekonstruiert, die sich drei Gruppen zuordnen lassen. Die erste umfasst Thematisierungen der inhaltlich-fachlichen Richtigkeit (4.2.1), die zweite Thematisierungen, bei denen diskursive Beiträge als Indikator für nicht unmittelbar Beobachtbares genutzt werden (4.2.2). Eine dritte Gruppe bilden schließlich Thematisierungen, bei denen diskursive Beiträge von Lernenden zu einem Beobachtungsgegenstand sui generis werden (4.2.3).
 
                
                  4.2.1 Diskursive Beiträge in ihrer inhaltlich-fachlichen Richtigkeit
 
                  Beim Betrachten der Videoclips setzen die Schülerinnen und Schüler häufig die inhaltliche Richtigkeit der beobachteten Erklärung bzw. Begründung relevant. Diese Art der thematischen Relevantsetzung fand sich auch in den Gruppendiskussionen der Lehrpersonen. Exemplarisch betrachten wir dazu Beispiel (6), das sich auf einen Videoausschnitt aus dem Deutschunterricht bezieht, in dem die Schülerin Feli den Begriff ‚Lexikon‘ in Abgrenzung zu ‚Wörterbuch‘ erklären soll. Ihre Erklärung lautete (s. auch Beispiel 1b oben):
 
                   
                    dass man zum beispiel einen BUCHstaben hat, zum beispiel KA:, (.) und dann ist das äh einmal KLEIN und einmal GROSS geschrieben, =und da steht zum beispiel DIE katze daneben,und die ka (.) also katze (.) daneben SO, und DIE katze steht daneben als ähm (.) verb; (4.0) ≪p> SO weit war ich>.4
 
                  
 
                  Beispiel (6) Sch-GD 1 (Jungen Gym, L1/L2), zu Feli
 
1158    mar        ähm DIE spricht über_n wörterbuch.=
1159               =das sieht man direkt an den GROß und kleinschreibungen.
1160    gle       aber die groß und KLEINschreibung (--)
1161    mar        ist nicht im LExikon drin.
1162               im lexikon steht die bezei beZEICHnung;
1163    car        beSCHREIbung.
1164    mar        beSCHREIbung.

 
                  Markus trifft zunächst die Feststellung, dass sich Felis Erklärung auf das Wörterbuch, nicht aber auf den zu erklärenden Begriff ‚Lexikon‘ bezieht und somit inhaltlich unzutreffend ist. Als Beleg für Felis Irrtum führt er die Groß- und Kleinschreibung an, die sie als Definiens ins Feld geführt hatte. Glenn und Markus greifen die Frage nach der inhaltlichen Richtigkeit auf, indem sie richtigstellen, dass Felis Definiens nicht auf das Definiendum zutrifft (Z. 1160/61), und ein alternatives Definiens nennen (Z. 1162), das abschließend von Carl präzisiert wird (Z. 1163). Ebenso wie bei den Gruppendiskussionen der Lehrenden geht die Bewertung der inhaltlichen Richtigkeit hier mit einer Absicherung allgemeingültigen Fachwissens einher. Häufig werden dabei auch dichotome Kategorien wie richtig/falsch genutzt:
 
                  Beispiel (7) Sch-GD 5 (Mädchen, Ges, L1/L2), zu Feli
 
876     bar     diese AUSsage von feli einfach nicht so richtig.

 
                  Festzuhalten ist, dass Bewertungen der inhaltlichen Richtigkeit in Form expliziter Feststellungen erfolgen und dabei fachliche Aspekte den Fokus bilden.
 
                 
                
                  4.2.2 Diskursive Beiträge als Indikator für nicht unmittelbar Beobachtbares
 
                  In dieser zweiten Gruppe thematischer Relevantsetzungen werden diskursive Schülerbeiträge als Indikator für oder ‚Fenster‘ in nicht unmittelbar Beobachtbares genutzt: Von den Schülerbeiträgen wird entweder auf deren Verstehen, Identität oder emotionale und kognitive Befindlichkeit geschlossen.
 
                  
                    4.2.2.1 Indikator für schülerseitiges Verstehen
 
                    Diese Art der thematischen Relevantsetzung, die sich auch bei den Lehrpersonen fand, ist insofern von der der inhaltlichen Richtigkeit abzugrenzen, als hier nicht der Inhalt einer beobachteten Schülererklärung oder -begründung den eigentlichen Fokus bildet, sondern diese lediglich als Anzeichen für oder ‚Fenster‘ in das an sich nicht-beobachtbare Verstehen oder Wissen des Erklärenden genutzt wird. Das folgende Beispiel bezieht sich erneut auf die Erklärung von Feli (vgl. Beispiele 1b und 6 oben):
 
                    Beispiel (8) Sch-GD 3 (Jungen Ges low SES, L1 und L2), zu Feli
 
1489    nas        ich glaub äh FEli äh sie weiß das nicht.
1490               den UNterschied.
1491               weil sie sagt <<animiert> ach SO.>
1492               ich glaub sie weiß nicht den unterschied zwischen einem
                   lexikon und einem WÖRterbuch;

 
                    Den Fokus auf die Erklärerin macht Nasir hier schon durch den Fokusakzent auf dem Namen der beobachteten Schülerin erkennbar (Z. 1489). Mittels verba cogitandi werden Aussagen über deren Wissen getroffen (Z. 1489: „weiß nicht“, Z. 1492: „weiß das nicht“), die wiederum durch eine wörtliche Redewiedergabe begründet werden. Dabei wird Felis „ach SO“ als Dokument herangezogen, um Rückschlüsse auf ihr Wissen bzw. Verstehen zu ziehen. Dass es sich dabei um einen Deutungsprozess – die Interpretation also der an sich unbeobachtbaren Verstehensprozesse der Lernenden – handelt, wird vor allem durch solche verba cogitandi angezeigt, die die Mittelbarkeit bzw. den inferenziellen Charakter der eigenen Deutung markieren (Z. 1489/1492: „ich glaub“).
 
                   
                  
                    4.2.2.2 Indikator für schülerseitige Identität
 
                    Die Schülerinnen und Schüler nutzen die beobachteten Erklärungen und Begründungen noch in einer anderen Hinsicht als Fenster in Nicht-Beobachtbares, indem sie in den Diskussionen identitätsbezogene Aspekte thematisch relevant setzen. Das folgende Beispiel bezieht sich auf einen Videoclip, in dem der Schüler Kostas im Rahmen einer mathematischen Rundungsaufgabe eine Begründung gibt:
 
                     
                      °°h ja wenn man die drei_nsechzig ABrundet (.) auf die ZEHner, (-) dann kommt (.) dann isses (.) muss hinten IMmer eine null stehen, es MUSS sein, wenn_man RUNdet; und dann (.) da (-) wenn man (.) die drei WEGnimmt,=und die NULL dahinschiebt,=also (.) könnte man jetzt MAchen;=aber eigentlich is_es FALsch, (.) man muss einfach ABrunden, (–) und nä (.) nähere zahl mit ner NULL muss man dahin schreiben; (-)
 
                    
 
                    Beispiel (9) Sch-GD 1 (Jungen Gym, L1/L2), zu Kostas
 
254       kar          aber er SPIElt sich auch ähm ähm im video als er glaub ich der 
                       äh klassenbester is?
((…))
256                    gle ich glaube irgendwie-
257                    also ich glaube die klasse empfindet ihn so_n klein bisschen
                       als STREber;
257      kar           hm_hm; 
258      kev           äh und er tut VOLL einen auf cool mit diesem-
259                    ja ist doch ne sechzig-

 
                    In ihrer Diskussion über Kostas‘ Begründung ziehen die diskutierenden Jungen einzelne kommunikative Verhaltensweisen („SPIELT“, „tut VOLL einen auf cool“) als Dokument für eine bestimmte Identität („klassenbester“) heran. Diese wird als Selbstdarstellung gedeutet und mit Blick auf die soziale Kategorisierung durch die Mitschülerinnen und -schüler („STREber“) eingeschätzt. Beispiel (10) zeigt, dass soziale Kategorisierungen dabei keineswegs nur als Folge einer bestimmten Selbstdarstellung, sondern auch als deren Ursache gesehen werden:
 
                    Beispiel (10) Sch-GD 1 (Jungen Gym, L1/L2), zu Kostas
 
223      mar            hm ich glaub dieser KOstas war auch ein ziemlicher (qua) oder
                       er war halt halt so_n AUßenseiter;
224                     und dann hat er sich versucht durch dieses RÄUspern
                       am anfang ich glaub ein bisschen zu- (.) 
225      ja            WITZig zu machen;
226      gle           hm_hm;
227      kev           stimmt;
228                    der so <<↑>HM?>

 
                    Markus sieht Kostas‘ sozialen Status als Außenseiter als Veranlassung für seine Inszenierung als „witzig“. Dabei wird Kostas‘ Räuspern als Dokument für den Versuch gesehen, witzig erscheinen zu wollen. Den mittelbaren und inferenziellen Charakter seiner Deutung zeigt der beobachtende Markus durch entsprechende verba cogitandi (Z. 223, 224: „ich glaub“; s. auch Beispiel 9: Z. 254, 257) an.
 
                    Erklärungen und Begründungen werden somit von Schülerinnen und Schülern nicht nur als Fenster in das prinzipiell nicht-beobachtbare Verstehen, sondern auch in die Identität bzw. als Mittel der Selbstdarstellung genutzt. Während in den Gruppendiskussionen der Lehrpersonen durchgängig Metaphern aus dem Theater („er war ja auch so_n kleiner SCHAUspieler“; „und NUTZT das dann auch als bÜHne“) genutzt werden, mit denen eine implizite Relation zur eigenen institutionellen Rolle und Position (auf der Vorderbühne des Klassenraums) hergestellt wird, rücken die Schülerinnen und Schüler die soziale Rolle in der Klasse in den Vordergrund (s. a. Abschnitt 5.4 unten).
 
                   
                  
                    4.2.2.3 Indikator für emotionale und kognitive Befindlichkeit
 
                    Mit der Bezugnahme auf emotionale oder kognitive Befindlichkeiten nehmen Schülerinnen und Schüler eine thematische Relevantsetzung vor, die sich in den Gruppendiskussionen der Lehrpersonen nicht findet. Im Unterschied zu identitätsbezogenen Aspekten erfolgt dabei keine situationsübergreifende Kategorisierung, sondern eine Bezugnahme auf situativ und interaktiv hergestellte Phänomene. Beispiel (11) bezieht sich auf einen Videoausschnitt, in dem die Schülerin Petra im Anschluss an Feli (s. o.) den Unterschied zwischen einem Wörterbuch und einem Lexikon erklärt:
 
                     
                      im LExikon da kann man ähm also wenn man da halt bei KA ähm katze hat, dann wird das erklärt woher die katze STAMMT und so; und beim WÖRterbuch da wird halt NUR, da kann man gucken wie es geSCHRIEben wird.
 
                    
 
                    Beispiel (11) Sch-GD 1 (Jungen Gym, L1/L2), zu Petra
 
1317    ole         und ähm guck mal; (-)
1318               sie (.) ist ja auch so nerVÖS und sagt?
1319               und sie denkt jetzt zum beispiel-
1320               <<↑> oh nee ich hab_s jetzt FALSCH> oder so.
1321               sie (-) sie STOTtert ein bisschen.
1322               sie redet so LANGsam,
1323               <<Petra imitierend> äh (.) da (.) gibt es (.) EIN.>
1324    gle        die ist so ein kleines bisschen EINgeschüchtert wie der
                   lehrer so ein kleines bisschen mit der.
1325     mar       mit der mit dieser sache UMgeht?

 
                    Ebenso wie Verstehen und Identität sind auch emotionale und kognitive Befindlichkeiten nicht direkt beobachtbar, sondern können nur aus beobachtbarem Verhalten geschlossen werden. Dementsprechend lenkt Ole die Aufmerksamkeit der Mitdiskutierenden („guck mal;“) auf Verhaltensweisen, die als Anzeichen („stottert“, „redet so langsam“) für emotionale oder kognitive Zustände („nerVÖS“, „eingeschüchtert“) gedeutet werden können. Von dieser zunächst beobachtenden Außenperspektive wechselt Ole nun in eine Binnenperspektive, indem er eine Origo-Versetzung (Bühler 1934) in die beobachtete Person vornimmt und Petras Gedanken imaginiert (Z. 1319/1320: „sie denkt jetzt zum beispiel- … “). Die Redewiedergabe (Z. 1323), mittels der Ole Petras Verunsicherung inszeniert, dient keineswegs der Belustigung, sondern dazu, ihr Erleben für sich und andere nachvollziehbar zu machen. Dementsprechend zeigen Glenn und Markus ihr Verständnis an und führen Gründe für die Verunsicherung ins Feld. Diese werden nicht in der beobachteten Person selbst gesehen, sondern stets in einem verunsichernden Verhalten der Lehrperson (hier: „wie der lehrer so ein kleines bisschen mit der UMgeht“).
 
                    In den vorherigen Abschnitten wurden thematische Relevantsetzungen rekonstruiert, die sich auf Fachliches, auf Erschließungen identitäts- und wissensbezogener Aspekte sowie emotionaler bzw. kognitiver Befindlichkeiten im Zusammenhang mit den kommentierten Schüleräußerungen bezogen. Gegenstand der folgenden Abschnitte sind nun Relevantsetzungen sprachlich-diskursiver Aspekte.
 
                   
                 
                
                  4.2.3 Diskursive Beiträge als Beobachtungsgegenstand sui generis
 
                  An dieser dritten Gruppe thematischer Relevantsetzungen zeigt sich, dass die beobachtenden Schülerinnen und Schüler deutlich zwischen dem Verstehen (s. Abschnitt 4.2.1) und dem Versprachlichen unterscheiden. Neben Diskrepanzen zwischen dem Verstehen und Erklärenkönnen thematisieren sie auch Aspekte der Vertextung, Kontextualisierung, Markierung (Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band) sowie die Verständlichkeit von Erklärungen für andere Rezipienten als die Lehrperson.
 
                  
                    4.2.3.1 Diskrepanz zwischen Verstehen und Erklärenkönnen
 
                    Die Diskrepanz zwischen dem Verstehen und der Fähigkeit, das Verstandene auch sprachlich darstellen zu können, wird ausschließlich in den Gruppendiskussionen der Schülerinnen und Schüler thematisiert. Sie wird durchgängig auf die Gattung des Erklärens bezogen:
 
                    Beispiel (12) Sch-GD 4 (Jungen Ges, L2), zu Kostas
 
283    nur       oder vielleicht KANN er ja abrunden.
284              aber er kann_s eben nicht richtig erKLÄren.
285    wal       JA das seh ich auch so.

 
                    Beispiel (13) Sch-GD 5 (Mädchen Ges, L1/L2), zu Kostas
 
314    fel       manche leute KÖNnen_s auch nicht erklären;
315              auch wenn sie_s AUSrechnen.

 
                    Die Diskrepanz wird entweder spezifisch auf den im Video beobachteten Schüler bezogen (Beispiel 12) oder auch in verallgemeinerter Form thematisiert (Beispiel 13: „manche leute“). Dabei wird mittels gegenläufiger nuklearer Konturen oder Adversativjunktoren stets ein Kontrast zwischen dem fachlichen Können („KANN er ja abrunden“, „auch wenn sie_s AUSrechnen“) und dem Unvermögen des Erklärens hergestellt. Die Schülerinnen und Schüler nehmen damit eine bedeutsame Differenzierung vor: Zwar ziehen sie Erklärungen auch als Indikator für das schülerseitige Verstehen heran (vgl. Abschnitt 4.2.2.1); Erklärenkönnen und Verstehen sind aus ihrer Sicht aber dennoch nicht umstandslos gleichzusetzen, weil die sprachliche Darstellung zugleich als eine eigene, nicht immer ohne Weiteres zu bewältigende produktiv-sprachliche Anforderung wahrgenommen wird. Damit zeichnet sich im Vergleich zu den Lehrpersonen auf Seiten der Schülerinnen und Schüler eine differenziertere Einordnung sprachlich-diskursiver Anforderungen im Rahmen von Unterrichtsgesprächen ab.
 
                   
                  
                    4.2.3.2 Vertextung
 
                    Ein großer Anteil der Thematisierungen sprachlich-diskursiver Aspekte durch die Schülerinnen und Schüler bezieht sich auf die Vertextung. Damit ist eine Dimension von Diskurskompetenz (Quasthoff et al. 2019) angesprochen, die die interne Strukturierung explanativer bzw. argumentativer Äußerungspakete betrifft. Schülerinnen und Schüler thematisieren unterschiedliche Aspekte der Vertextung: erstens die Logik bzw. Ordnung des Aufbaus, zweitens den Umfang bzw. die Ausführlichkeit von Beiträgen, und drittens die genutzten Vertextungsverfahren (vgl. Heller in diesem Band), wie das Geben von Beispielen oder Vermeiden von Tautologien. Beispiel (14) bezieht sich auf einen Videoclip, in dem erklärt werden soll, was einen Geschäftsbrief im Unterschied zu einem persönlichen Brief auszeichnet. Die Erklärung des zweisprachigen Thasin lautete:
 
                     
                      dass man DORT nicht so ähm (-) in dem inhalt nicht etwas von einem erlebnis oder so erzählt, SONde:rn (1.0) über (1.0) ähm (2.3) wie soll ich das jetzt SAgen; (1.8) zum beispiel über das geSCHÄFT das die ein euro macht;
 
                    
 
                    Beispiel (14) Sch-GD 1 (Jungen Gym, L1/L2), zu Thasin
 
1535     mar        <<das Transkript lesend> aber der inhalt der inhalt war
                    eigentlich äh dass inhalt nicht von einem erLEBnis
                    oder so etwas erzählt,
1536                sondern über ähm::->
1537                SO;
1538                das war schon der ERste schritt;
1539                aber den könnte man ja von anfang an erzählen;
1540                dass es darum NICHT über das richtige leben geht,
1541                sondern über die ARbeit.

 
                    Markus liest bzw. paraphrasiert zunächst Thasins Äußerung (Z. 1535/36) und ordnet diesen Teil als ersten Schritt von Thasins Erklärung ein. Markiert durch den Adversativjunktor „aber“ (Z. 1539) formuliert er einen Alternativvorschlag und plädiert dafür, einen logischeren Ausgangspunkt zu wählen („von anfang an erzählen“), den er paraphrasierend skizziert (Z. 1540/41). Markus richtet das Augenmerk damit auf das explanative Äußerungspaket als Ganzes, und zwar auf seine Logik und Ordnung im Aufbau.
 
                    Daneben wird auch häufig auf den Umfang von Erklärungen und Begründungen Bezug genommen. Das folgende Beispiel bezieht sich erneut auf Kostas (s. o.) und dessen Mitschülerin Katja, die auf knappe Art und Weise eine Regel zum Runden formuliert hatte.
 
                    Beispiel (15) Sch-GD 2 (Gym Jungen, L2), zu Kostas und Katja
 
464      ulr        KOStas macht das glaub ich n_bisschen zu LANG.
465                 die und hier die KATja?
466                 die macht das schön KURZ;
467                 und ich GLAUbe,
468                 oder auch ein bisschen ZU kurz.
469                 ähm ich finde eigentlich die machen_s GUT;
470                 der INhalt ist gut,
471                 aber (.) der (-) also die (.) GRÖße;
472                 es ist ÄH bei KOStas ist VIEL,
473                 und bei KATja ein bisschen weniger.

 
                    Ulrich produziert zunächst eine Bewertung des Umfangs der Erklärungen von Kostas und Katja („zu LANG“, „schön KURZ“), wobei er explizit eine Abgrenzung von inhaltlichen Gesichtspunkten vornimmt (Z. 470). Zugleich zeigt er durch verba cogitandi („ich glaube“) und Heckenausdrücke („eigentlich“) epistemische Unsicherheit an und wechselt schließlich von bewertenden zu rein deskriptiven Kommentaren (Z. 472/73). Inwiefern der Umfang einer Erklärung oder Begründung von Relevanz ist, wird von Ulrich nicht expliziert. Es lässt sich lediglich vermuten, dass der Umfang in Zusammenhang gesehen wird mit dem für den jeweiligen Kontext angemessenen Grad der Explizitheit oder auch Verständlichkeit.
 
                    Als ein dritter Aspekt der Vertextung werden in Beispiel (16) die Vertextungsverfahren (vgl. Heller in diesem Band) thematisiert, mittels derer eine Erklärung bzw. Begründung aufgebaut wird:
 
                    Beispiel (16) Sch-GD 6 (Mädchen Ges, L2), zu Kostas
 
389    til       bisschen unerklär-
390              also ähm (.) nein nicht UNlogisch-
391              der erKLÄRT das nicht richtig.
392              der (.) hm (.) der gibt dazu kein BEIspiel;
393              zum beispiel DREI mal drei und dann sind neun-
394              und wie hat man das gerechnet und so?

 
                    Nachdem Tilbe das sie interessierende Phänomen der Vertextung zunächst ex negativo eingekreist hat („nein nicht UNlogisch“), stellt sie fest, dass „nicht richtig erKLÄRT“ wird. Aus dem Folgenden wird ersichtlich, dass sie sich damit nicht auf den Inhalt von Kostas Erklärung, sondern auf die Art und Weise der Vertextung bezieht. Eine Erklärung des Rundens verlangt aus ihrer Sicht das Geben eines Beispiels (Z. 392), was sie exemplarisch veranschaulicht (Z. 393), sowie das Vorführen des Vorgehens (Z. 394). Sie thematisiert damit zwei Vertextungsverfahren, die im Modus des veranschaulichenden Situierens (vgl. Heller in diesem Band) operieren und darauf zugeschnitten sind, komplexe oder abstrakte Operationen für die Rezipienten verstehbar zu machen. Das Erklären am Beispiel wird in den Gruppendiskussionen der Lehrkräfte ebenfalls angesprochen, dort jedoch als typisch für ‚Fünft- und Sechstklässler‘ und als zu überwindendes Übergangsphänomen kategorisiert (vgl. Heller, Quasthoff, Prediger et al. 2017). Damit deuten sich mit Blick auf die Vertextung divergierende Präferenzen von Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern an.
 
                   
                  
                    4.2.3.3 Kontextualisierung
 
                    In ihren Gruppendiskussionen thematisieren die Schülerinnen und Schüler auch Aspekte der Kontextualisierung (Quasthoff et al. 2019). Sie beziehen sich damit auf die diskursive Teilfähigkeit, eine Erklärung oder Begründung in den jeweiligen sequenziellen und sozialen Kontext einzupassen. In Beispiel (17) nimmt Dersin auf einen Videoclip Bezug, in dem die Schülerin Bea-Marie wie folgt auf die Frage der Mathematiklehrerin, „wer fängt mal an das diagramm zu beSCHREIben;“ antwortet:
 
                     
                      da werden tiere von dem alter wie ALT sie werden können ähm beschrieben;
 
                    
 
                    Beispiel (17) Sch-GD 3 (Jungen Ges L1/L2), zu Bea-Marie
 
700    der        also die lehrerin hat_s GUT am anfang gesagt.
701               könnt ihr mir das äh diagramm beSCHREIben.
702               dann die bea marie hat das irgendwie nIcht ausFÜHRlich
                  erzählt,
703               weil sie hat NUR gesagt,
704               da werden die tiere vom alter her; (-)
705               wie alt sie WERden können ähm beschrieben.

 
                    Der Blick des Beobachtenden ist hier auf die interaktive Sequenz vom lehrerseitigen Zugzwang bis zur Schülerantwort gerichtet. Der Fokus liegt darauf, inwiefern der schülerseitige Beitrag der mit der Frage der Mathematiklehrerin etablierten sequenziellen Erwartung – hier: dem globalen Zugzwang zum Beschreiben – entspricht. Dersin nutzt direkte und berichtende Redewiedergaben, um das nicht erwartungsgemäße sequenzielle Ineinandergreifen der Lehrer- und Schüleräußerungen zu demonstrieren und zeigt so, inwiefern hier die Kontextualisierung des Zugzwangs nicht gelingt. Er beurteilt den Zugzwang der Lehrerin zunächst als eindeutig bzw. „GUT“ (Z. 700) und verdeutlicht sodann zwei ganz zentrale Aspekte der Kontextualisierung: zum einen, dass Bea-Marie die Globalität des Zugzwangs nicht erkennt („nicht ausFÜHRlich“) und zum anderen, dass die mit dem Zugzwang angesteuerte Gattung verfehlt wird. Dabei wird die Gattung mit einem – zwar nicht gänzlich präzisen, aber dennoch den Kontrast zum Sagen/Nennen verdeutlichenden – Sprechhandlungsverb metasprachlich benannt („erZÄHLT“ vs. „NUR gesagt“).
 
                    Aspekte der Kontextualisierung werden auch in den Gruppendiskussionen der Lehrpersonen thematisiert. Während letztere auf solcherlei Phänomene allerdings mittels kontrastiver Redewiedergabe lediglich implizit hindeuten, treffen die Schülerinnen und Schüler explizite Bewertungen, wenngleich diese mit Heckenausdrücken („irgendwie“) als nicht ganz sicher markiert werden.
 
                   
                  
                    4.2.3.4 Markierung
 
                    Einen weiteren thematischen Rahmen der Bezugnahme auf diskursive Beiträge bilden sprachliche Formen und Ressourcen. Das folgende Beispiel bezieht sich auf einen Videoclip der Schülerin Neala, die im Deutschunterricht demonstriert, wie sie ein Interview mit dem Schulleiter ihrer Schule beginnen würde:
 
                     
                      guten TAG ich bin die neala; und ich möchte GERne ein bisschen mehr über die sch die äh lehrer hier erfahren; und deshalb WILL ich ihnen ein paar fragen stellen;
 
                    
 
                    Beispiel (18) Sch-GD 4 (Jungen Ges, L2), zu Neala
 
918    wal        das will ist (.) das <<f> WILL> ist ein bisschen UNhöflich;
919               weil ich meine du kommst da REIN,
920               äh sagst ich möchte ein bisschen über die LEHrer erfahren.
921               deswegen <<f> !WILL!> ich ihn ein paar fragen stellen.
922               das macht ja den ganzen HÖFlichen (.) eindruck kaputt.

 
                    Im Fokus von Walerios Kommentar steht nicht Nealas Äußerung als Ganzes, sondern lediglich eines ihrer Elemente („will“), das hier mit Blick auf sozio-pragmatische Aspekte wie Höflichkeit bewertet wird. Dazu wird die Situation, für die Neala ihre Äußerung probehalber formuliert, reinszeniert: Walerio versetzt seine Zuhörer zunächst in das fiktive Szenario (Z. 919: „du kommst da REIN“) und animiert dann Nealas Äußerung mittels einer Redewiedergabe (Z. 920/921). Dies gibt ihm die Gelegenheit, das problematische Element besonders hervorzuheben, was hier durch den Fokusakzent und die Anhebung der Lautstärke (≪f > !WILL! >) erreicht wird. Auf diese Weise wird die unhöfliche Wirkung nicht nur behauptet, sondern auch wahrnehmbar gemacht, so dass die abschließende Bewertung (Z. 922) unmittelbar nachvollziehbar wird.
 
                    Mit dem Bezug auf die Nutzung sprachlicher Formen zur Herstellung von Kontextangemessenheit thematisieren die Schülerinnen und Schüler eine Dimension von Diskurskompetenz, die in der Diskurserwerbsforschung als Markierung (Quasthoff et al. 2019) bezeichnet wird. Während die Lehrpersonen in ihren Diskussionen mit Blick auf die Markierung vor allem die Präzision von Formulierungen, die syntaktische Vollständigkeit und lexikalische Repertoires ins Visier nehmen, beziehen sich die Schülerinnen und Schüler fast ausschließlich auf sozio-pragmatische Aspekte wie Höflichkeit und Respekt.
 
                   
                  
                    4.2.3.5 Verständlichkeit für andere Rezipienten als die Lehrperson
 
                    Die Verständlichkeit einer Schülererklärung oder -begründung für andere Rezipienten als die Lehrperson, d. h. vor allem für die Mitschülerinnen und -schüler, ist ein Aspekt, der in den Gruppendiskussionen der Lehrpersonen an keiner Stelle thematisiert wird. In Beispiel (19) bezieht sich ein Schüler erneut auf Kostas’ Begründung des Rundens (s. o.):
 
                    Beispiel (19) Sch-GD 4 (Jungen Ges, L2), zu Kostas
 
645    tab     und das von KOStas.
646            äh die die erklärung ist sehr kompliZIERT. (---)
647            ich hab sie IMmer noch nicht verstanden.
648    wal     und wenn man runden vorher nicht äh geÜBT hat-
649            dann kann man die erklärung von kostas gar nicht verSTEhen-

 
                    Tabito fokussiert die Begründung als Ganzes und bewertet sie als „kompliziert“. Diese Eigenschaft wird sodann asyndetisch als Begründung für das eigene Nichtverstehen (verbum cogitandi „verstanden“) herangezogen. Walerio ergänzt die Bewertung, indem er in verallgemeinernder Weise (Indefinitpronomen „man“) anfügt, dass das Verstehen von Kostas‘ Begründung bereits eine Kenntnis des Gegenstands voraussetzt. Damit verweist er auf die originäre Funktion von Erklärungen und Begründungen, ein vonseiten des Rezipienten angezeigtes Verstehensdefizit zu beheben. Im schulischen Kontext tritt diese Funktion allerdings gegenüber der der Wissensdemonstration (Morek, Heller & Quasthoff 2017) zuweilen in den Hintergrund: Häufig verfolgen Schülererklärungen und -begründungen vor allem den Zweck, der Lehrperson Einblick in den Stand des Verstehensprozesses bzw. der Wissensaneignung des/der Erklärenden zu geben. Im Unterschied dazu zeigt sich in den Gruppendiskussionen der Schülerinnen und Schüler, dass diese vor allem sich selbst als Rezipienten von Schülererklärungen und -begründungen sehen.
 
                    Dies kommt auch in Beispiel (20) zum Ausdruck, in dem es um die Erklärung der Bedeutung des Begriffs ‚Geschäftsbrief‘ (s. Beispiel 14 oben) geht:
 
                    Beispiel (20) Sch-GD 5 (Mädchen Ges, L1/L2), zu Denise
 
1324    kat     also also deNIse verstehe ich nicht so ganz;
1325    tan     denise meint glaub ich dass ein geSCHÄFTSbrief etwas
                geschäftliches ist;
1326            das ist jetzt eine erklärung die (man) nicht so richtig
                verSTEHen kann wenn-
1327    fel     weil sich nicht jeder vorstellen KANN was ein
                geschäftlichen brief ist;

 
                    Auch hier wird von Katja zunächst subjektives Nichtverstehen konstatiert, das dann von Tanja generalisiert wird. Felicitas expliziert ergänzend, dass das Verstehen der Erklärung von Denise bereits erhebliche Vorkenntnisse voraussetzt. Aus Sicht der Schülerinnen und Schüler sind Erklärungen also dann gut und funktional, wenn sie an Wissensvoraussetzungen der Peers anknüpfen und so beschaffen sind, dass sie deren Verstehensprozess unterstützen. Damit wird hier von den diskutierenden Schülerinnen und Schülern erneut die Relevanz der Anschaulichkeit von Erklärungen (vgl. Abschnitt 4.2.3.2) hervorgehoben, während sie für Lehrpersonen vor allem ein Mittel der Wissensüberprüfung sind.
 
                   
                 
               
              
                4.3 Unterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern mit Blick auf thematische Relevantsetzungen
 
                Gemäß der unterschiedlichen Zusammensetzung der Gruppen nach Sprachbiografie, sozio-ökonomischem Status und Geschlecht werden im nächsten Schritt häufigkeitsbezogene Unterschiede in den thematischen Relevantsetzungen dargestellt. Auf diesem Wege lässt sich feststellen, inwieweit die Relevantsetzungen kollektiv geteilt sind und „konjunktive Erfahrungsräume“ (Mannheim 1980: 73) reflektieren. Das Maß für die Erfassung der Häufigkeiten bildeten dabei thematische Einheiten (n = 213) anstelle von Turns, da sich Thematisierungen z. T. über mehr als einen Turn erstreckten.
 
                Abbildung 1 zeigt die absoluten Häufigkeiten, um sichtbar zu machen, dass die Gruppen über ihre (vergleichbar langen) Diskussionen hinweg grundsätzlich unterschiedlich oft auf die beobachteten Schülererklärungen und -begründungen Bezug nehmen (zwischen 23 und 54 Thematisierungen). Die anschließenden Erläuterungen berücksichtigen die prozentualen Anteile.
 
                
                  [image: ]
                    Abb. 1: Häufigkeit thematischer Relevantsetzungen in den Schüler-Gruppendiskussionen.

                 
                Unterschiede zeigen sich vor allem in Bezug auf das Merkmal des sozio-ökonomischen Hintergrunds der Kinder, nicht aber in Bezug auf die Merkmale Sprachbiografie und Geschlecht:
 
                 
                  	 
                    Schülerinnen und Schüler mit niedrigem sozio-ökonomischen Status (in unserer Studie: Gesamtschülerinnen und -schüler aus sozialen Brennpunkten) thematisieren im Vergleich zu den Schülerinnen und Schülern aus privilegierten Milieus häufiger die inhaltliche Richtigkeit der beobachteten Schülerbeiträge. Die Aushandlung darüber, was aus fachlicher Sicht zutreffend ist, beansprucht in diesen Schülergruppen mit durchschnittlich 26 % aller Relevantsetzungen (gegenüber 15 % bei den Gymnasialschülern) somit deutlich mehr Aufmerksamkeit und Kapazität. Diese Beobachtung ist insbesondere im Zusammenhang mit dem nächsten Befund interessant:

 
                  	 
                    In denselben Gruppen macht die Verständlichkeit von Schülererklärungen für Erklärbedürftige im Durchschnitt ein Viertel (bei den Gymnasialschülerinnen und -schülern: 15 %) aller thematischen Relevantsetzungen aus. Sie sehen somit nicht die Lehrperson als alleinigen Adressaten einer Erklärung oder Begründung, sondern ebenso Rezipienten mit ‚echtem‘ Erklärbedarf – also sich selbst. Dies lässt sich als Hinweis darauf verstehen, dass Schülererklärungen aus Sicht der Lernenden mit niedrigem sozio-ökonomischen Status nicht nur bzw. nicht primär die Funktion einer Wissensdemonstration gegenüber der Lehrperson haben, sondern auch eine Ressource für das Verstehen der Mitlernenden sind. Dies wird durch die Beobachtung gestützt, dass die Schülerinnen und Schüler durchgängig die Relevanz der Anschaulichkeit von Erklärungen hervorheben (vgl. Abschnitt 4.2.3.2 und 4.2.3.5).

 
                  	 
                    Emotionale und kognitive Befindlichkeiten werden von Schülerinnen und Schü-lern mit hohem sozio-ökonomischen Status im Vergleich zu den Gesamtschülerinnen und -schülern aus sozialen Brennpunkten fünfmal häufiger relevant gesetzt, wobei zumeist Aspekte der epistemischen Verunsicherung durch die Lehrperson den Fokus bilden. Demgegenüber werden Schülererklärungen und -begründungen bei den sozial benachteiligten Kindern im Vergleich zu den Gymnasialschülern zehnmal häufiger als Fenster auf das schülerseitige Verstehen genutzt, wobei den Beobachteten i. d. R. ein Nichtverstehen attribuiert wird.

 
                
 
               
              
                4.4 Passungen und Divergenzen zwischen den expliziten Relevantsetzungen der Lehrpersonen und der Schülerinnen und Schüler
 
                Im Folgenden werden nun die expliziten Relevantsetzungen der Lehrpersonen (Heller, Quasthoff, Prediger et al. 2017) mit denen der Schülerinnen und Schüler verglichen, um Aufschluss über grundlegende Deutungsmuster und deren Passung zu gewinnen. Zu berücksichtigen ist, dass sich aus der handlungsentlasteten Diskussion über Unterricht nicht umstandslos Rückschlüsse auf die Wahrnehmungen im Unterricht ziehen lassen. Dennoch vermag der Vergleich erste Hinweise auf unterschiedliche Perspektiven auf das soziale Geschehen Unterricht zu geben.
 
                Die Grundlage für den Vergleich bilden aufgrund der unterschiedlichen Anzahl von Lehrer- und Schüler-Gruppendiskussionen nicht die absoluten Häufigkeiten, sondern der prozentuale Anteil einer thematischen Relevantsetzung am Gesamt der Relevantsetzungen der jeweiligen Population (s. Abbildung 2).
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                    Abb. 2: Vergleich der Anteile der Relevantsetzungen von Lehrenden und Lernenden.

                 
                Zunächst ist festzuhalten, dass die Schülerinnen und Schüler zwei thematische Relevantsetzungen vornehmen, die sich in den Gruppendiskussionen der Lehrpersonen nicht finden: Dies betrifft erstens die Verständlichkeit von Schülererklärungen und -begründungen für andere erklärbedürftige Adressaten, also vor allem für die Mitlernenden. Diese thematische Relevantsetzung macht 22 % aller Vorkommen aus und kennzeichnet vor allem Schülerinnen und Schüler aus benachteiligten Milieus. Zweitens wird die Diskrepanz zwischen dem Verstehen und dem Nicht-Erklärenkönnen ausschließlich von den Lernenden thematisiert. Wenngleich der prozentuale Anteil mit 5 % gering ist, findet sich diese thematische Relevantsetzung über unterschiedliche Gruppen hinweg und verweist darauf, dass die sprachlich-diskursive Darstellung komplexer Sachverhalte von den Schülerinnen und Schülern als eine Anforderung an sich wahrgenommen wird.
 
                Betrachtet man nun, wie häufig diskursive Beiträge zu einem Beobachtungsgegenstand sui generis gemacht werden, so fällt überraschenderweise auf, dass dies in den Gruppendiskussionen der Schülerinnen und Schüler (51 %) deutlich häufiger geschieht als in denen der Lehrpersonen (31 %). Sprachlich-diskursive Aspekte sind somit für die Lernenden salienter als für die Lehrenden. Dem entspricht, dass die Lehrpersonen schülerseitige Erklärungen und Begründungen häufiger als Fenster in das schülerseitige Verstehen (32 % bei den Lehrpersonen vs. 11 % bei den Lernenden) nutzen. Aus Sicht der Lehrpersonen erfüllt schülerseitiges Erklären und Begründen somit vor allem den Zweck, Aufschluss über das Verstehen bzw. Wissen des erklärenden bzw. begründenden Schülers zu erhalten. Dass der jeweilige Beitrag zugleich eine Ressource für das Verstehen der Mitlernenden darstellen kann, wird von ihnen ausgeblendet. Dies ist auch in dem Befund reflektiert, dass die Verständlichkeit für Erklärbedürftige von den Lehrpersonen an keiner Stelle thematisiert wird. Daran, dass die Fünftklässler sowohl die Verständlichkeit von Erklärungen und Begründungen häufig relevant setzen als auch eine anschauliche Vertextung einfordern, wird deutlich, dass schülerseitiges Erklären aus Schülersicht auch eine Ressource für den eigenen Verstehensprozess bilden kann.5
 
                Hinsichtlich der Bezugnahmen auf die Kompetenzfacetten der Vertextung, Kontextualisierung und Markierung zeigen sich keine gravierenden Unterschiede: Sie machen bei den Lehrpersonen insgesamt 31 %, bei den Schülerinnen und Schülern 24 % aus. Während die Lehrkräfte vermehrt auf die sprachliche Form fokussieren, werden Aspekte der Vertextung häufiger und in differenzierterer Weise (vgl. Abschnitt 4.2.3.2) von den Schülerinnen und Schülern thematisiert. Aus dem Umstand, dass Teilaspekte von Diskurskompetenz von Fünftklässlern und Lehrpersonen ungefähr gleich häufig angesprochen werden, lässt sich hier nun aber der Rückschluss ziehen, dass die Lehrpersonen (ebenso wie die Schülerinnen und Schüler) auf Alltagswissen und nicht etwa auf Professionswissen (Bromme 1992) über sprachlich-diskursive Phänomene zurückgreifen.
 
                Der Vergleich macht sichtbar, dass Unterrichtsgespräche von den Beteiligten teils ähnlich, teils unterschiedlich perspektiviert werden. Sie stellen also für Lernende und Lehrende nur in Ausschnitten die gleiche „soziale Veranstaltung“ (Luckmann 1986) dar. Gerade für sprachliche Aspekte scheinen Schülerinnen und Schüler auf der Suche nach Hilfen zum Verstehen zuweilen sensibler zu sein.
 
                Während wir dazu zunächst auf dem Wege der Rekonstruktion expliziter Relevantsetzungen einen Zugang entwickelt haben, betrachten wir nun in Abschnitt 5, welche impliziten Hinweise sich rekonstruieren lassen, die Aufschluss geben über das soziale Gefüge unter den Unterrichtsbeteiligten aus der Sicht von Lehrenden und Lernenden.
 
               
             
            
              5 Zugänge zur impliziten Perspektivierung der sozialen Veranstaltung Unterricht: Referenzformen als soziale Kategorisierungen
 
              Wir beziehen uns in den in diesem Abschnitt vorgestellten Analysen theoretisch auf die membership categorization devices von Harvey Sacks (1972, 1979, 1989). Sacks stellt in seinem später viel diskutierten und weiterentwickelten (z. B. Hausendorf 2000; Heller 2017; König 2014; Quasthoff 1978, 2017) Ansatz die Verbindung zwischen categorization devices (sozialen Kategorisierungen) und category bound activities (kategoriengebundenen Aktivitäten und Merkmalen) her. In Sacks‘ Betrachtung ist diese Nutzung von (stereotypem) Alltagswissen über die typischen Merkmale (Yayyusi 1984) von sozialen Gruppen eine Ressource zur Herstellung von Verständigung. Members sortieren nach diesen Eigenschaften die Zugehörigkeit von Personen zu unterschiedlichen ‚Abteilungen‘ im Ordnungssystem der sozialen Welt, so dass Schlussfolgerungen von Gruppenzugehörigkeit auf erwartbare Merkmale und umgekehrt ermöglicht werden.
 
              Diese referentielle Mechanik lässt sich verdeutlichen an einem kleinen Test in Abwandlung des Beispiels von Sacks (1972): The baby cried. The mommy picked it up. In der abgewandelten Äußerung Das Baby schrie – die Schwester nahm es hoch wird der mehrdeutige Begriff ‚die Schwester‘ von den meisten Befragten i. S. von Säuglings- oder Krankenschwester und nicht in der Bedeutung ‚leibliche Schwester‘ verstanden (Quasthoff 1978). Diese Art der Kohärenzherstellung kann mit der erwähnten Kopplung von category-bound activities an die mit der Kategorie aufgerufene Gruppenzugehörigkeit im Weltwissen erklärt werden: Das Kümmern um Babys gehört zu den kategoriengebundenen Tätigkeiten von Säuglings- und nicht unbedingt von leiblichen Schwestern. So dient dieses Alltagswissen als Ressource beim Verstehen der Referenzform, weil die beiden semantischen Lesarten nach Sacks auf unterschiedliche collections verweisen, d. h. auf unterschiedliche Einheiten im Gefüge der sozialen Ordnung, auf die implizit mit der Nennung der Kategorie ‚Schwester‘ Bezug genommen werden kann: Im Fall der leiblichen Schwester – und auch der Sack’schen Kategorie mommy – wird mit Rückgriff auf die Kollektion familie kategorisiert, im Fall der Säuglingsschwester könnte man von institutionellen rollen sprechen.
 
              Wir finden hier also in den sprachlichen Ausdrücken zur personalen Referenzherstellung (‚die Schwester‘, ‚the mommy‘) sowie in den Folgen, die dies für die Kohärenz und Verständigung in Diskursen hat, eine implizite Nutzung eines Ordnungsgefüges der sozialen Welt, das die Sprechenden als members als geteilt unterstellen. Eine hearer’s maxim erklärt nach Sacks die Verständigungsmechanik des abgewandelten Beispiels mit der Kategorie ‚Schwester‘: Wenn eine Kategorie mehreren Kollektionen angehören kann (Familie und Institutionelle Rolle im Fall von ‚Schwester‘) und in Verbindung mit einer kategoriengebundenen Tätigkeit genannt wird, die typisch für eine der categorization devices ist (hier: das Hochnehmen von Babies), wird die Kategorie i. S. dieser Kollektion verstanden (Sacks 1972: 337).
 
              Soziale Kategorisierungen eröffnen somit durch die soziale Zuweisung in der personalen Referenzform einen Blick darauf, welchen Aspekt der sozialen Ordnung die Sprechenden im jeweiligen Kontext gerade relevant setzen: ‚Das Kind‘, ‚der Schüler‘, ,der Klassenclown‘ oder ‚der Junge‘ können mögliche Referenzformen für dasselbe Individuum sein. Die jeweils für die Referenz genutzten Kategorien unterscheiden sich jedoch hinsichtlich der Kollektionen in der sozialen Welt, auf die sie implizit verweisen: stage of life (Sacks 1972), institutionelle Rolle, Rolle in der Klasse als Peergroup oder Geschlecht.
 
              Insofern als jede realisierte Referenzform als eine Entscheidung gegen eine andere mögliche gesehen werden kann, ist die mit der Referenzform vorgenommene implizite Relevantsetzung auch unter kontextuellen Bedingungen zu betrachten. Diese Semantik des (sozialen) Weltwissens verweist auf einen Aspekt der kohärenzbildenden Kraft der personalen Referenzformen, der über die von Sacks beschriebene Kopplung zu den kategoriengebundenen Merkmalen hinausgeht. Wenn man sowohl die alternativen Kollektionen als auch die übrigen Elemente der jeweils aufgerufenen Kollektion als einschlägiges Alltagswissen der Beteiligten einbezieht, ist zu erkennen, welchen weiteren Beitrag die Referenzformen beim Aufbau von Kohärenz leisten: Die Bezeichnung eines Individuums oder einer Gruppe als ‚Kind(er)‘ etwa sieht im gegebenen Kontext davon ab, die Bezeichneten als Teil des professionellen Kontextes Schule (‚Schüler‘) zu perspektivieren oder ihr Geschlecht relevant zu setzen (‚Mädchen‘/‚Jungen‘). Mit der Bezeichnung als ‚Kind‘ im Rahmen der Kollektion Lebensphase wird das benannte Individuum (oder die Gruppe) implizit in Zusammenhang gebracht mit Erwachsenen, Alten etc. Die Bezeichnung ‚Schüler‘ würde stattdessen mit der Kollektion institutionelle Rolle (in der Schule) die Elemente dieser Kollektion (‚Lehrer‘, ‚Schulleiter‘ etc.) aufrufen. Die Kollektion Rolle in der Klasse als Peergroup (‚Klassenclown‘) wiederum würde auf ein Ordnungssystem mit alternativen Besetzungen wie ‚Streber‘, ‚Schleimer‘ o. Ä. verweisen.
 
              Diese auf dem sozialen Weltwissen basierenden kohärenzbildenden Mechaniken machen soziale Kategorisierungen als Analysezugang für die Gruppendiskussionen im vorliegenden Zusammenhang methodisch einschlägig: Wir sind interessiert an der Rekonstruktion gerade auch solcher Indikatoren für die alltagsweltliche Ordnung der sozialen Umgebung aus der Sicht der Lernenden und Lehrenden, die von den Teilnehmenden der Gruppendiskussionen nicht explizit inhaltlich thematisiert werden (s. o. Abschnitt 1). Wir finden derartige Indikatoren durch die Aufdeckung der mit den sprachlichen Referenzformen implizit relevant gesetzten Gefüge sozialer Ordnung im Rahmen der membership categorization devices, die sowohl aus den ausgewählten Kollektionen als auch den kategoriengebundenen Zuschreibungen rekonstruierbar werden. Im vorliegenden Beitrag konzentrieren wir uns auf die Analyse der nominalen sozialen Kategorisierungen in Verbindung mit den zugehörigen Kollektionen und ihrer Häufigkeitsverteilung im Vergleich zwischen den verschiedenen Gruppen der Lehrenden und der Lernenden sowie zwischen Lehrenden und Lernenden (zu einer stärker auf die category-bound activities fokussierenden Analyse s. Heller & Quasthoff 2020).
 
              Aus dem bisher Gesagten ist abzuleiten, dass die Wahl der jeweiligen sozial kategorisierenden Referenzform trotz ihrer Implizitheit nicht beliebig sein sollte, sondern durchaus etwas zum Ausdruck bringt, auf das es Sprechenden im jeweiligen Kontext ankommt. Dies lässt sich in unseren Daten auf verschiedene Weise belegen, etwa am Fall einer Selbstreparatur im folgenden Beispiel:
 
              Beispiel (21) L-GD 2 (Ges, ML/DL); Kontext: Vermeidung von Fachtermini
 
0805   rie       und (.) n und sagt man nur DEShalb?
0806             damit die schü ah kinder WISsen-
0807             was das eigentlich äh beDEUtet.

 
              Hier wechselt die sprechende Lehrkraft von der collection institutionelle rolle (‚Schüler‘) zu Lebensphase (‚Kinder‘) und indiziert damit, dass ihr in diesem Kontext die Einordnung in ein außerschulisches Ordnungssystem wichtig ist. Weitere Hinweise zur nicht austauschbaren Perspektivierung der Kollektionen finden sich in den Beispielen (23–25) unter 5.2 unten.
 
              
                5.1 Vorgehen in der Analyse
 
                Zur Abgrenzung der interessierenden Phänomene bei der Sichtung der Daten nutzen wir die Tatsache, dass sich die Sacks‘sche Unterteilung in soziale Kategorien und kategoriengebundene Tätigkeiten aus linguistischer Sicht satzgrammatisch beziehen lässt auf den Zusammenhang von Nominal- und Verbalphrase bzw. funktional auf den von Referenz und Prädikation. Zu den Nominalphrasen gehören entsprechend im grammatischen Sinn nicht nur Nomen und ihre Determinatoren (‚die Schüler‘), sondern auch komplexe Nominalphrasen, z. B. solche mit Erweiterung durch Relativsätze (‚die (Kinder), die Deutsch nicht als erste Sprache haben‘).
 
                Den Analysen liegt ein Teilkorpus der vollständig transkribierten Gruppendiskussionen zugrunde, das die Sequenzen enthält, die inhaltsanalytisch als relevant für soziale Kategorisierungen kodiert wurden und sich auf Schülerinnen und Schüler beziehen.
 
                Insgesamt ist bei den zu berichtenden Beobachtungen zu den personalreferentiellen Kategorisierungen natürlich zu beachten, dass der durch die Video-Stimuli und die Gesprächsführung gegebene Kontext der Gruppendiskussionen die Art der sozialen Kategorisierungen und der damit verbundenen Kollektionen steuert; in einem spontanen Gespräch auf dem Schulhof/im Lehrerzimmer würden möglicherweise andere Kategorien genutzt. Allerdings wurde in der Erhebung der Gruppendiskussionen – wie in Abschnitt 3 oben dargestellt – weitgehend von einer inhaltlichen Steuerung abgesehen, so dass die beteiligten Lehrpersonen und Schülerinnen und Schüler im Rahmen des Redens über die Videoausschnitte weitgehend ungesteuert waren. Da der Kontext der Video-Stimuli und des Diskussionsformats zudem für alle Gruppen der gleiche war, sind gerade aus den Vergleichen, auch im Hinblick auf Häufigkeiten, durchaus aufschlussreiche Schlussfolgerungen (s. u. Abschnitt 5.4) zu ziehen.
 
                Um nun auch mit Hilfe dieses zweiten analytischen Zugangs einen Einblick in die Passungen und Divergenzen der sozialen Deutungsmuster (Bohnsack 2010) sowohl unter verschiedenen Lehrkräften und verschiedenen Lernenden als auch im Vergleich zwischen Lehrenden und Lernenden zu erhalten, werden die Vorkommen zu den einzelnen Kollektionen in den folgenden Abschnitten 5.2 und 5.3 zu den Lehrer- und Schüler-Diskussionen zunächst beschrieben und sodann quantifiziert. Die relativen Häufigkeitsverteilungen der sprachlich realisierten Kategorisierungen geben auch einen Hinweis darauf, wie verbreitet die impliziten Relevantsetzungen entsprechender Aspekte in den Perspektivierungen des sozialen Gefüges jeweils sind, d. h. inwieweit sie als kulturell geteilt erachtet werden können.
 
                Dabei betrachten wir ausschließlich die kategorisierenden Bezugnahmen der Diskutierenden auf Schülerinnen und Schüler: I.S. des eingangs (s. o. Abschnitt 1) erwähnten Anwendungsbezugs interessiert uns hier insbesondere, wie ähnlich oder unterschiedlich die soziale Gemeinschaft von Schulklassen perspektiviert wird, um langfristig aus den entsprechenden Passungen oder Divergenzen Rückschlüsse auf die Partizipationschancen und die Partizipationsbereitschaft von Schülerinnen und Schülern an der sozialen Veranstaltung Unterricht ziehen zu können.
 
               
              
                5.2 Die impliziten Relevantsetzungen von Lehrenden
 
                Eine induktive Analyse aller Vorkommen von nominalen sozialen Kategorisierungen (im Folgenden: NSK) in den Lehrenden-Gruppendiskussionen mit Bezug auf Schülerinnen und Schüler ergab die folgenden Kollektionen, auf die implizit durch die Nennung zugehöriger Kategorien verwiesen wurde:
 
                
                  	 
                    lebensphase (‚Kinder‘)


                  	 
                    institutionelle rollen (‚Schüler‘, ‚Fünftklässler‘)


                  	 
                    leistungsvermögen (‚die Fitten‘, ‚die Dummen‘, ‚die Schwachen‘ etc.)


                  	 
                    soziales milieu (‚Schüler mit Migrationshintergrund‘, ‚unsere Klientel‘, ‚Kinder aus verschiedenen Grundschulen/Förderschulen‘)


                  	 
                    psychologische Kategorien (‚cooler Typ‘)


                  	 
                    familie6 (‚Vater‘, ‚Mutter‘, ‚Bruder‘).7


                
 
                Zur Illustration der Verwendung entsprechender Kategorien im Kontext der Gruppendiskussionen zeigen wir im Folgenden typische Sequenzen zu den einzelnen Kollektionen, aus denen sich der Zusammenhang zwischen den kategorisierenden Referenzformen und den assoziierten Kollektionen erschließen lässt.
 
                Ein prototypischer Verweis auf die Kollektion Lebensphase findet sich im folgenden Beispiel (22):
 
                Beispiel (22) L-GD1 (Gym, ML/DL)
 
324   kle      und äh in dem alter ist es ja auch oft SO?
325            dass ähm das begründen jetzt NICHT so-
326            also wenn man nem KIND sagt?
327            es IST so?
328            wenn die noch sehr KINDlich sind?
329            dann IST es für den so;

 
                Der Mathematiklehrer eines Gymnasiums nimmt hier Bezug auf Entwicklungsphasen und verwendet folgerichtig die Kategorie ‚Kind‘, die die Kollektion Lebensphasen aufruft. In diesem inhaltlichen Kontext, in dem „KIND“ (Z. 326) klar als Typisierung einer bestimmten Lebensphase (Z. 324: „in dem alter“, Z. 328: „noch sehr KINDlich“) zu hören ist, wäre die alternative Benennung mit ‚Schüler‘ und damit der implizite Verweis auf die institutionelle Rolle in Z. 326 nicht stimmig.
 
                Ähnlich klar erfolgt demgegenüber im nächsten Beispiel eine Typisierung mit Bezug auf die institutionellen Rollen in Klassenzimmer seitens einer Gymnasiallehrerin:
 
                Beispiel (23) L-GD 1 (Gym, ML/DL)
 
1668   wal      was soll denn jetzt auch noch weiter KOMmen?
1669            also was soll man denn als schüler noch weiter SAgen?

 
                Hier ist die implizit mit aufgerufene Kontrastkategorie innerhalb der Kollektion eindeutig die des ‚Lehrers‘, denn es geht um die Art, wie Lehrpersonen Schülerbeiträge initiieren. Der auch sprachlich als Typisierung markierte Ausdruck „als schüler“ in Z. 1669 ist also auch hier nicht austauschbar etwa mit ‚Kind‘. Dies wird besonders nachvollziehbar, wenn man das folgende Beispiel betrachtet, das ebenfalls die typisierende Form ‚als + Kategorienname‘, diesmal jedoch wiederum im Rahmen der Kollektion Lebensphase nutzt:
 
                Beispiel (24) L-GD 1 (Gym, ML/DL)
 
1660   kle      müsste ja eigentlich-
1661            so nach ner halben stunde als kind würd ich tot UMfallen.
1662            und DENken-
1663            <<animiert> boa ist das HIER wieder stressig.>

 
                Auch hier wird die Relevantsetzung in Form der Kollektion Lebensphase im Unterschied zur institutionellen Rolle trotz ihrer Implizitheit besonders deutlich: Der Lehrer inszeniert die Typisierung „als kind“ (Z. 1661), indem er die kindliche Ungeduld hyperbelhaft anspricht („tot UMfallen“) und sogar in direkter Rede (Z. 1663) eine kindliche Ausdrucksweise animiert.8
 
                Eine typische Bezugnahme auf die Kollektion Leistungsvermögen findet sich im folgenden Beispiel einer expliziten Kopplung zwischen Kategorie und kategoriengebundener Eigenschaft:
 
                Beispiel (25) L-GD 1 (Gym, ML/DL)
 
2277   kle      abSTRAKT ist sowieso immer schlecht.
2279            also schwierig für die DUMmen.

 
                Im Lichte des oben Gesagten ist interessant, dass Qualifizierungen nach Leistungsvermögen in Nominalphrasen mit attributiven Adjektiven (fit, schwach, dumm) im zugrundeliegenden Korpus typischerweise in Kombination mit der Kategorisierung ‚Kinder‘ und nicht ‚Schüler‘ auftauchen:
 
                Beispiel (26) L-GD 2 (Ges, ML/DL)
 
2689   les      ich arbeite mit einer kollegin die ganz bewusst auch die
                FITten kinder (so lockt)?
2690            sie kommt also hauptsächlich aus der Oberstufe?
((…))
2712            weil sie einfach nur mal ZEIgen wollte?
2713            äh dass die fitten?
2714            weil die haben das dann ( );
2715            weil die haben sehr fitte kinder?

 
                In diesem Kontext der Einordnung nach Leistungsvermögen wäre die Kategorie ‚Schüler‘ möglicherweise sogar eher erwartbar als „kinder“ („Oberstufe“). Nach dem oben Gesagten könnte man aus der in gewisser Weise überraschenden Wahl der Kollektion Lebensphase mit aller Vorsicht schlussfolgern, dass dahinter die alltagsweltliche Annahme aufscheint, ‚fit‘ oder ‚dumm‘ seien die entsprechenden Individuen ‚als Kinder‘ auf Grund ihres außerschulisch bedingten Entwicklungsstandes und nicht auf Grund ihrer unterrichtlichen Förderung ‚als Schüler‘. Der größere Zusammenhang der gezeigten Sequenz unterstützt diese Lesart deutlich: Vorausgehend ist in der Diskussion davon die Rede, dass man manchmal überrascht über die Leistungsfähigkeit Einzelner ist, und im Folgekontext äußert die Lehrerin: „also ich denk die kommen aus nem elternhaus? wo also auch sprache ne ROLle spielt.“ (Z. 2701 f).
 
                Das folgende Beispiel zeigt gleich mehrere Merkmale der impliziten Relevantsetzung des sozialen Milieus der Schülerinnen und Schüler:
 
                Beispiel (27) L-GD 2 (Ges, ML/DL)
 
0955       les      das hängt ganz stark von den GRUNDschulen ab.
0956                und zwar von der klienTEL der grundschulen.
0957                also das kann man ganz ähm-
0958                es gibt KLASsen?
0959                die das selbstverSTÄNDlich machen?
0960                auch DEUTSCH mit den fachbegriffen.
0961                es gibt KLASsen?
0962                ähm wo die kinder mit nem hohen anteil an migration
                    ähm migrationshintergrund erstmal versuchen über
                    die DEUtschen begriffe sachen zu klären.

 
                Der Ausdruck ‚Klientel‘ (vgl. auch Beispiel 4 oben) kann in unseren Daten als eine Art Euphemismus für ‚Leistungsschwache‘ angesehen werden:
 
                Beispiel (28) L-GD 2 (Ges, ML/DL)
 
2830       wir MÜSsen unserer klientel gerecht werden.
2831       wir haben so viel schülerinnen und schüler die wörter wie
           GESCHÄFTlich nicht verstehen.
2832       SACHlich nicht verstehen.

 
                Beispiel (29) L-GD 2 (Ges, ML/DL)
 
0481       also wenn ich an unser klienTEL denke?
0482       das ist eine sehr UNdeutliche aufgabenstellung.=ja?
0483       also das ist (.) wischi WAschi so_n bisschen.

 
                Wenn die Sprecherin in Beispiel (27) oben ihren Verweis auf ‚Grundschulen‘ (Z. 955) eigens spezifiziert als: „klienTEL der grundschulen“ (Z. 956), dann kann das als versteckter Hinweis auf die soziale Zusammensetzung des Einzugsbereichs der jeweiligen Grundschule verstanden werden, insbesondere, weil der Ausdruck typischerweise – wie auch in den Beispielen (28) und (29) – im inhaltlichen Zusammenhang mit nicht-muttersprachlichen Schülerinnen und Schülern vorkommt. Die Referenzform „(unsere) klienTEL“ bleibt dabei semantisch jedoch unbestimmt hinsichtlich der damit verbundenen sozialen Einordnung. I.d.S. kann die semantische Unterbestimmtheit im Übrigen als Verfahren betrachtet werden, wie Sprechende die Geteiltheit des zugrundeliegenden Wissens indizieren. Die inhaltlichen Folgerungen aus der Kategorisierung „(unser) klienTEL“ werden offenbar in der Profession für so selbstverständlich gehalten, dass sich jede Explikation erübrigt.
 
                Bei der Kategorisierung des Status von Schülerinnen und Schülern mit Deutsch als zusätzlicher Sprache fällt unter sprachlichen Gesichtspunkten durchgängig auf, dass die Sprecher durch unterschiedliche Arten von Verzögerungen eine besondere Sorgfalt bei der Benennung der Kategorie inszenieren: Der beobachtbar hohe Formulierungsaufwand (Selbstreparaturen, syntaktisch komplexe Referenzformen, prosodische Verzögerungsphänomene etc. (vgl. auch Beispiel 27, Z. 962)) bei der kategorialen Diskriminierung gerade dieser Schülergruppe könnte darauf hindeuten, dass man sich im professionellen Diskussionsprozess unter Kollegen nicht dem Verdacht des Diskriminierungsdiskurses i. S. der sprachlichen Ausgrenzung und Abwertung aussetzen möchte:
 
                Beispiel (30) L-GD 2 (Ges, DL/ML)
 
0970       aber wenn ich jetzt KINder habe;
0971       die deutsch nicht als-
0972       äh na SACH schon-
0973       ERste sprache haben,
0974       die haben probleme DAS was ich als lehrer so sage,
0975       zu verSTEhen;

 
                Hier wird eine besonders hohe Kontrolle bzw. Unsicherheit („na SACH schon“) bei der ‚politisch korrekten‘ Bezugnahme sprachlich inszeniert: Eine NSK, die nach den Mechanismen der Herstellung von Referenz auf Personen (Sacks & Schegloff 1979) sprachökonomisch naheliegend wäre, wäre z. B. ‚Ausländerkinder‘. Diese noch bis in die 80er Jahre durchaus übliche Referenzform steht aber inzwischen unter Diskriminierungsverdacht – eine professionell eingeführte und unverdächtige alternative einfache Kategorisierungsform steht den Lehrkräften offenbar nicht zur Verfügung.
 
                Die diskutierten Sequenzen konnten also die oben beschriebenen Mechanismen des Aufrufens impliziter Kontexte durch die Wahl der einer bestimmten Kollektion zugehörigen Referenzform im Zusammenhang vorführen: Der Verweis auf die Lebensphase durch die NSK ‚Kind‘ transportiert oft unausgesprochen die Konnotation, dass Lernende durch außerschulisch gegebene Umstände positiv oder negativ geprägt sind, gerade auch in ihrem Leistungsvermögen als ‚Fitte‘. Der Verweis auf das soziale Milieu, besonders verbunden mit der Referenzform ‚(unsere) Klientel‘, beleuchtet die soziale Herkunft primär unter dem Aspekt der Benachteiligung bzw. der besonderen Anforderungen an das Lehrerhandeln. Einen Sonderfall in diesem Zusammenhang stellen Verweise auf nicht-muttersprachliche Lernende dar, für deren Benennung ein auffälliger sprachlicher Aufwand betrieben wird. Die Benennung der Lernenden als ‚Schüler‘ hingegen präsentiert sie in ihrer institutionellen Rolle als Gegenpart zu Lehrpersonen und als Objekt ihres professionellen Handelns.
 
                Nachdem wir das analytische Potenzial der NSK im Kontext der Beispiele beschrieben haben, wenden wir uns im Folgenden ihrer Verteilung in den unterschiedlichen Diskussionsgruppen zunächst der Lehrenden zu. Wie oben erwähnt (Abschnitt 3) bildete die Zusammensetzung der jeweiligen Diskussionsgruppen die in der Unterrichtsstudie von InterPass untersuchten Schulformen und Fächer ab, um Unterschiede in den jeweiligen gruppenbezogenen Relevantsetzungen bei der Konfrontation mit denselben videographierten Unterrichtssequenzen in ihrer möglichen sozialen Systematik verstehen zu können. Die Verteilungen der Kollektionen zwischen den Gruppen von Gymnasial- bzw. Gesamtschul- und Deutsch- sowie Mathematiklehrkräften wird in Abb. 3 unten graphisch gegenübergestellt.
 
                
                  [image: ]
                    Abb. 3: Kollektionen in den Lehrer-Gruppendiskussionen.

                 
                Um die absoluten Zahlen der Vorkommen von NSK nach ihrem relativen Gewicht einordnen zu können, wurden sie bezogen auf die Zahl der Transkriptausschnitte der jeweiligen Gruppendiskussion, in denen soziale Kategorisierungen von Schülerinnen und Schülern nach der inhaltlichen Kodierung eine Rolle spielen (vgl. Vogler et al. 2018). Damit erhält man ein grobes Maß für die Grundmenge in unserem Sub-Korpus.
 
                Der Vergleich auf der Basis des Diagramms in Abb. 3 zeigt bereits auf den ersten Blick deutliche Unterschiede zwischen den Lehrkräften verschiedener Fächer: Die Mathematiklehrkräfte beider Schulformen (GD 3) nutzen z. B. viele verschiedene Kollektionen, während die Deutschlehrkräfte (GD 4) überwiegend nach Institutioneller Rolle kategorisieren und ansonsten – bei ähnlicher Häufigkeit – nur drei weitere Kollektionen nutzen.
 
                Die Betrachtung der Verteilungen zwischen den Kollektionen lebensphase und institutionelle rolle weist – wie oben dargestellt – implizit darauf hin, ob die Schülerinnen und Schüler in ihrer institutionellen Rolle, z. B. als ‚Fünftklässler‘, oder auch außerschulisch als ‚Kinder‘ sozial relevantgesetzt werden. Dass die Gruppe der Deutschlehrkräfte beider Schulformen (bei insgesamt wenigen NSK) sehr viel häufiger entlang der Kollektion Institutionelle Rolle kategorisiert als die anderen Gruppen, ist besonders interessant unter dem Gesichtspunkt, dass gerade in dieser Gruppe die Kollektion Leistungsvermögen (‚die Fitten‘, ‚die Schwachen‘) gar nicht vorkommt. Die Deutsch-Lehrkräfte kategorisieren institutionell also nach dem Niveau der Schullaufbahn (‚Fünftklässler‘ vs. ‚Oberstufenschüler‘), halten aber Leistungsunterschiede innerhalb der Jahrgangsstufen im Umgang mit den präsentierten Videoausschnitten offenbar für weniger relevant. In der Gruppendiskussion 1 der Gymnasiallehrkräfte beider Fachrichtungen wird dagegen die Kollektion Leistungsvermögen proportional am häufigsten angesprochen. Bemerkenswert ist allerdings generell, dass Kategorisierungen nach leistungsvermögen, wiewohl sie zum diagnostischen und bewertenden Kern unterrichtlicher Tätigkeit gehören und auch durchaus vorkommen, im Vergleich zu den anderen Kollektionen durchgängig eine eher geringe Rolle spielen.
 
                Hinsichtlich der Kontrastierung der Schulformen fällt weiterhin auf, dass in der Gruppendiskussion 1 der am Gymnasium Unterrichtenden beider Fächer so gut wie gar nicht auf das soziale Milieu verwiesen wird, während dies bei den Gesamtschullehrkräften (L-GD 2) sehr viel häufiger der Fall ist. Auch in den übrigen Gruppendiskussionen 3 und 4 wird dieser Aspekt, wenn er vorkommt, vornehmlich von den Gesamtschullehrkräften thematisiert (Ausnahme: eine Gymnasiallehrerin, deren Schule sich durch einen hohen Anteil von Jugendlichen mit Migrationshintergrund auszeichnet). Für Gymnasiallehrkräfte scheint also beim professionellen Blick auf die in den Videosequenzen agierenden Schülerinnen und Schüler soziales Milieu i. d. R. kein relevantes soziales Ordnungsprinzip zu sein. Die Relevanz einer entsprechenden Bedeutsamkeit rückt erst durch ein ‚auffälliges‘, d. h. hier eher benachteiligtes, soziales Umfeld der Schule in den Blick. Unter dem Aspekt der zunehmenden Heterogenität auch der Schülerschaft des Gymnasiums ist dies ein bemerkenswertes Ergebnis.
 
                Im Zusammenhang mit dem sozialen Milieu fällt darüber hinaus auf, dass die Mehrsprachigkeit von Lernenden in den Betrachtungen der Lehrenden nur auf Nachfrage thematisiert wurde, obwohl unsere Videoclips Schülerinnen und Schüler mit familialer Migrationsgeschichte enthielten.
 
                Ebenfalls interessant ist im Kontext dieser Überlegungen, dass auch die Kollektion Gender, obwohl in pädagogischen Diskursen gegenwärtig immer noch hoch relevant, in allen Gruppendiskussionen der Lehrenden kaum eine Rolle spielt: Wenn Lehrer Schülerverhalten kommentieren, unterscheiden sie sprachlich nicht nach ‚Mädchen‘ und ‚Jungen‘. Ebenso deutlich fällt dieser Befund bei den Kollektionen psychologische kategorien (‚cooler Typ‘, ‚ein Schüchterner‘) und familie (z. B. ‚Bruder‘, ‚Schwester‘) aus, auf die in den Lehrenden-Gruppendiskussionen nur ganz vereinzelt zurückgegriffen wird.
 
                Jede Art von Heterogenität, sei sie der sozialen Herkunft, der Geschlechtszugehörigkeit, der Persönlichkeit und bedingt sogar der Leistungsfähigkeit geschuldet, scheint also in der Perspektive der Lehrenden hinter der institutionellen Rolle des Kollektivs der Klasse eher verdeckt zu sein. Aus den abgestuften Häufigkeiten der Kollektionen Institutionelle Rolle, Lebensphase und – mit deutlichem Abstand – Leistungsvermögen und soziales Milieu (s. Abb. 3 oben) kann man schließen, dass Lehrende ihre Klassen als kollektive Adressaten (Heller 2017) ansehen und dabei allenfalls Leistungs- und – selten und nur unter bestimmten Bedingungen – soziale Unterschiede für relevant halten, nicht aber Geschlechtsunterschiede oder persönliche Merkmale einzelner Schülerinnen und Schüler.
 
                Durch die Kontrastierung der NSK zwischen verschiedenen Diskussionsgruppen der Lehrenden erhalten wir somit einen Hinweis darauf, dass sich die implizite professionelle Sicht auf die soziale Welt des Klassenzimmers seitens der Lehrkräfte unterscheidet (vgl. auch neuere Studien zur Mikrokultur im Klassenzimmer verschiedener Lehrender: Erath 2017), und zwar besonders nach Schulform, aber auch nach Fachkultur und sozialer Zusammensetzung der Schülerschaft. Vor diesem Hintergrund wendet sich der folgende Abschnitt den entsprechenden Häufigkeitsverteilungen aus den Gruppendiskussionen der Schülerinnen und Schüler zu.
 
               
              
                5.3 Die impliziten Relevantsetzungen in NSK von Schülerinnen und Schülern
 
                Die Analyse der Gruppendiskussionen von Schülerinnen und Schülern ergab, dass hier zwar im Wesentlichen auf dieselben Kollektionen wie auch in den Lehrer-Diskussionen zurückgegriffen wurde, dass jedoch ein membership categorization device zusätzlich auftauchte, das bei den Lehrkräften nicht vorkam: Rolle in der Klasse als Peergroup (‚Außenseiter‘, ‚Beliebter‘, ‚Streber‘, ‚Schlaumeier‘). Die Liste der implizit relevant gesetzten Kollektionen umfasst mithin insgesamt die folgenden Kategorisierungsverfahren:
 
                
                  	 
                    Lebensphase (‚Kinder‘)


                  	 
                    Institutionelle Rollen (‚Schüler‘, ‚Fünftklässler‘)


                  	 
                    Leistungsvermögen (‚die Fitten‘, ‚die Dummen‘, ‚die Schwachen‘ etc.)


                  	 
                    Soziales Milieu (‚Kinder mit Migrationshintergrund‘, ‚Ausländer‘, ‚Kinder aus verschiedenen Grundschulen/Förderschulen‘).


                  	 
                    Psychologische Kategorien (‚cooler Typ‘)


                  	 
                    Familie (zur Bezugnahme auf das private Umfeld: ‚Vater‘, ‚Mutter‘, ‚Bruder‘)


                  	 
                    Rolle in der Klasse als Peergroup (‚Außenseiter‘, ‚Beliebter‘, ‚Streber‘, ‚einer, der nicht immer aufpasst‘).


                
 
                Wir berichten hier zunächst die Häufigkeitsverteilungen und präsentieren in diesem Zusammenhang vor dem Hintergrund der Analysen in 5.2 einige Beispiele, die für die Verwendung in den Schüler-Gruppendiskussionen typisch sind.
 
                Abbildung 4 zeigt die NSK über die einzelnen Diskussionsgruppen hinweg in absoluten Zahlen, bezogen auf die jeweilige Menge der einschlägigen Transkriptausschnitte. Wichtig ist dabei der Hinweis, dass sich in den Schüler-Diskussionen insgesamt deutlich weniger NSK als in den Diskussionen der Lehrenden finden. Das liegt daran, dass hier häufiger unspezifische Referenzformen (man, manche, jeder, niemand) oder Pronomen wie wir oder der verwendet werden. Die methodischen Vorbehalte gegenüber einer Generalisierung unserer Beobachtungen (vgl. Abschnitt 5.2 oben) haben hier also auf Grund der niedrigeren Zahlen besonderes Gewicht.
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                    Abb. 4: Kollektionen in den Schüler-Gruppendiskussionen.

                 
                Hier wird bspw. sichtbar, dass eine Gruppe privilegierter Gymnasiasten (2H-J-L2) die institutionenbezogene Kollektion im Vergleich zu anderen Kollektionen häufiger benutzt. Beim Rückgriff auf die Kollektion der institutionellen Rolle wird insgesamt sehr viel seltener als bei den Lehrenden auf die pauschalisierende Kategorie ‚Schüler‘ zurückgegriffen. Eher wird kategorial nach Klassenstufen, Schulformen oder sogar Bundesländern unterschieden:
 
                Beispiel (31) 1H-J-L1/2 (Jungen Gym, L1/L2)
 
1515      ole   das kommt mir so vor als wären die erst in der VIERten klasse.

 
                Beispiel (32) 2H-J-L2 (Jungen Gym, L2) (im Kontrast zu „Förderschulen“):
 
442        zek   bei_nem gymNAsium ist das ja was anderes.
443              dann MÜSsen die das ja wissen.

 
                Beispiel (33) 2H-J-L2 (Jungen Gym, L2)
 
1541      ulf   die sind irgendwie WEIter.
1542      zek   ja die sind auch in einem anderen LAND.
1543            da MUSS man auch andere ( ).
1544      ulf   BUNdesland.
1545      mar   in_nem anderen BUNdesland.

 
                Dagegen wird in der Mädchen-Gruppe (5L-M-L1/2, Gesamtschülerinnen) bei einem insgesamt niedrigen Vorkommen vornehmlich nach der Lebensphase kategorisiert – eine Verteilung, die bei den Lehrkräften nie vorkommt. Ansonsten wird die Referenzform auch bei den Lernenden recht explizit auf die Lebensphase und die außerschulischen Bedingungen der 11- bis 12jährigen Kinder bezogen:
 
                Beispiel (34) 1H-J-L1/2 (Jungen Gym, L1/L2)
 
0456   gle   sonst denkt der was ist denn DAS für ein unerzogenes kind?

 
                Leistungsvermögen als categorization device spielt bei den Schüler-Diskussionen kaum eine Rolle. Nur einmal werden Schülerinnen und Schüler in den Klassen pauschal nach ihrem Leistungsvermögen differenziert:
 
                Beispiel (35) 6L-M-L2 (Mädchen, Ges, L2)
 
1823   til   es gibt ja manche SCHLAU (.) sehr schlaue in der klasse.

 
                Ansonsten wird Leistungsfähigkeit im Zusammenhang mit der Prozessierung von Informationen kategorisiert, wodurch sich Verbindungen zur thematischen Relevanz der Verständlichkeit von Schüler-Erklärungen (4.2.3.5 oben) ergeben:
 
                Beispiel (36) 2H-J-L2 (Jungen Gym, L2)
 
1011   mar   und die andern kinder also.
1012         oder manche die EH schon probleme damit haben?

 
                Beispiel (37) 4L-J-L2 (Jungen Ges, L2)
 
0603   wal   also wer das nicht verSTEHT,
0604         kann RUNden nicht kapieren.

 
                Wir stellen also fest, dass wir in den Schüler-Diskussionen starke Unterschiede im Blick auf Unterricht als institutionelles Geschehen finden, die die soziale Herkunft der Diskutierenden widerspiegeln.
 
                Das soziale Milieu wird nur in einer Gruppe (3L-J-L1/2) von ein- und mehrsprachigen Jungen aus einer Gesamtschule mit eher niedrigem Sozialstatus nennenswert zur Kategorisierung genutzt. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang eine Gemeinsamkeit zwischen Schüler- und Lehrer-Gruppendiskussionen: Eine NSK nach ethnischer Zugehörigkeit o. Ä. wird trotz entsprechendem augenfälligen Status einiger Schüler in den Videos auch von den Lernenden nur auf Nachfragen hin vorgenommen. Ohne Steuerung auf diese Unterscheidung tauchte eine derartige Einordnung nur einmal in einer Gruppe von zweisprachigen Gesamtschülern auf, und hier auch nicht als NSK, sondern als zugeschriebene Eigenschaft:
 
                Beispiel (38) 4L-J-L2 (Jungen Ges, L2)
 
0226   dar   ich glaub der Kostas kommt aus einem anderen LAND und ähm-

 
                Im Unterschied zu dem beschriebenen Formulierungsaufwand, den Lehrpersonen bei der Bezugnahme nach der Kollektion ethnische Zugehörigkeiten betreiben (s. o. Abschnitt 5.2), haben Schülerinnen und Schüler einer Gruppe von L1- und L2-Gesamtschülern aber offenbar keine Scheu, Personen nach ihrer nationalen oder ethnischen Herkunft zu benennen, wenn dies zum Thema gemacht wird:
 
                Beispiel (39) 3L-J-L1/2 (Jungen Ges, L1/L2)
 
1109   nas   also ICH merk das direkt wenn ein türke
1110         deutsch redet.

 
                Dabei werden sogar die sprachlichen Positionierungsprozesse registriert:
 
                Beispiel (40) 3L-J-L1/2 (Jungen Ges, L1/L2)
 
1100   nas   ( ) mal ist der so türke?
1101         mal redet der so äh ja ich äh.
1102         zum beispiel so komisch äh.

 
                Psychologische Kategorien zur sozialen und genderbezogenen Einordnung der Lernenden sowie Gender sind auch in den Gruppendiskussionen der Lernenden nur selten zu finden. Die Kollektion Gender ist dabei insofern bemerkenswert, als sie typischerweise in Form der NSK ‚Mädchen‘, nicht etwa ‚Junge‘ erscheint. Die soziale Ordnung nach Geschlecht scheint also eher dann bedeutsam zu werden, wenn es um Mädchen geht, woraus man vorsichtig schließen kann, dass Jungen in der sozialen Wahrnehmung durch die Fünftklässler eher den „Normalfall“ darstellen, den man nicht sprachlich herausheben muss. Die Kollektion Familie erhält im thematischen Zusammenhang der Erörterung der häuslichen Sprachverwendung in Gruppe 3 einen gewissen inhaltlichen Stellenwert.
 
                Die Kategorisierung nach der rolle in der klasse als peer group in einzelnen Gruppen ist besonders unter dem Gesichtspunkt bedeutsam, dass eine entsprechende Kategorisierung bei den Lehrkräften nie vorkommt. In der Gymnasiastengruppe (1H-J-L1/2) wird bspw. in Bezug auf einen Schüler im Video spekuliert, dass er „nicht so ein beLIEBter ist“ (Z. 213) bzw. „halt so_n außenseiter“ (Z. 223) sei, in Gruppe 3L-J-L1/2 geht es um „so einen der NICHT so immer aufpasst“ (Z. 360), wobei das erste „so“ jeweils die Typisierung indiziert.
 
                Es gibt also einige Passungen der Sichtweisen von Schülerinnen und Schülern zu denen der Lehrpersonen, aber eher bei privilegierten Schüler-Gruppen. Ansonsten finden wir vor allem Divergenzen: Pauschalisierende Einordnungen einfach als ‚Schüler‘ sind seltener, Leistungsvermögen steht eher im Zusammenhang mit dem konkreten Verstehen des Unterrichtsstoffes und weniger mit pauschalen Zuschreibungen wie ‚Schlaue‘. Die Kollektion Rollen in der Klasse als Peergroup wird ausschließlich von den Schülerinnen und Schülern verwendet.
 
                Nach dieser Bestandsaufnahme der sozialen Kategorisierungen bei den Lernenden widmen wir den folgenden Abschnitt dem vergleichenden Blick auf die Perspektivierung von Unterricht durch Lehrende und Lernende.
 
               
              
                5.4 Passungen und Divergenzen in der Perspektivierung der sozialen Einheit Schulklasse
 
                Die folgenden Aussagen zum Vergleich der aus den NSK ableitbaren Vorstellungen zur sozialen Ordnung im Klassenzimmer gelten angesichts der Innovativität des methodischen Ansatzes zunächst nur für unsere Daten. Unter dem Gesichtspunkt, dass sämtliche Stimuli und äußeren Bedingungen bei allen Gruppendiskussionen konstant gehalten wurden, sind aus den Vergleichen jedoch interessante Hinweise auf das analytische Potential der vorgestellten Analyseform abzuleiten.
 
                Bereits die größere Differenziertheit in den genutzten Kollektionen durch Schülerinnen und Schüler im Vergleich zu Lehrkräften kann als erster Hinweis darauf betrachtet werden, dass die Vorstellungen von Lehrpersonen zur Mikrokultur von Unterricht stark von ihrer – z. T. Fächer und Schulformen übergreifenden – Professionalität geprägt sind. Lernende hingegen scheinen in der Verarbeitung der Situation nach dem Wechsel in eine neue Schulform stärker durch ihr persönliches Erleben gesteuert. Dieses Erleben ist weniger durch eine verbindende professionelle Identität als Fünftklässler gefiltert, sondern nach familialer Herkunft und bisherigen Schulerfahrungen sehr unterschiedlich. Die im Vergleich geringere Rolle und die andere Qualität, die die institutionelle Rolle bei den Bezeichnungen in den Schüler-Diskussionen spielt, legt nahe, dass die schulische Rollenzuschreibung ‚Schüler‘ als Gegenpart zum ‚Lehrer‘ für die meisten Lernenden eben nicht – wie bei den Lehrenden – vorherrschend ist. Das gilt hier, obwohl im Gesamtkorpus aller Gruppendiskussionen von Lernenden auch häufig pauschalisierend von ‚Klasse‘ die Rede ist. In diesem Zusammenhang ist interessant, dass die Diskussionsgruppen von Gymnasiasten mit einem besonders privilegierten sozialen Hintergrund, die auch inhaltlich das professionelle didaktische Handeln der beobachteten Lehrpersonen auffällig oft zum Thema machen (vgl. Vogler et al. 2018), auch den höchsten Anteil an NSK der Institutionellen Rolle aufweisen. Demgegenüber spielt diese Perspektive in anderen Diskussionsrunden (bspw. von Mädchen aus eher benachteiligten sozialen Milieus) fast keine Rolle.
 
                Besonders interessant ist, dass die Lernenden auf eine Kollektion zurückgreifen, die bei den Lehrenden gar nicht vorkommt: Die Relevantsetzung der Rolle in der Klasse als Peergroup ist der stärkste Indikator dafür, dass Schülerinnen und Schüler den Klassenverband als eine differenzierte soziale Formation sehen, die auch durch gruppendynamische Rollen- und Statusprozesse geprägt ist.
 
                Passungen und Divergenzen in den Sichtweisen von Lehrenden und Lernenden auf die soziale Formation in Klassenzimmern können in der folgenden Weise zusammengefasst werden:
 
                
                  	 
                    Die Reduzierung der Lernenden auf ihre institutionelle Rolle als Schüler (der fünften Klasse) ist bei den Lehrenden deutlich durchgängiger als bei den Lernenden.


                  	 
                    Lernende nehmen ihre Peers demgegenüber stärker in unterschiedlichen sozialen Zugehörigkeiten wahr, wozu auch die Rolle in der Klassengemeinschaft gehört.


                  	 
                    Die Einordnung nach Leistungsvermögen ist auch bei den Lehrkräften weniger durchgängig als erwartbar, spielt aber bei den Lernenden kaum eine Rolle.


                  	 
                    Das soziale Milieu der Heranwachsenden ist weder in der Sichtweise von Lehrenden noch der von Lernenden durchgängig prominent, die Unterscheidung L1-/L2-Sprecher wird weder von Lehrenden noch von Lernenden relevant gesetzt.


                  	 
                    Die Kategorisierung nach persönlichen Merkmalen (wie etwa schüchtern) spielt weder bei Lehrpersonen noch bei Schülerinnen und Schülern eine große Rolle.


                
 
                Aus der Sicht der Lehrenden erscheint die Klasse also eher als Kollektiv, als komplementärer Part zur Lehrperson im unterrichtlichen Geschehen, während die Schülerinnen und Schüler ihre Mitschüler deutlich differenzierter und auch z. T. nach anderen Ordnungsprinzipien sozial kategorisieren. Die Klassengemeinschaft wird hier zwar ebenfalls als Gruppe gesehen, weswegen persönliche Merkmale Einzelner wie Herkunft, Geschlecht oder Charakter i. d. R. weniger relevant sind, aber eher als soziale Gruppe denn als Lerngemeinschaft.
 
                Prägnant formuliert: Unterricht ist für Lehrende ein Raum professionellen Handelns, in dem Schülerinnen und Schüler als Kollektiv Ziel und Objekt der Vermittlung sind. Für Schülerinnen und Schüler ist Unterricht ein vielfältig differenzierter sozialer Raum, der je nach sozialer Herkunft anders perspektiviert wird.
 
                Grundlegend scheint es also eher Divergenzen als Passungen in den impliziten Relevantsetzungen der Beteiligten im Klassenzimmer zu geben. Gerade die Implizitheit dieser Sichtweisen, die durch unser methodisches Vorgehen aufgedeckt wurden, aber den Beteiligten selbst nicht zugänglich sein dürften, macht die Beobachtungen unter Anwendungsaspekten wertvoll. Viele der an den Gruppendiskussionen beteiligten Lehrpersonen würden möglicherweise im professionellen Diskurs auf Nachfrage die Heterogenität im Klassenzimmer und die Notwendigkeit individueller Förderung betonen, obwohl sie die Schülerinnen und Schüler gemäß ihren Kategorisierungen eher als Lernkollektiv auffassen. Die Sensibilisierung für solche pauschalisierenden Kategorisierungen der Lernenden dürfte ein wesentlicher Schritt zur Veränderung von Routinen sein. Die Einsicht in die Diversität nicht nur der Lernvoraussetzungen, sondern auch des Erlebens von Unterrichtsalltag als sozialem Geschehen dürfte Lehrende dazu in die Lage versetzen, Partizipationsgelegenheiten adäquater zuzuschneiden. Lernende wiederum dürften in dem Maße am Unterrichtsgeschehen partizipieren, in dem ihre Sicht auf die soziale Gemeinschaft im Klassenzimmer der der Lehrenden ähnlich ist.
 
                Im Folgenden führen wir die Ergebnisse der beiden analytischen Zugänge unter dem Gesichtspunkt der Förderung von Partizipationschancen von Schülerinnen und Schülern zusammen.
 
               
             
            
              6 Zusammenführung der analytischen Zugänge
 
              Sowohl die Analyse der thematischen Bezugnahmen auf Schüleräußerungen (Abschnitt 4) als auch die Rekonstruktion der impliziten Sichtweisen auf die soziale Ordnung im Klassenzimmer über die sozialen Kategorisierungen (Abschnitt 5) haben systematische Passungen und Divergenzen innerhalb der jeweiligen Gruppen sowie zwischen Lehrpersonen einerseits und Schülerinnen und Schülern andererseits ergeben. Während die Ähnlichkeiten und Übereinstimmungen ein Schlaglicht auf die institutionelle Lehr-/Lernkultur in unseren Klassenzimmern einschließlich ihrer ‚blinden Flecken‘ werfen können, eröffnen die aufgedeckten Divergenzen in den Sichtweisen einen Zugang zu möglicherweise nicht eingelösten wechselseitigen Erwartungen.
 
              Zu den interessanten Passungen zwischen Lehrenden und Lernenden gehören in beiden methodischen Zugängen gerade die Bereiche, die von den Diskutierenden weder thematisch noch implizit in einem wesentlichen Ausmaß relevant gesetzt werden. Hier sind wichtige Aspekte der Sprachlichkeit von Schüleräußerungen (4.2.3) ebenso zu nennen wie das weitgehende Ignorieren der sozialen und ethnischen Herkunft von Schülerinnen und Schülern (5.3 und 5.4), die ja besondere Anforderungen an die Sprachsensibilität des Unterrichtens stellen kann. Obwohl der Zusammenhang von sprachlichem und fachlichem Lernen (z. B. Becker-Mrotzek et al. 2013) sowie die Unterrichtsinteraktion als Lernumgebung (Heller & Morek 2015; Morek & Heller in diesem Band) mehr und mehr in den Blick der Forschung geraten, dürften partizipationsförderliche Aktivitäten auch in Zeiten von Inklusion schon deshalb nicht umgesetzt werden, weil sich die Sprachlichkeit des Unterrichtsprozesses und das Ausmaß der sprachbedingten verschiedenen schülerseitigen Partizipationsmöglichkeiten gar nicht im Aufmerksamkeitsraum von Lehrenden und Lernenden befinden.
 
              Die Befunde in beiden Zugängen zur Verschiedenheit der Sichtweisen auf denselben Unterricht jeweils innerhalb der Gruppe der Lehrenden und der Lernenden sowie zwischen beiden Gruppen lassen sich unterschiedlich deuten: Die Divergenzen zwischen den Lehrpersonen sind offensichtlich mit unterschiedlichen professionellen Konzepten und Erfahrungen zu erklären. Sie zeigen, dass eine sozial und kognitiv heterogene Schülerschaft mindestens bei Gymnasiallehrkräften auch heute noch als eine Art ‚abweichender Fall‘ vor dem Hintergrund der Annahme einer mit den Jahrgangsstufen gegebenen Leistungshomogenität gesehen wird (5.2). Die Unterschiede zwischen den Sichtweisen der Lernenden sind demgegenüber eher sozial bedingt. Heterogenitäten unter den Schülerinnen und Schülern zeigen sich hier besonders deutlich in den Relevantsetzungen der institutionellen Aufgabenverteilung und Rollenzuweisungen. Hier legen beide Zugänge nahe, dass privilegierte Fünftklässler eher die professionelle Bedingtheit des Unterrichtsgeschehens und die Verantwortung der Lehrenden für die Partizipationschancen der Lernenden betonen: Sie sehen z. B. die Verständlichkeit von Erklärungen als Aufgabe der Lehrpersonen, während weniger privilegierte Schülerinnen und Schüler auch von ihren Mitlernenden verlangen, dass sie ihre Erklärungen auf die Verarbeitungsmöglichkeiten ihrer Peers zuschneiden (4.2.3.5). Die größere Passung zur Sichtweise der Lehrenden bei privilegierten Schülerinnen und Schülern zeigt sich auch in der impliziten Kategorisierung der Lernenden nach ihrer institutionellen Rolle, die sich häufiger bei den Gymnasiasten als bei benachteiligten Diskutierenden findet (5.3.).
 
              Besonders aussagekräftig sind die aufgedeckten Divergenzen in den Sichtweisen zwischen Lehrenden und Lernenden. Beide analytischen Zugänge arbeiten jeweils schülerspezifische Aspekte der jeweiligen Deutungsmuster heraus, die bei den Lehrenden gar nicht vorkommen: In ihren thematischen Relevantsetzungen erwähnen Lehrende nie die o.a. Erwartung, dass Schülererklärungen und -begründungen auch für die Mitlernenden verständlich sein sollten. Eine Diskrepanz zwischen dem Verstehen und dem Erklärenkönnen wird ebenfalls nur von den Lernenden angemerkt (4.2.3.1), genauso wie nur sie ihre Peers implizit nach ihrer sozialen Rolle in der Klassengemeinschaft kategorisieren (5.3). So unterschiedlich diese Aspekte sein mögen, die jeweils exklusiv von Schülerinnen und Schülern relevant gesetzt werden: Sie zeigen, dass es offensichtlich sowohl didaktische als auch soziale Aspekte des Unterrichtsgeschehens gibt, die für Lernende eine Rolle spielen, die aber von Lehrpersonen ausgeblendet werden.
 
              Im Hinblick auf die Nutzbarkeit unserer Ergebnisse für die einleitend angesprochene Qualifizierung von Lehrpersonen muss also zunächst einmal ein Bewusstsein darüber vermittelt werden, in welcher Weise wechselseitige Erwartungen zwischen Lehrenden und Lernenden bezüglich des Unterrichtsgeschehens nicht kongruent sind. In dem Maße, in dem die Herstellung von Passungen Aufgabe der Lehrperson ist, muss letztere qualifiziert werden, die Mechanismen von Passungen und Divergenzen zu durchschauen und professionell mit ihnen umzugehen. Dabei ist es entscheidend, die unterschiedlichen Nähe- und Distanzverhältnisse zwischen sozial mehr oder weniger privilegierten Schülerinnen und Schülern zu erkennen.
 
              Die Entdeckungen der vorliegenden Analyse werden gestützt durch die weiteren Ergebnisse der breiter angelegten Gruppendiskussionsstudie von InterPass, die stark zusammenfassend ergab, dass Lehrende primär auf das eigene professionelle Handeln und weniger auf die schülerseitigen Angebote, Lerngelegenheiten oder Unterschiedlichkeiten in den Ressourcen orientiert sind (Vogler et al. 2018). Rekonstruktionen von unterrichtlichen Sequenzen, die z. B. das mangelnde Aufgreifen schülerseitiger Beiträge dokumentieren (vgl. Prediger et al. 2016; Heller 2017), können in der Tat durch den hier vorgestellten zusätzlichen methodischen Zugang triangulativ ergänzt (vgl. auch Wagner-Willi 2010) und durch Auffassungen zur professionellen Rolle erklärt werden (s. o. Abschnitt 1).
 
              Unsere Beobachtungen müssen sicher durch weitere Daten und Analysen auf breitere empirische Grundlagen gestellt werden. Insgesamt hat sich jedoch aus unserer Sicht die Fruchtbarkeit der beiden methodischen Zugänge erwiesen, und zwar sowohl in methodischer Hinsicht als auch bezogen auf die empirischen Erträge. Mit Blick auf anwendungsbezogene Fragestellungen vermochten beide der hier vorgestellten methodischen Zugänge z. T. unausgesprochene Überzeugungen und Orientierungen von Lehrpersonen sichtbar zu machen, an denen Fortbildungskonzepte ansetzen müssen, die das Ziel verfolgen, partizipations- und diskurserwerbsförderliche Unterstützungsverfahren zu vermitteln. Sie ermöglichen es zudem, Lehrpersonen Anforderungen und Wirkungen ihres Handelns auf Lernende zugänglich zu machen, die ihnen in der Komplexität und Flüchtigkeit des Unterrichtsgeschehens verborgen bleiben. Davon dürften langfristig Lehrende und Lernende profitieren.
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              Notes

              1
                Die Transkripte folgen der GAT 2 Notation (Selting et al. 2009; s. auch Anhang zu diesem Band).

              
              2
                „Interaktive Verfahren der Etablierung von Passungen und Divergenzen für sprachliche und fachkulturelle Praktiken im Deutsch- und Mathematikunterricht. Eine rekonstruktive Unterrichtsstudie zur Teilhabe an schulischen Vermittlungsprozessen“, gefördert mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (Förderkennzeichen 01JC1112; Projektleitung S. Prediger & U. Quasthoff).

              
              3
                Für die unterschiedlichen Anzahlen sind zwei Gründe verantwortlich. Erstens war die Anzahl der Gruppendiskussionen der Lehrpersonen eine andere als die der Lernenden. Zweitens fokussierten die Lehrpersonen häufig das didaktische Agieren der beobachteten Lehrperson, so dass sich insgesamt weniger Bezugnahmen auf schülerseitige Erklärungen und Begründungen finden.

              
              4
                Die Transkriptausschnitte aus den Videoclips erscheinen als Zitate vor den jeweiligen Ausschnitten aus den Gruppendiskussionen.

              
              5
                Wir interpretieren diesen Befund nicht als Hinweis darauf, dass Schülerinnen und Schüler die Institutionalität des Unterrichtsdiskurses verkennen und eher alltagsbezogene Verwendungen von Erklärungen erwarten. Vielmehr scheinen die Lernenden entsprechende verständnissichernde Funktionen des Erklärens gerade aus ihrer Schülerrolle heraus einzuklagen.

              
              6
                Familie gehört im strengen Sinn nicht in das Korpus von NSK von Schülerinnen und Schüler, wurde aber erfasst, um die Rolle abzubilden, die das private Umfeld aus der Sicht der Sprechenden jeweils spielt.

              
              7
                Für die Gruppendiskussionen unter Schülerinnen und Schülern (s. u. Abschnitt 4.3) wird diese Liste erweitert um die Kollektion: Rolle in der klasse als peer group (‚Außenseiter‘, ‚Beliebter‘, ‚Streber‘, ‚einer, der nicht immer aufpasst‘).

              
              8
                Diese sehr deutliche Systematik im Umgang mit der Varianz zwischen den Kollektionen Institutionelle Rolle und Lebensphase scheint interessanterweise auf die hier zugrundeliegenden Korpusausschnitte begrenzt zu sein, die auch inhaltsanalytisch der Rubrik soziale Kategorisierung zugeordnet wurden (s. o. 5.1). Bei späterer Durchsicht des Gesamtkorpus der Gruppendiskussionen in einem anderen Analysezusammenhang fanden sich auch Fälle, in denen Kind und Schüler im jeweiligen Kontext mehr oder weniger austauschbar verwendet wurden. Neben der hier beschriebenen Systematik scheint also auch die jeweilige Präferenz von Sprecherinnen und Sprechern eine Rolle zu spielen, insofern als manche der Diskutierenden grundsätzlich eher dazu neigen, die Lernenden nach Lebensphase als ‚Kinder‘ oder institutionell als ‚Schüler‘ zu kategorisieren.

              
            
           
         
      
       
          
          Transkriptionskonventionen
 
          Den in diesem Band versammelten Transkripten liegen i.d.R. die Konventionen des Gesprächsanalytischen Transkriptionssystems 2 (GAT 2, Selting et al. 2009) zugrunde. Die wichtigsten Konventionen sind im Folgenden aufgeführt.
 
          Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur
 
[ ]                                 Überlappungen und Simultansprechen
[ ]

 
          Akzentuierung
 
akZENT                          Fokusakzent
ak!ZENT!          extra starker Akzent
akzEnt                          Nebenakzent

 
          Tonhöhenbewegung am Ende von Intonationsphrasen
 
?       hoch steigend
,                                     mittel steigend
–       gleichbleibend
;                                     mittel fallend
.                                     tief fallend

 
          Ein- und Ausatmen
 
°h / h°                        Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.2–0.5 Sek. Dauer
°hh / hh°                      Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.5–0.8 Sek. Dauer
°hhh / hhh°                    Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.8–1.0 Sek. Dauer
 
          Pausen
 
(.)                                Mikropause, geschätzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer
(-)                                kurze geschätzte Pause von ca. 0.2–0.5 Sek. Dauer
(--)                               mittlere geschätzte Pause von ca. 0.5–0.8 Sek. Dauer
(---)                              längere geschätzte Pause von ca. 0.8–1.0 Sek. Dauer
(0.5)                              gemessene Pausen von ca. 0.5 bzw. 2.0 Sek. Dauer

 
          Sonstige segmentale Konventionen
 
und_äh                          Verschleifungen innerhalb von Einheiten
äh öh äm                 Verzögerungssignale, sog. „gefüllte Pausen“
=                                    schneller Anschluss neuer Sprecherbeiträge
: ; :: ; :::                           Dehnung, je nach Längung
                                       (0.2–0.5, 0.5–0.8, 0.8–1.0 Sek.)
ʔ                                        Abbruch durch Glottalverschluss

 
          Lachen und Weinen
 
haha hehe hihi                silbisches Lachen
((lacht))                     Beschreibung des Lachens
<<lachend> so,>             Lachpartikeln in der Rede, mit Reichweite
<<:-)> so,>                 „smile voice“

 
          Tonhöhensprünge
 
↑                                        Tonhöhensprünge nach oben
↓                                        Tonhöhensprünge nach unten

 
          Lautstärke- und Sprechgeschwindigkeitsveränderungen, mit Extension
 
<<f> >                              forte, laut
<<ff> >                             fortissimo, sehr laut
<<p> >                              piano, leise
<<pp> >                             pianissimo, sehr leise   
<<all> >                            allegro, schnell   
<<cresc> >                          crescendo, lauter werdend
<<dim> >                            diminuendo, leiser werdend

 
          Verändertes Tonhöhenregister, mit Extension
 
<<t> >                               tiefes Tonhöhenregister
<<h> >                               hohes Tonhöhenregister

 
          Rezeptionssignale
 
hm ja nein nee                 einsilbige Signale
hm_hm ja_a       zweisilbige Signale
ʔhmʔhm           mit Glottalverschlüssen, meistens verneinend

 
          Sonstige Konventionen
 
((hustet))                      para- und außersprachliche Handlungen und 
                                                       Ereignisse
<<hustend> > sprachbegleitende para- und außersprachliche
                                                                Handlungen und Ereignisse mit Reichweite
<<creaky> >  glottalisiert, „Knarrstimme“
/    /                     rhythmische Einheit
(   )                                   unverständliche Passage ohne weitere Angaben
(xxx), (xxx xxx)                        ein bzw. zwei unverständliche Silben
(solche), (also/alo)             vermuteter Wortlaut, mögliche Alternativen
((…))                            Auslassung im Transkript
|     |                   simultane verbale und nonverbale Handlungen
|     |                   desselben Sprechers

 
         
      
       
        
          Stichwortregister

          Der Index verzichtet auf Begriffe, die zentral zum Gegenstandsbereich des Bandes gehören und entsprechend häufig verwendet werden (z.B. ‚Kontext‘, ‚Erwerb‘, ‚Entwicklung‘). Zentrale Konzepte finden sich auch im Glossar (S. 35–41).

          
            	
              
                	Abstrahieren, abstrahierender Modus

                	Account

                	Adaption

                	Adaptivität

                	Adoleszenz

                	Alltagsroutine, s. Routine

                	Altersgruppe

                	Anforderungsniveau

                	Angemessenheit

                	Anwendung, Anwendungsbezug

                	Argumentation

                	Argumentationsdiskurs

                	Argumentieren
                  
                    	– exploratives Argumentieren

                    	– persuasives Argumentieren

                  


                	Argumentationskompetenz

                	Argumentationsstruktur

                	Attribuierung

                	Audiographie

                	Aufgabendiskurs

                	Äußerungspaket

                	Autonomieunterstützung

              


          

          
            	
              
                	Begründen

                	Begründung

                	Begründungspflicht

                	Belehren / Belehrung

                	Beobachtung
                  
                    	– teilnehmende Beobachtung

                    	– Beobachtung zweiter Ordnung

                  


                	Beobachterparadox / observer’s paradox

                	Bewerten / Bewertung

                	Berichten / Bericht (als Textsorte)

                	Beschreiben / Beschreibung

                	Beteiligte / Interaktionsbeteiligte

                	Bildung

                	Bildungsbenachteiligung / Bildungsungleichheit

                	Bildungssprache

                	bildungssprachliche Praktiken s. Praktiken

                	Brief

                	Bücherbestand (im Haushalt)

              


          

          
            	
              
                	Child directed speech

                	Clique

                	Cliquenunterhaltung

                	Community of practice

                	Continuer

                	Conversation Analysis (CA), s. Konversationsanalyse

                	Curriculum, curricular

              


          

          
            	
              
                	Darstellungsmodi

                	DASS-Studie

                	Daten
                  
                    	– Natürlichkeit der Daten

                    	– Reichhaltigkeit der Daten

                    	– Vergleichbarkeit der Daten

                  


                	Datenerhebung, -gewinnung

                	DaZ, s. Zweitsprache

                	Deixis, deiktisch

                	Demonstrieren

                	Design Research

                	Designexperiment

                	Deskription, deskriptiv, s. auch Beschreiben

                	Detektivszenario

                	Deutsch (Schulfach)

                	Deuten / Deutung

                	Deutungsmuster

                	Diagnose

                	Disalignment

                	Discourse Acquisition Support System (DASS)

                	Diskurs

                	Diskurseinheit

                	Diskurssensible Gesprächsführung

                	DisKo-Studie

                	Diskurserwerb

                	diskurserwerbsförderlich

                	diskursive Anforderung

                	diskursives Anforderungsniveau
                  
                    	– Kalibrieren des diskursiven Anforderungsniveaus

                    	– Verkleinern des diskursiven Anforderungsniveaus

                    	– Vergrößern des diskursiven Anforderungsniveaus

                  


                	diskursive Praktiken, s. Praktiken

                	Diskurskompetenz

                	Diskursmarker

                	Dissen

                	Dissens

                	Divergenz

                	doing peer-group

                	Dramatisieren

                	Dropout

                	Dulden und Tilgen (Interaktionsmuster)

              


          

          
            	
              
                	Einwand

                	Elaborieren / Elaboration

                	Elizitieren / Elizitierung

                	Eltern-Kind-Interaktion

                	Elterntraining

                	Embodiment

                	Emotion

                	Entscheidungsdiskurs

                	Entwicklungsverlauf

                	Episode

                	epistemic stance marker

                	epistemisch

                	Erhebungswelle / Erhebungszeitpunkt / EZP

                	Erklären / Erklärung
                  
                    	– Wie-Erklärung

                    	– Was-Erklärung

                    	– Warum-Erklärung

                  


                	Erklärkompetenz, s. Diskurskompetenz

                	Erwachsenen-Kind-Interaktion

                	Erwartung, kommunikative

                	erwartungsdiskrepant

                	erwartungskonform

                	Erwerbskontext

                	Erwerbspotenzial

                	Erwerbsressourcen, s. Ressourcen

                	Erwerbsverläufe

                	Erwerbssupportivität, erwerbssupportiv

                	Erzählen / Erzählung
                  
                    	– Erlebniserzählung

                  


                	Erziehungsstil

                	Etablieren (und Nutzen) einer Schlussregel (als Vertextungsverfahren)

                	Ethnie / ethnische Herkunft

                	ethnographisch

                	Ethnolekt, ethnolektal

                	Ethnomethodologie

                	Experimentalgruppe

                	Experten-Laien-Kommunikation

                	Explanandum

                	explanativ, s. auch Erklären

                	Explikation (des Zugzwangs)

                	Explizieren

                	Explizitheit

                	externe Ressourcen, s. Ressourcen

              


          

          
            	
              
                	Fachunterricht

                	fachliches Lernen

                	Faktorenanalyse

                	konfirmatorische Faktorenanalyse

                	Familieninteraktion

                	Feedback

                	Feldpflege

                	Finetuning

                	Fokuskinder

                	Folgern / Folgerung

                	Fordern und Unterstützen (Interaktionsmuster)

                	Format

                	Formen, s. GLOBE

                	Formulierungsverfahren

                	Formulieren (Verdichten zu) einer Kernaussage (als Vertextungsverfahren)

                	Fortbildung, s. Lehrerfortbildung

                	Fragebogen

                	Fremdinitiierung / fremdinitiiert

                	Frotzeln

                	FUnDuS-Studie

              


          

          
            	
              
                	Gattung

                	Gattungsfamilie

                	Gattungsrepertoire

                	Geben eines Beispiels (als Vertextungsverfahren)

                	Geltungsanspruch

                	Gender

                	Generalisierbarkeit

                	GENESIS-Studie

                	Genre, s. Gattung

                	Gesamtschule

                	Geschlecht

                	Gesprächsanalyse, gesprächsanalytisch

                	Gesprächsanalytisches Transkriptionssystem (GAT)

                	Gesprächsdauer

                	Gesprächsmanagement

                	Gesprächsorganisation, gesprächsorganisatorisch

                	Gesprächsraum

                	Geste, gestisch

                	Globaler Zugzwang, s. Zugzwang

                	GLOBE (Jobs, Mittel, Formen)

                	Grammatik

                	Grundschule

                	Gruppendiskussionen

                	Gymnasium / Gymnasiast/in

              


          

          
            	
              
                	Habitualisierung, habitualisiert

                	Häufigkeit, Häufigkeitsverteilungen

                	Handlungsmuster

                	Handlungstheorie

                	Hauptschule / Hauptschüler/in

                	Heckenausdruck

                	Heidelberger Elterntraining zur frühen Sprachförderung HET

                	Heterogenität

                	HISEI / ISEI-Index

                	Hörersignal / Hörerrückmeldung, s. Continuer

                	Hyperbolik, hyperbolisch

                	Hypothese

              


          

          
            	
              
                	Identität

                	Illustrieren, illustrierend

                	Implizitheit

                	Incentive

                	Inklusion, inklusiv

                	Input

                	Insistieren

                	Instruktion

                	Instrument

                	Inszenieren

                	Interaktionale Diskursanalyse (IDA)

                	Interaktionsmuster

                	Interaktionszeit

                	Interdisziplinarität, interdisziplinär

                	Interindividuelle Verschiedenheit

                	interne Ressourcen, s. Ressourcen

                	interne Konsistenz

                	InterPass-Studie

                	Interraterreliabilität / Beurteiler-Übereinstimmung

                	Intervention

                	Interview

                	Involvieren / Involvierung

                	Ironie, ironisch

              


          

          
            	
              
                	Jahrgangsstufen

                	Jobs, s. GLOBE

                	Jugendsprache, jugendsprachlich

              


          

          
            	
              
                	kategoriengebundene Aktivitäten / category bound activities

                	Kernjob

                	Klassengespräch s. Unterrichtsgespräch

                	Klassenstufen, s. Jahrgangsstufen

                	Kodieren

                	Kognition, kognitiv

                	Kognitive Aktivierung

                	körperlich

                	Kohärenz

                	Ko-Konstruktion

                	Kollektion / collection

                	kommunikativer Haushalt

                	Kompetenzfacetten

                	Kondensieren

                	Konditionalgefüge

                	Konditionelle Relevanz

                	konjunktiver Erfahrungsraum

                	Konnektor

                	kontextfreie Ressourcen, s. Ressourcen

                	kontextsensitive Ressourcen, s. Ressourcen

                	Kontextualisierung
                  
                    	– sequenzielle Kontextualisierung

                    	– soziale Kontextualisierung

                  


                	Kontextualisierungshinweis

                	Kontextualisierungskompetenz

                	Kontextvergleich

                	Kontrolle

                	Kontrollgruppe

                	Konversationsanalyse / Conversation Analysis

                	Korpus

                	Korrelation

                	Kultur
                  
                    	– Jugendkultur

                    	– Kommunikationskultur

                  


                	kulturelles Kapital

              


          

          
            	
              
                	L2, s. Zweitsprache

                	Language Acquisition Support System (LASS)

                	Längsschnitt, längsschnittlich

                	latente Wachstumskurven / latente Wachstumskurvenanalysen

                	Lebenswelt, lebensweltlich

                	Lehrerbildung

                	Lehrerfortbildung

                	Lehrerrückmeldung

                	Lehr-Lernarrangement

                	Lehr-/Lerndiskurs

                	Lehr-Lernprozess

                	Lernen
                  
                    	– fachliches Lernen

                    	– diskursives Lernen

                  


                	Lerngelegenheit, Lernchance

                	Lernerfolg

                	Lerngegenstand

                	Lernmedium

                	Lernvoraussetzung

                	Lexik

                	lokal

                	lokaler Zugzwang, s. Zugzwang

                	Lokalisieren (des Zugzwangs)

              


          

          
            	
              
                	Markierung

                	Markierungskompetenz

                	Mathematik (Schulfach)

                	Mathematikdidaktik

                	Medialität

                	MeGaDisK / medialitäts- und gattungsübergreifendes Modell von Diskurs- bzw. Textkompetenz

                	Mehrebenenanalysen / Mehrebenenstruktur

                	Mehrsprachigkeit

                	Member

                	Messgenauigkeit / Reliabilität

                	Messzeitpunkt / MZP

                	Milieu
                  
                    	– soziales/soziokulturelles Milieu

                    	– Familien-Milieu

                  


                	Mikrokultur

                	Mikrogenese, mikrogenetisch

                	Mikrolängsschnitt / mikrolängsschnittlich / mikrolongitudinal

                	Mittel, s. GLOBE

                	Modalpartikel

                	Modalverb

                	Modell (interaktiv eingebettetes)

                	Modul
                  
                    	– Ausbildungs-Modul

                    	– Fortbildungs-Modul

                  


                	Modus

                	Motherese

                	Mündliche Entscheidungsaufgabe

                	Multimodalität, multimodal

                	Multi-Unit Turn

                	Muttersprache, muttersprachlich

              


          

          
            	
              
                	Nachfragen / interessiertes Nachfragen

                	Natürlichkeit, s. Daten

                	Nebenkommunikation

                	Nebensequenz

                	NSK, s. Soziale Kategorisierung

              


          

          
            	
              
                	OLDER-Studie

                	Ontogenese

                	Operationalisierung

                	Opponent

                	Overachiever

              


          

          
            	
              
                	Paraphrase, paraphrasieren
                  
                    	– explizierendes Paraphrasieren (als Vertextungsverfahren)

                    	– explizierendes Paraphrasieren von Belegen für eine Deutung (als Vertextungsverfahren)

                  


                	Partizipation / participation
                  
                    	– participation framework

                  


                	Partizipationsgelegenheiten, s.a. Teilhabechancen

                	Passung

                	Peergroup

                	Peer-Interaktion

                	Perfekt (Tempus)

                	Positive-Parenting-Program / Triple P

                	Präadoleszenz

                	Prädiktor

                	Präferenzorganisation

                	Präsens

                	Präteritum

                	Prätest / Posttest

                	Praktiken
                  
                    	– bildungssprachliche Praktiken

                    	– diskursive / globale Praktiken

                  


                	primärer Aufgabenlöser

                	primärer Sprecher

                	Problematisieren

                	Professionalisierung

                	Projizieren

                	Proponent

                	Prosodie, prosodisch

                	Psychologie, psychologisch

              


          

          
            	
              
                	Quaestio

                	qualitativ

                	quantitativ

                	Querschnitt, querschnittlich

              


          

          
            	
              
                	Raumlassen und Akzeptieren (Interaktionsmuster)

                	Rechtfertigen / Rechtfertigung

                	Recipient design / Rezipientenzuschnitt

                	Redebewertung und -kommentierung

                	Rederecht

                	Rederechtzuteilung

                	Redewiedergabe

                	Redezug

                	referentielle Bewegung

                	Referenz / Referenzierung

                	Referenzform
                  
                    	– nominale Referenzformen

                    	– personale Refrenzformen

                  


                	Reformulieren / Reformulierung

                	Reichweite

                	Rekonstruktion, rekonstruktiv
                  
                    	– als Forschungsmethode

                    	– als Gattung

                  


                	Relevantsetzung

                	Reparatur

                	Repertoire (v. Mitteln / Formen)

                	Responsivität

                	Ressourcen
                  
                    	– interaktive Ressourcen

                    	– Verständigungsressourcen

                    	– Erwerbsressourcen

                    	– interne Ressourcen

                    	– externe Ressourcen

                    	– kontextfreie Ressourcen

                    	– kontextsensitive Ressourcen

                  


                	Restrukturieren

                	Rezipientenzuschnitt, s. recipient design

                	Rezeption

                	Rezipient

                	Reziprozität

                	rituelle Beleidigung

                	Rolle
                  
                    	– Gesprächsrolle

                    	– Sprecherrolle

                    	– Zuhörerrolle

                  


                	Routine

              


          

          
            	
              
                	Scaffolding
                  
                    	– whole class scaffolding

                  


                	Schicht

                	schrittweises Vorführen eines Vorgehens (als Vertextungsverfahren)

                	schlussfolgerndes Denken

                	Schreibaufgabe

                	Schreibforschung

                	Schulerfolg

                	Schulform

                	Schulnote

                	Sekundarstufe 1

                	Selbstinitiierung

                	sequenzielle Organisation

                	Sequenzanalyse

                	SES, s. sozioökonomischer Status

                	Setting
                  
                    	– Erzählsetting

                    	– interaktives Setting

                    	– institutionelles Setting

                  


                	Situieren, situierender Modus

                	Skala

                	soziale Herkunft

                	soziale Kategorisierung / membership categorization device
                  
                    	– nominale soziale Kategorisierung (NSK)

                  


                	soziales Kapital

                	soziale Ordnung

                	soziale Ungleichheit

                	soziale Veranstaltung

                	Sozialisation

                	Soziolinguistik

                	Soziologie, soziologisch

                	sozioökonomischer Status / SES

                	Spielanleitung

                	Sprachbiographie

                	Sprachförderung

                	sprachlicher Anregungsgehalt

                	Sprachdidaktik / Erstsprachdidaktik / (erst-)sprachdidaktisch

                	Sprachsozialisation / Sprachsozialisationsforschung

                	Sprecherwechsel

                	Sprechhandlungsverb

                	Sprechstunden, schulische

                	Stereotyp / Stereotypisierung

                	Stichprobe

                	Stilisierung

              


          

          
            	
              
                	Tadel

                	talk-in-interaction

                	Teilhabe, Teilhabechancen

                	teilnehmende Beobachtung, s. Beobachtung

                	Testaufgabe

                	Text

                	Textkonstitutionsverfahren

                	Textlinguistik

                	Textproduktionskompetenz

                	Textprozedur

                	TexQu

                	Textqualität

                	Textsorte

                	Textüberarbeitung

                	Themenentfaltungsmuster

                	Tischgespräch, familiales

                	Tonhöhe / Tonhöhenbewegung

                	Train-the-Trainer

                	Transkript

                	Triangulation, triangulativ

                	Turn, s. Redezug

                	Typisierung

              


          

          
            	
              
                	Überarbeitungsaufgabe

                	Übergehen und Selberlösen (Interaktionsmuster)

                	Umformulieren

                	Underachiever

                	Unterrichtsentwicklung

                	Unterrichtsforschung

                	Unterrichtsgespräch

                	Unterrichtsinteraktion

                	Unterrichtsqualität

              


          

          
            	
              
                	Vagheit, vage

                	Varianz / Variabilität

                	Varianzanalyse

                	Verallgemeinern, Verallgemeinerungsverfahren

                	Veranschaulichen, Veranschaulichungsverfahren

                	Verbum cogitandi

                	Vergleichen (Verfahren des Vergleichens)

                	Verständigung, Verständigungssicherung

                	Vertexten / Vertextung 89, 109, 111, 131, 168, 180, 188, 192, 208f., 214, 219, 224, 227, 230-232, 305-308, 311f., 314, 316f., 319f., 323, 335, 336-340.

                	Vertextungsmuster

                	Vertextungsverfahren

                	Verzögerungsphänomen

                	Videographie

                	Videosequenz / Videoclip

                	Vollzugswirklichkeit

                	Vorgeformtheit / vorgeformter Ausdruck

                	Vorläuferfähigkeiten, kognitive

                	Vorwurf

                	Vorwurf-Rechtfertigungs-Sequenz

              


          

          
            	
              
                	Warum-Fragen

                	Widerlegen

                	Wippe

                	Wissen

                	Wissensdemonstration

                	Wissenskommunikation

                	Wissenssoziologie

                	Wissenstransfer

                	Wissenstyp

                	Witz, witzig

                	Wortschatz

              


          

          
            	
              
                	Zugzwang
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Wie kann man Zahlenangaben von zwei Gruppen vergleichen?

2 Vergleichen von zwei Gruppen

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

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

Warum sollte man nicht so wie Merve
vorgehen, um zwei Gruppen zu vergleichen?
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Kontext: Die 10. Gesamtschulklasse (E-Kurs) beschaftigt
sich mit nachfolgender Aufgabe, nachder sie vorher
bereits andere ahnliche Passungsfragen diskutiert hat.

Frau Maier kauft Geschenke fir inre

Mitarbeiter. Eine Flasche Wein kostet 3€.
braucht noch eine Tragetasche zu 1€.

Passt hier die Funktionsgleichung f(x)=3x+1?

Arbeitsauftrag: 1. Analysieren Sie das Transkript hinsichtlich der fachlichen und sprachlichen Ressourcen
und Herausforderungen der Schilerinnen und Schiller.
2. Wie fihrt der Lehrer das Unterrichtsgesprach?

Transkript:

1 Lehrer  Vielleichtlesen wir mal vor (..) Daniel, kannst du mal Gbemehmen?

2 David  Hm, FrauMaier kauft Getranke fir ihre Geschenke fur ihre Mitarbeiter.

Eine Flasche Wein kostet drei Euro. Sie braucht noch eine hm Tragetasche aus Stoff zu
einem Euro.

3 Max o [ss)u?

4 Lehrer  Ihr kennt die Funktionsgleichung. st gerad schon mal gesagt worden. F von x gleich 3x
plus 1.

Was hat das hier, was das nicht hat? [bezieht sich auf{x) = 3x +1 im Vergleich zur vorher
diskutierten Gleichung f(x) = 3+ 1, dann 125 Pause] Chantal

5 Celina  Also, ich glaub icht, dass das passt, weil hm ich glaub () f x gleich 3 plus eins oder so.

6 Fynn Ich hm glaube auch nicht, dass das passt, weil da nicht steht, wie viele Flaschen sie kauft.
()

7 Alexandra Ich glaub, dass das passt, weil die Funktionsgleichung 3x plus eins hat. Und drei st dann
das hin (..)
dieser Eurowert von den Weinflaschen. x sind die Mitarbeiter und plus eins ist, was man
nur einmal bezahlen muss, weil die drei sind ja immer mit den Mitarbeitern. (..)

8 Lehrer  [35]All

9 Atin  Hm. ich glaub, das passt, denn hm xist einfach fir die Mitarbeiter gedacht. Also wenn sie
drei Mitarbeiter hitte, misste sie dann neun Euro zahlen.

10 Nils [35] Es kommt drauf an hm ob mehr Flaschen Wein als eine einzige gekauft werden. Weil
wenn mehr Flaschen gekauft werden, dann kann man die Anzahl fir x nehmen und dann
passt die Frage. (.)

11 Tatiana _Alsoich finde, dass passt da nicht, weil die Mitarbeiterzahl ja nicht angegeben ist.

12 gen Tch glaub, das passt auch nicht, weil Mitarbeiter steht. Und das sind ja mehrere und
unsere Funktionsgleichung ist ja 3x(...

13 Christian  Und hm, wenn 3x, also die Anzahl der Flaschen, nicht wei, dann wei man auch nicht,
wie viele Stofftaschen man braucht. Dann milsste das auch noch x sein. Man wei ja
nicht, wie viele Stofftaschen sie dazu nimmt.

14 Lehrer  Einer, der gerade gesagt hat, passt nicht, der argumentiert bitte noch mal. () passt das
nicht? Warum ist das falsch? Kommt, ihr dberzeugt etzt die anderen, die sagen, das
passt doch. [3s, zeigt auf einen Schiler] Mhm. Ja, fang an.

15 R ()

16 Lehrer  Passtnicht.

17 Fynn () Also das passt nicht, weil da nicht gegeben ist, wie viele Flaschen die Frau kaufen wil.

18 Lehrer (75, nimmt Schilerin dran]

19 Max  Das passt nicht, weil halt die Anzahi hm, weil die Anzah icht gegeben ist, wie viele-fir
wie viele Mitarbeiter, wie viele Flaschen gebraucht werden. Weil das muss hm besser
him- Dings- erklart werden oder besser dargestellt werden.

20 Lehrer  So,jetat haben wir zwei Leute gehort, die gesagt haben, das passt nicht.

Jetzt brauche ich von den Andern Gegenargumente. [zeigt auf Schiller]
21 Nils Es passt, weil die Zahl der Mitarbeiter ja x it. Es st eine nicht festgelegte Zahl.

Das bedeutet, die Zahl kann man sich aussuchen jetzt, wie viele Mitarbeiter es sind.
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Aufgabe

Vor einem Jahr hast Du den Fall von Herm Hubers verschwundenem Handy
gelost. Dein Chef, Kommissar Klobner, hat nun einen neuen Fall fir Dich:

Frau Schuster hat ihre Katze vermisst gemeldet. Sie hat sie seit drei Tagen nicht
mehr gesehen.

Du stellst Nachforschungen vor Ort an und erfahrst Folgendes:

1. Die Katze von Frau Schusters Nachbarn gegeniiber, Familie Meier, ist vor ein
paar Wochen gestorben. In deren Garten steht jedoch ein Schalchen mit
Katzenfutter.

2. Der Keller von Frau Schusters Haus ist verschlossen. Frau Schuster erklart,
dass sie den Schliissel vor ein paar Tagen verlegt hat.

3. Frau Schuster sagt, dass ihre Katze gem in der Garage spielt. Die ist
allerdings leer, weil ihr Neffe sich vor drei Tagen ihr Auto gelichen hat, um
damit in den Urlaub zu fahren.

Du denkst iiber diese Hinweise nach und hast
mehrere Ideen, was passiert sein kénnte.
SchlieRlich glaubst Du den Fall aufgeklart zu
haben, weil Du weit, wie die Katze
verschwunden ist.

Schreib einen Bericht an Deinen Chef, in dem
Du Deine Meinung zu dem Fall genau
begriindest. Gib dabei auch an, warum Du
andere  Méglichkeiten  fur  weniger
wahrscheinlich haltst.






OEBPS/graphic/converted/b_9783110707168-005_fig_001.png
2} 9 St Al £ o L
[ [ [ [ ' | [
ol
usnnelawngie
F— A0 UauoISINGY
e Pivien Sobrh uannesadooy ul
wuormoduos| €+ =« = | jonppostenioy| €=+ == == | AWOS U UBY
sameiawngse "o sapuszims 1w vauoeIY
Sunppmau3 sop e usnnelawngie
auoay uaaIpuny uonexynuapI - wovar waypUnw
sy W uorssaiBosq) wanoEWNGID wuIERIA
liauia Sunppimaus - At ——— gy sypsTowTY Jaupsioje uans
fungays spuagnefod —| s3p UBIYDfIPA 43yapjputyion uawiofuoy
aneyend 1 Bungoua) sayssibopoip (q) SUMPHESIH | shunyoms pun
apexend) uareduwormal 13ungausa wawodansip
apunjag uaiarsoqiof op. pun-sinysiq ‘ourt (o) snEenD ~sbumiomia
GRS OIS bunssopi3 won yomsny
J3p bunfid. wanouonb ayosnowanshs
nz aawnisu
Jenau Bunppimu3
oandzy
b uon uzteq
Japsiseg jne (W3s) wBWIeUUel 3P0 avadsy 1eUosiB
siPPowISIRAY| o— 3p Bunynid 31519 ~ojouoAsdusijue
s3p Bunynig ~| pun usigepan awawnsul 19p Bunssey3
535 uon yay| P S uorsiAay auaIpuny| afeunian
uranelEAsqIIM o pstidua —| sapsiuouote
JalERUBIBHP Lojerios usypumz awawnasu -orz0s g 180uiop
asheuy | €= sBueyuauesnz| < =--- -asouseiq *=| -oossunssey3 -
(uaniny sap sshieuy uspIMIU v 13p 3%y
-swinsyoem aaze)| OV S 3 19p 1EMfEND
v 43P BunppImiu3 Sunqauia wapsiaawoyaAsd
3p BunJaNRPON —| neen 1P Bunyig - Bunsseyi3 —
A 3ungays3 113ungau3 18unqay:3
ameyauenp| aneyuend smeyauend






OEBPS/graphic/converted/b_9783110707168-011_ingr_003.jpg





OEBPS/graphic/converted/b_9783110707168-014_fig_004.png
30

25

20

15

10

Nominale soziale Kategorisierungen (n=56)
in den Schiller-Gruppendiskussionen

—
1H-)-L1/2 2H-)-L2 aL-L12 5L-M-L1/2 6L-M-12
m Lebensphase & Inst. Rolle u Leistungsvermagen  m Soz. Milieu

Familie = Psych. Kategorien  # Gender u Peergroup





OEBPS/graphic/converted/b_9783110707168-011_ingr_005.jpg





OEBPS/graphic/converted/b_9783110707168-012_fig_011.png
Sprachhandlungen einfordern,
insbes. Erklaren von Konzepten

Raum geben

Erwartungen
¥ explizieren
Ideen allen

zuganglich machen

Gegenseitige
Bezugnahme stirken






OEBPS/graphic/converted/b_9783110707168-012_fig_009.png





OEBPS/graphic/converted/b_9783110707168-012_fig_005.png
Strategien

Den Lernenden Raum geben

Sprachhandlungen einfordern

Erwartungen explizieren

Unterstiitzung geben

Bezugnahme untereinander stirken

Ideen allen zugénglich machen

auch relevant fir
elns-zu-eins-Dialog.

zusitlich relevant fur
das Klassengesprach

Impulse und Ansitze

> eigenen Redeanteil kontrollieren
> Interaktionstempo verlangsamen
2 den Lemenden-Gedanken folgen
Jgute” Fragen

Fehler dosiert korrigieren

Kiares Feedback geben

als sprachliches Vorbild formulieren
Scaffolding-Impulse verwenden
Darstellungen aktivieren
Sprachlernen explizieren

> Redemittel anbieten

A2 22222

> inschriftlichen Auftrag umwandeln
> .






OEBPS/graphic/converted/b_9783110707168-005_fig_003.jpg
Schulische Leistungen / Schulerfog

Modalitatstibergreifende
Textstrukturierungskompetenz

uljopious
“dwoysbunisunpings
-1xa] apusjiaibiagn

‘uagebiny yw Buebwn
wi (sweysAs yoddng
uolysinby @s1noasi@)

BWo)SAS
-sbunzjnisiayun
ayosibojelp «

uazuajadwoy

- -suopynpoid | +—|

-}x3] pun-sinysiq
JaAgejuawnbie
JabBigewziesiagn
assazoud

-sBunBjauy aApyeIaju|

&
t

-Siejjepoul ‘ajeqolb aip | +—>

SJ|l H Jepuszinis
-19}UNSIWOUOINE FYeLISAY »

;usuIeT] usydjsney wiaq
8JIIH 49Y3is3|a 1831 lend

$

Bunzynisiaun
-9 wouojny ayasibojoysAsd «
1IAISUOdSSY «
usbuniopiojuy ® usbunyemiy -

Bunyaizi3 sAgejLoINy

'

I

Zugjedwoy| 8Yosibajes}sqialyas.
zuejed woysuoljejua wnbiye
“dwodesQIpIuo) “siadiajul.
zuoebijjelu| 8|eqis .

uazusjadwoy "|yseids
-}3uyos pun sjeizos Bjy

zueydoDyy «
jejerasbuniyepy «
Bulepo | «

3jeyaBsBunBaiuy JayodysneH

Soziale Herkunft

7 3

|

)






OEBPS/graphic/converted/b_9783110707168-012_fig_001.png
Normativ spezifizierte Strategien der Gespréchsfilhrung Strategien der Lehrkriifte

Explizites Feedback zur Tragfahigkeit Vermeidung von blofstellenden Reaktionen

der Lernendenbeitrage \ / (28. durch Kritik oder explizite Korrekturen)

Strategien fir gesichtswahrendes, aber explizites Feedback, z.8. durch
Markierung als partiell tragfahig mit Weiterbearbeitungsmoglichkeit
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Kontext: Im Unterricht einer Klasse 5 wird folgende Aufgabe behandelt:

Wie viel wiegt ein Blouwal, der morgens 120 Tonnen b g2t e
wiegt, nachdem er 4 Milionen Krillgefressen hat, "z, " el ta e
wenn ein Kril etwa 2 Gromm wiegt? LT

Da die Kinder drei verschiedene Lésungen
an die Tafel schreiben, entscheidet der Lehrer spontan,
sie diskutieren zu lassen.

Transkript (leicht gekirzt)
leh vt haben jetst DRE verschiedene osungen an der tafel tehens ]
8.2 wenn virjetzt einfach erst lnmal INUR! auf de sung schaven;
o3 wiekche LOsung erschelnt uns sinnvoll; MIT begr indung; (3.2) STEfanie;
014 sty plas
015 leh M begrtndung;
016 st wel ich das geNAUSo gorechnet habuiesie;

1 Arbeitsauftrag fi Video-Stopps nach Zele 14und nach Zeie 16)
~ Kernen Si auch diese Einsbigkelt? Woran legt das? Wie wirden Sie
reagieren?

026 leh  Cal;
027 car vl hm () der (1 blauwal ) der wiegtja (2.2) shm;
02 also der wiegt Ja MORgens () 120 tonen;

030 leh  (nickt zustimmend))

031 car  undwennder dann ahm () dann vier milionen kil

032 =also shm noch () zwel: noch (-} mal ACHT () gerechnet; ()

033 hm und dann nochmal bei der krilkzah! 3hm () dann nochmal vier shm millonen
Kell, ()

034 und da komme man a icht rgendule AUF- ()

035 Komme janicht das ERgebnis raus;

036 bel cht bel 8120 TONnen und so;

2 Arbeitsauftrag fur Videostopp nach Zeile 36: Analyseren Sie dos Video baw. dos
Transiriot:

~ inwiefern kann Carl begrinden?

~ Wasit die Herausfordening i den Lehrer? Wie wiirden Sie reagieren?

037 leh also welche losung meinst du AUSschlieienzu konnen;
038 car  die von Pl auf jedenfall;
040 leh  sollich carlas begrndung nochmal wiederHOlen,

a1 sch

042 leh also carlasagt () ich WEIR en () blauwial wlegt 120 TONnen; (-

043 WoRgens; (22)

04 Jetat () USST! er tagsber; (15)

015 Aber; )

036 s kann doch icht sein; dass der dann am Abend auf enmal acht mi1LIOInen

tonnen () wiegt
047 sch oH;

048 leh  also muss doch hier was FALSCH sein; (-]
o048 50 () 1R ste ergebnis ausgeschiossen=

050 =i gehen jetzt geNAUso argumentierend durch;

3 Arbeitsauftrag fur Videostopp am Ende: Analysieren Sie dos Video bzw. dos
Transiriot:
W tut der Lehver, um Betelgungsbarrieren 2 reduzieren?
- Wastut er,um das Unterrchtsgesprich assprachiche Lemgelegenhet 21
nutzen?

Attt aus Esen, V., Ketamamn, U, Preciger, . Sahi-Glr, D, Wilhem, . & enhoz €. (2017] Sprachsensiies
Unterrichian order im Fach Mathematl - Koraepte und Materillenfl das achseminar. Ins. Olesehko (Hsg ),
Sprachsences Unterchten forgarn:Angebote fr den\orbereitngscienst 5. 188.237). Arnsrg: Langeswete
Kocrdnierungsiehe Kommursle ntegratnszertren

Transerip aus dem Proek nterpass, anayset i Heler, V. & Morek, M. (2015, Unierchisgespriche i
Ervernsiontext Kommuniative Gelegenheten b bl ungssprachche r skt en ernnen und ntien.
Leseforum.ch, 6(3), 1.23.
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Schiilerfragebogen — 6. Klasse B i

Nun stellt euch folgende Situation vor: Endlich wird es
Friihling und eure Schule plant fur einen Nachmittag ein
groBes Schulfest, worauf ihr euch alle sehr freut. Jede
Klasse, die teilnimmt, muss sich dafiir etwas Besonderes
ausdenken. Sie kann z.B. Kuchen verkaufen, aus dem
Klassenzimmer eine Geisterbahn machen, eine Karaoke-
Show flir die Lehrer veranstalten, usw.. Die Teilnahme ist
freiwillig. Eure Klasse kann mitmachen, muss aber nicht.

# Warum sollte eure Klasse beim Schulfest mitmachen? Wieso solltet ihr etwas
anbieten?

Schreibt in einem Satz einen moglichst guten Grund auf!

>

Christian, ein Mitschiiler von euch, hat keine Lust am Schulfest teilzunehmen. Ihr
wollt ihn am nachsten Tag davon tberzeugen, dass eure Klasse unbedingt mitma-
chen sollte. Christian ist aber leider krank. Ihr schreibt ihm deshalb einen Brief. Euer
Lehrer soll den Brief hinterher unterschreiben und an Christian schicken. Ihr wollt
Christian Gberzeugen, indem ihr moglichst gute Griinde nennt.

# Was wiirdet ihr in dem Brief schreiben? Ihr diirft hier auch den Grund benut-
zen, den ihr euch eben Uberlegt habt. Denkt daran: Es geht darum, Christian mit

moglichst guten Griinden zu iberzeugen!
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