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Abstract: Research into the characteristics of spoken language has been a core com-
ponent of linguistics for many years and has led to the realisation that oral and
written language have different functions and purposes. This knowledge is crucial
for (prospective) German teachers. However, empirical data from small student
groups working on data of classroom interaction show that students often appear
to analyse these data based on written language norms. This can be reconstructed
by analysing the students‘ metapragmatic statements. The article suggests that valu-
able insights into issues relevant to the acquisition of subject-specific concepts can
be gained from the analysis of these statements. From this professionalisation-ori-
ented perspective on tertiary learning, the linguistic concept on orality can be un-
derstood as a threshold concept that is difficult for students to grasp due to their
written language bias.
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1 Einleitung

»Mundlichkeit“ spielt im Deutschunterricht aller Facher eine wichtige Rolle als Un-
terrichtsmedium sowie als dessen Gegenstand und Lernziel (vgl. die Bildungsstan-
dards fiir die Kompetenzbereiche ,Sprechen und Zuhéren“ bzw. ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen®, KMK 2003, 2004, 2012). Allerdings ist Miindlichkeit
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sowohl in der universitdren Lehrer*innenbildung als auch in deutschdidaktischen
Lehrwerken unterreprasentiert. Die Debatte um den fachlichen Ort der Unter-
richtskommunikation als Thema der universitidren Lehrer*innenbildung wird seit
Jahren gefiihrt (vgl. u.a. Abraham 2016, Paul 2018); v.a. im Zusammenhang mit der
Forderung hildungssprachlicher Diskurskompetenzen geraten Unterrichtsgespra-
che als Erwerbskontexte in den Fokus (u.a. Heller und Morek 2015; Morek 2023).
Im Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen“ steht der Gram-
matikunterricht im Vordergrund — zuungunsten pragmatischer oder gesprachslin-
guistischer Perspektiven (vgl. Borjesson 2016). Didaktische Modellierungen miind-
lichkeitshezogener Gegenstdnde in Lehrwerken fiir den Bereich ,Sprechen und
Zuhoren“ weisen z.T. Fehlreprasentationen einzelner Aspekte von Miindlichkeit
auf (vgl. z.B. Maitz und Foldenauer 2015 zur Konzeptualisierung von regionalen
Varietdten als Verstdndnishindernisse; Mundwiler et al. 2017 zur Modellierung des
miindlichen Argumentierens auf Grundlage von medial schriftlichen Maf3staben).

Es lassen sich aus dieser Ausgangslage doménenspezifische Mindestanfor-
derungen an das miindlichkeitshezogene Wissen (angehender) Deutschlehrper-
sonen und die Ebene der universitdren Ausbildung formulieren. Diese betreffen
Wissen iiber die charakteristischen Eigenschaften von Miuindlichkeit und gespro-
chener Sprache und, damit einhergehend, die Reflexion eigener Vorstellungen von
Mindlichkeit und Schriftlichkeit.

Ich mochte in diesem Beitrag fiir eine starkere Verzahnung von fachdidakti-
schen und wissenschaftsdidaktischen Perspektiven in der Lehrer*innenbildung ar-
gumentieren. Ausgangspunkt sind empirische Daten von Studierenden, die mit ge-
sprachsanalytisch aufbereiteten Transkripten von authentischem Unterricht arbei-
ten. Dabei wird erkennbar, dass ,gesprochene Sprache“ bzw. ,Miundlichkeit* (am
Beispiel von Unterrichtsinteraktion) vielfach vor dem Hintergrund schriftsprachlich
basierter Normen und Erwartungen beurteilt werden. Diese muindlichkeitsbezoge-
nen Einstellungen von Studierenden konnen als hochschul- und fachdidaktisches
Problem perspektiviert und zum Professionalisierungsthema gemacht werden.

Dazu werde ich zunéchst das aus der angloamerikanischen Hochschuldidaktik
stammende Konzept der threshold concepts einfithren (Kapitel 2), anschlief3end die
Charakteristika des Sprachwissens von Nicht-Linguist*innen skizzieren (Kapitel 3)
sowie die Datengrundlage und das Vorgehen vorstellen (Kapitel 4). In Kapitel 5
diskutiere ich empirische Beispiele aus studentischen Gruppenarbeiten, in denen
Studierende mit authentischen Unterrichtsdaten arbeiten. Hierbei liegt der Schwer-
punkt auf verschiedenen Arten von problematischem Wissen, die den Erwerb fach-
spezifischer Konzepte erschweren kdnnen. In Kapitel 6 fasse ich die Ergebnisse zu-
sammen.



DE GRUYTER MOUTON Mundlichkeit als threshold concept —— 329

2 Hochschuldidaktik als Wissenschaftsdidaktik
und threshold concepts

2.1 Fachspezifische Wissenschaftsdidaktik

Im deutschsprachigen Raum wird seit den 1980er- bzw. 1990er Jahren v.a. in den
Erziehungswissenschaften und der (pddagogischen) Psychologie zu Fragen der Er-
wachsenen- und Hochschuldbildung geforscht, hierbei gibt es enge Beziige zu den
Arbeiten Ludwig Hubers und, v.a. in der Lehrer*innenbildung, zum Konzept des
Forschenden Lernens (z.B. Huber 1991).

In Abgrenzung zu einer allgemeinen Hochschuldidaktik, die oftmals als ,Ser-
viceangebot fiir die Gestaltung von Lehrveranstaltungen“ (Reinmann und Vohle
2023: 254) angeboten wird, wird seit einigen Jahren vermehrt fiir eine Hochschuldi-
daktik im Sinne einer Wissenschaftsdidaktik argumentiert. Wissenschaft wird da-
bei als spezifische Art epistemischer und sozialer Praxis verstanden (vgl. auch
Knorr Cetina und Mulkay 1983), die jeweils fachkulturelle (Huber 1990) bzw. fach-
spezifische Ausformungen hat (vgl. Jenert und Scharlau 2022, Reinmann 2022, Rein-
mann und Rhein 2022, Rhein 2023).

Im Fokus einer allgemeinen Wissenschaftsdidaktik stehen epistemische und
ontologische Aspekte von Wissenschaft: ,[...] wer studiert [muss] verstehen, wie
Wissenschaft zu ihren Erkenntnissen kommt, und wie sie den Anspruch auf Gel-
tung dieser Erkenntnisse begriindet. (Reinmann und Rhein 2022: 11) Ziel dabei ist
es, Studierende zur Teilhabe an den entsprechenden wissenschaftlichen Praktiken
zu befdhigen (Rheinmann und Rein 2022: 12). Die universitdre Lehre nimmt eine
zentrale Stellung ein, da fachiibergreifend relevante epistemische und ontologische
Praktiken in ihr vermittelt und Ubungsgelegenheiten zur Verfiigung gestellt wer-
den. Dies ist anschlussfahig an die Vorstellung vom Studium als Teilhabe an Wissen-
schaft im Kontext des Forschenden Lernens (vgl. z.B. Fichten 2010).

Auch wenn die Zielperspektive der allgemeinen Wissenschaftsdidaktik auf
fachunabhingige Gegenstdnde abzielt, so ist ,die Wissenschaft und die Wissen-
schaftlichkeit des in der Lehre adressierten Wissens und Kénnens“ (Kenneweg und
Wiemer 2023: 246, Hervorh. im Orig.) eng verkntipft mit fachspezifischen Gegen-
stdnden, Method(olog)ien, Konzepten und Diskursformen. Die Aufgabe einer fach-
spezifischen Wissenschaftsdidaktik besteht darin, Studierende bei der Fachsoziali-
sation zu unterstiitzen, indem nach der Lehr-und Lernbarkeit der jeweiligen fachli-
chen Gegensténde, der Identifikation und Modellierung von Gelingensbhedingungen
und der Konzeptualisierung von Theorie-Praxis-Bezligen gefragt wird (vgl. Rhein
2023: 30-33). Zentral ist dabei die Perspektive der Studierenden und die Frage nach
den ,Hirden auf dem Weg in eine Fachwissenschaft” (Reinmann 2022: 269).
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Fir die Lehrer*innenbildung erscheint die oben skizzierte (allgemeine und
fachspezifische) wissenschaftsdidaktische Perspektive aus zwei Griinden wichtig:
Angehende Lehrpersonen finden sich durch das Studium unterschiedlicher Facher
und der bildungs-/erziehungswissenschaftlichen Anteile in einer fiir sie nicht leicht
zu durchschauenden Vielzahl an fachspezifischen Orientierungen und kommunika-
tiven Logiken wieder (vgl. Kollmer et al. 2023: 80), bei der die Explikation der fach-
spezifischen Annahmen, Methoden, Denk- und Sprechweisen, Erwartungen usw.
sinnvoll und hilfreich erscheint. Ein Verstdndnis der Eigenlogik der jeweiligen Fa-
cher ist auflerdem auch deswegen wichtig, weil die Studierenden ,spéater als Lehr-
krafte selbst eben jene Wissenschaft im Rahmen ihrer Unterrichtsfacher vertreten
und vermitteln.“ (Schweitzer und Heinrich 2023: 338).

2.2 threshold concepts

Aus der angloamerikanischen Hochschuldidaktik stammen mehrere Konzepte zum
fachlichen Sozialisationsprozess und dabei auftretenden Schwierigkeiten bei der
Aneignung fachlicher Begriffe bzw. Begriffsnetze (vgl. Reinmann 2022 fiir einen
Uberblick, fiir den angloamerikanischen Diskurs vgl. Barradell 2013, Correia et al.
2024). Fir diesen Beitrag ist das Konzept der ,threshold concepts“ (im Folgenden
TC) relevant:

A threshold concept can be considered as akin to a portal, opening up a new and previously
inaccessible way of thinking about something. It represents a transformed way of understan-
ding, or interpreting, or viewing something without which the learner cannot progress. (Meyer
und Land 2006: 3)

TCs sind innerhalb ihrer Disziplinen von zentraler Relevanz. Meyer und Land (2006:

3) formulieren fiinf Merkmale zur Identifikation von TCs":

—  troublesome, d.h. fiir Lernende unterschiedlicher Kohorten schwierig zu ver-
stehen,

—  bounded, d.h. nur innerhalb der Grenzen einer spezifischen Disziplin geltend,

— irreversible und transformative, d.h. sie erzeugen einen ,significant shift in the
perception® der fachlichen Gegenstande,

— integrative, d.h. sie ermoglichen die Subsumption verschiedener fachspezi-
fischer Einzelphdnomene unter einem konzeptuellen Dach.

1 Anzahl und Obligatorik der von von Meyer und Land (2006) genannten fiinf Merkmale zur Identi-
fikation von TCs sind Gegenstand von Diskussionen (vgl. Barradell 2013: 266).
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Der Aspekt der ,troublesomeness“ kann weiter ausdifferenziert werden, denn das
zu erwerbende Fachwissen kann aus unterschiedlichen Griinden herausfordernd
sein: Der Gegenstand selbst kann fremdartig und/oder komplex sein (,conceptually
difficult knowledge“ bzw. ,foreign or alien knowledge®, Perkins 2006: 37) und be-
reits vorhandene Wissensbestdnde und Einstellungen der Lernenden kénnen in un-
terschiedlicher Hinsicht das Verstandnis und das Einnehmen einer fachlichen Per-
spektive erschweren. Perkins (2006: 37) nennt hier ,ritual knowledge“ (Zahlen, Da-
ten, Fakten), das aus studentischer Perspektive relevant und gut auswendig zu
lernen erscheint, aber nicht fachlich relevant sein muss. Trages und implizites Wis-
sen ist ebenfalls problematisch; beide Wissensformen kénnen nicht willkiirlich ab-
gerufen oder expliziert werden (Perkins 2006: 37).

Der Verstehens- und Erwerbsprozess von TCs wird als Ubertreten einer Schwel-
le konzeptualisiert, der von einem vorwissenschaftlichen zu einem fachspezifisch
angemessenen Erkenntnisstand fiithrt.

Threshold Concepts

Individual Scientific

Conceptual ; (Disciplinary)

Conceptual

Space Space

Preliminal — Liminal — Postliminal Space

Abb. 1: Liminalitat und TCs, nach Kenneweg und Wiemer 2022: 249

Im ,individual conceptual space“ sind die — potenziell ,troublesome* — individuel-
len Wissensbestidnde der Studierenden verortet, die mehr oder weniger anschluss-
fahig an den ,scientific (disciplinary) conceptual space“ sein kdnnen. Der Verste-
hens- und Erwerbsprozess fiihrt durch einen liminalen Raum, der mit Verunsiche-
rung und Irritationserleben einhergeht und auch den bisherigen (z.B. schulischen)
Lernerfahrungen und erworbenen Wissenshestdnden widersprechen kann? (vgl.

2 Hierin bestehen sowohl Ahnlichkeiten zur kognitiven Dissonanztheorie (vgl. z.B. die Beitrage in
Fithrer und Fiithrer 2019) als auch zum bildungstheoretischen Begriff der Krise (vgl. z.B. Combe und
Gebhard 2009).
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Felten 2016: 5; Land 2016). Genau darin besteht das transformative Potenzial von
TCs, denn diese Irritationen kénnen didaktisch nutzbar gemacht werden (Meyer
und Timmermans 2016: 28), indem z.B. unhinterfragt als geltend angenommenes
Wissen expliziert und mit der fachspezifischen Perspektive kontrastiert wird. Der
Weg durch den liminalen Raum kann also beschrieben werden als zunehmende
fachliche Professionalisierung und als Form der Personlichkeitsentwicklung (Ken-
neweg & Wiemer 2022: 250). Beispiele fiir TCs aus verschiedenen Fachern sind etwa
der Kulturbegriff oder das Konzept der Agency (Sozialanthropologie, vgl. Wardell
und Robinson 2021), oder die Fahigkeit, eine semiotische Perspektive auf Bilder und
(Kunst-)Objekte einnehmen zu kénnen (Kunstgeschichte, vgl. Reymond 2022).

Die Erhebung von TCs ist nicht trivial und von fachspezifischen Unterschieden
gekennzeichnet (vgl. Barradell 2013; Correia et al. 2024). So werden u.a. Studierende
und/ oder Lehrende in informellen/ halbstrukturierten Interviews oder schriftlichen
Umfragen nach fachlichen Herausforderungen gefragt, Klausurantworten ausgewer-
tet oder Seminarinteraktionen beobachtet (vgl. Barradell 2013: 269). Die Berticksichti-
gung sowohl der Studierenden- als auch der Lehrendenperspektiven ist dabei sinn-
voll: Studierende sind die Hauptpersonen des Lernprozesses; die Lehrenden konnen
zwar berichten, wo sie Schwierigkeiten wahrnehmen, sind aber aufgrund ihrer er-
worbenen Expertise zu weit von der studentischen Perspektive entfernt (Barradell
2013: 272). Trotz der offenen Fragen zu Bestimmung und Ermittlung von TCs erscheint
das Konzept als ,hochschuldidaktischer Rahmen zur Reflexion von Hochschullehre
und Hochschulfachdidaktiken (Kenneweg und Wiemer 2022: 248) relevant. Der Fo-
kus auf das studentische Fachlernen kann die Gestaltung von Lehre beeinflussen, den
Austausch von Lehrenden anregen und wichtige Impulse fiir Fragen der hochschu-
lischen Curriculumsentwicklung geben (vgl. Kenneweg & Wiemer 2023: 252).

Ich schlage im Folgenden vor, dass Miindlichkeit fiir Studierende des Lehramts
Deutsch ein solches TC darstellen kann, weil die linguistische Perspektive auf gespro-
chene Sprache individuellem und kollektivem Wissen dazu in Teilen widerspricht.

3 Das Sprachwissen von Nicht-Linguist*innen und
der Written Language Bias

Um die Beschaffenheit des studentischen ,individual concept space“ zu Miindlichkeit
und gesprochener Sprache zu verstehen, sind Erkenntnisse zum sprachbezogenen
Wissen von Nicht-Linguist*innen hilfreich. Dies wird in unterschiedlichen linguisti-
schen Teildisziplinen (Spracheinstellungsforschung, Wahrnehmungsdialektologie,
Forschung zur sog. Laienlinguistik, zu Sprachideologien, im Kontext der Lehrer*in-
nenbildung) untersucht. Dabei stehen unterschiedliche Facetten von ,Sprache“ im
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Vordergrund, etwa Modellierungen von ,Sprache“ bzw. ,Kommunikation in Rat-
gebern (Antos 1996), subjektive Sprachtheorien (Paul 2003), Einstellungen zu Ang-
lizismen (Spitzmiiller 2005) oder zur deutschen Grammatik (Klein 2021), Uberzeugun-
gen von Lehrpersonen zum Gegenstand ,Miindlichkeit“ (Nell-Tuor 2014), metalin-
guistische Reflexionen zum Gebrauch von Bildungssprache (Galloway et al. 2015,
Heller et al. 2017) bzw. zur deutschen Sprache allgemein (Hoffmeister 2021), sich in
(Unterrichts-)Interaktionen zeigendes Sprachwissen (Kilian 2018) oder Sprachnorm-
wissen (Beuge 2019). Hierbei wird oft versucht, zwischen ,,Expert*innen“und , Lai*in-
nen* zu unterscheiden (fiir einen Uberblick vgl. Beuge 2019); dabei scheint es sich
aber eher um graduell unterschiedliche, performative und situative Konzeptionen
denn um trennscharfe Oppositionen zu handeln (vgl. Spitzmtller 2021: 4 bzw. 15,
Hoffmeister 2021: 233). Im Beitrag wird deswegen auf die beiden Kategorien verzich-
tet und die Bezeichnungen ,,(nicht-)linguistisches (Sprach-)Wissen“ verwendet.

Das Sprachwissen von Nicht-Linguist*innen lésst sich in seiner Struktur und Be-
schaffenheit folgendermafien skizzieren (vgl. u.a. Antos 1996, Paul 2003, Beuge 2019,
Hoffmeister 2021): Es ist partikuldr und heterogen und stellt ein Konglomerat aus ver-
schiedenen Wissensbestdnden dar. Hoffmeister (2021) gehtin diesem Zusammenhang
von einzelnen konzeptuellen , Epistemen“ (Wissenshausteinen) aus, die in ihrer Ge-
samtheit ein ,Epistemikon“ bilden, also ein metasprachliches ,komplexes kognitiv-
semantisches Netzwerk* (Hoffmeister 2021: 117). Es bezieht sich auf alle linguistischen
Beschreibungsebenen; die Wissensquellen sind von den berufshiographischen Hin-
tergriinden der Personen abhédngig und konnen sowohl wissenschaftliches Wissen
(Linguistik, Einzelphilologien, Psychologie, Pddagogik) als auch individuelle kom-
munikative Erfahrungen undtradierte gesellschaftliche bzw. mediale Wissenshestén-
de zu Sprache und Kommunikation beinhalten. Das Sprachwissen ist lebensweltbezo-
gen und haufig normativ bzw. rezeptférmig und somit unmittelbar funktional fiir die
Bewaltigung (alltags-)praktischer Probleme. In dieser Hinsicht ist es mit ,ritual“ und
Jimplicit knowledge“ als Formen von ,troublesome knowledge“ vergleichbar
(s. Kap. 2.2). Speziell in Bezug auf gesprochene Sprache weist der ,,individual concep-
tual space“einen starken ,writtenlanguage bias“(Linell 1982, im Folgenden WLB) auf,
beidem eine deutliche ,Dominanz der Schriftlichkeit“ (Paul 2003: 654) erkennbar wird
und schriftsprachliche Normvorstellungen an medial miindliche AuRerungen heran-
getragen werden. So wird etwa der Wegfall von Artikeln in Soziolekten als auffallig
bzw. problematisch betrachtet (vgl. Hoffmeister 2021: 304) oder die Verwendung von
SFullworter[n]“ als Merkmal ,schlampige[n]“ Sprechens beurteilt (Hoffmeister 2021:
319).Lehrpersonen greifen zur Bewertung mundlicher Beitrage aufschriftsprachliche
Bezugsnormen zu Grammatikalitit zurtick (vgl. Nell-Tuor 2014: 194, 220); schriftliches
Deutsch gilt insgesamt als Maf3stab fiir ,gutes“ Sprechen (vgl. Beuge 2019: 147-151).

Der ,scientific (discplinary) conceptual space“ weist im Gegensatz dazu zwei zen-
trale Unterschiede auf. Dies ist zum einen die deskriptive Perspektive der Linguistik
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auf ihren Gegenstand, die von préskriptiven und normativen Aussagen zur Sprach-
verwendung absieht® (Ausnahmen bilden hierbei natiirlich didaktische Kontexte).
Seitdem gesprochene Sprache und verbale Interaktionen aufgezeichnet und somit zu
Untersuchungsgegenstanden werden konnten, ist dies — zum anderen — Wissen tiber
mediale und funktionale Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache. Diese lassen sich grundlegend auf die Fliichtigkeit und Situiertheit gespro-
chener Sprache zurtckfithren und wirken sich mafigeblich auf Sprachplanung, -pro-
duktion und -rezeption aus (vgl. Auer 2000, 2024). Eine umfassende Darstellung des
Diskurses ist hier nicht méglich; als wichtiger Unterschied zwischen medial miindli-
cher und medial schriftlicher Sprache sei der unterschiedlich enge Situationshezug
genannt (Situationsverwobenheit vs. Dekontextualisierung bei Fiehler et al. 2004, Na-
he- vs. Distanzsprache bei Koch und Oesterreicher 1985, Offline- vs. Online-Charakter
bei Auer 2000, 2024). Ausgehend davon lassen sich prosodische, morphosyntaktische
und lexikalische Phdnomene beschreiben und erkldren und in Hinblick auf etwa ih-
ren Beitrag zur Interaktionsorganisation beschreiben. Dies wurde in unterschiedli-
chen Konzeptualisierungen beschrieben und in seinen Auswirkungen fiir die Theo-
riebildung diskutiert (vgl. Koch und Oesterreicher 1985, Fiehler et al. 2004, Hennig
2006, Auer 2024). Ich werde an den folgenden Analysen herausarbeiten, wie sich der
WLB bei der studentischen Arbeit mit Transkripten von authentischer Unterrichts-
interaktion zeigt und dies im Anschluss daran aus wissenschaftsdidaktischer Per-
spektive als Hinweis auf ein mogliches TC diskutieren.

4 Datengrundlage und methodisches Vorgehen
4.1 Datengrundlage

Die Datengrundlage des Beitrags ist das Korpus SAGT (Studierende arbeiten mit
gesprachsanalytischen Transkripten), das aus Aufnahmen studentischer Kleingrup-
peninteraktionen besteht, in denen angehende Lehrpersonen im Master of Educati-
on eine authentische Unterrichtssequenz* rekonstruieren. Diese stammt aus einer
Mathematikstunde in der Grundschule, in der es um geometrische Formen geht, die

3 Klabunde (2018: 3) formuliert es tiberspitzt so: ,Linguisten wollen weder vorschreiben, was eine
grammatisch korrekte AuRerung ist, noch wollen sie eine Sprache normieren. Diese Vorstellung ist
fir eine wissenschaftliche Disziplin absurd. Es kdme auch kein Chemiker auf die Idee, vorzuschrei-
ben, wie ein Wassermolekiil aufgebaut zu sein hat — die Entdeckung molekularer Strukturen ist ein
Findungsprozess.*

4 Das Material entstammt der ViLLA-Datenbank der Universitat zu Koln (https://villa.uni-koeln.de;
letzter Aufruf: 23.12.2024).



DE GRUYTER MOUTON Miindlichkeit als threshold concept —— 335

an einem Bild von Wassily Kandinsky erarbeitet werden. Das Videodatum wurde
vor der Gruppenarbeitsphase im Plenum angesehen (erst mehrfach ohne, dann
mehrfach mit Transkript) und stand in der Gruppenarbeit selbst digital zur Ver-
fligung. Die Transkription der Sequenz wurde als Minimaltranskript nach GAT 2
(Selting et al. 2009) angefertigt und nur vereinzelt um multimodale Aspekte erganzt,
um die Komplexitét fiir die weitestgehend GAT 2-unerfahrenen Studierenden ge-
ring zu halten.

Das SAGT-Korpus wurde zwischen 2019 und 2021 an der Universitdt zu Kéln in
einem forschungsorientierten, facheriibergreifenden Seminar® und in einem
Germanistik-Seminar zur Gesprachslinguistik erhoben. Insgesamt handelt es sich um
15 studentische Kleingruppen a drei bis sechs Personen, die zwischen 20 und 30 Minu-
ten im Kleingruppensetting miteinander arbeiteten; durch die COVID 19-Pandemie
fand ein GrofSteil der Gruppenarbeiten im digitalen Zoom-Setting statt. Das Korpus
beinhaltet zu wissenschaftlichen Zwecken freigegebene Videodaten im Gesamt-
umfang von 6:25 Stunden. Diese Daten wurden anonymisiert hzw. pseudonymisiert
und nach GAT 2 transkribiert. Das origindre Erkenntnisinteresse und der Grund der
Datenerhebung bestand in der Frage, wie Studierende mit authentischem Daten-
material von Unterricht arbeiten und inwiefern eine nach gesprachsanalytischen
Prinzipien modellierte Anndherung an das Datenmaterial dazu beitragen konnte, Er-
kenntnisse tiber Unterrichtsinteraktion als gemeinsame Herstellungsleistung von
Lehrenden und Lernenden (vgl. z.B. Seedhouse 2004) zu beférdern und ggf. auch Er-
kenntnisse iiber gesprochene Sprache zu ermdglichen (vgl. Sacher 2019, Garcia Garcia
et al. 2023). Der Arbeitsauftrag hielt die Studierenden dazu an, die Auferungen im
sequenziellen Verlauf turn by turn zu rekonstruieren; dazu sollten sich die Studieren-
den auf die interaktionale Funktion der AuRerungen konzentrieren. Weiterhin soll-
ten sie versuchen, eigene Interpretationen des Materials an die AuRerungen der Spre-
cher*innen zuriickzubinden. Die Gruppenergebnisse wurden in der anschliefienden
Plenumsphase vorgestellt und diskutiert (vgl. ausf. Sacher 2022).

4.2 Analytisches Vorgehen: Metasprache als Hinweis auf
thresholds

Ich folge bei der Analyse den Prinzipien der ethnomethodologisch-konversations-
analytischen Gesprachsforschung (vgl. Bergmann 1981; Deppermann 2000). Analyti-

5 Hierbei handelte es sich um die Forschungsklassen, die im Rahmen der ,Zukunftsstrategie Leh-
rer*innenbildung (ZuS)“ entwickelt wurden. ZuS wurde im Rahmen der gemeinsamen Qualitats-
offensive Lehrerbildung von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung geférdert (Férderkennzeichen 01JA1515).
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sche Schwerpunkte und Kategorien wurden dabei aus den Daten entwickelt, im
Fokus stehen die Relevanzsetzungen der Teilnehmenden.

Ausgangspunkt der Analysen sind metapragmatische bzw. sprachreflexive
Praktiken (Busch et al. 2022) in der Gruppenarbeit, also Auferungen, die sich auf
Sprache und Sprachlich-Interaktives sowie multimodale Aspekte von Auferungen
beziehen. Fiir die Analysen sind solche Formen ,praktischer Sprachreflexion® (Paul
1999) interessant, in denen, ausgehend vom Datenmaterial, iiber Sprache und Ge-
spréache allgemein oder aber die konkrete Sprechweise der Akteur*innen im Tran-
skript gesprochen wird. Diese werden vielfach durch Bewertungen oder andere
Formen von Highlightings (Goodwin 1994, Kern und Stévesand 2018) als aufféllig
markiert. Diese AuRerungen haben im Kontext der Gruppenarbeit unterschiedliche
Funktionen: Sie dienen u.a. der Entwicklung von Interpretationen zum Datenmate-
rial (z.B. in Form von Auerungsinszenierungen, vgl. Sacher 2023), sie beziehen sich
aber auch in grundlegenderer Weise auf die Medialitit der Unterrichtsinteraktion
und fungieren als metapragmatischer Deutungsrahmen (vgl. Busch et al. 2022: 6).
Flr die Konzeptualisierung von Miindlichkeit als TC sind diese sprachreflexiven
AuRerungen interessant, weil sie in unterschiedlicher Explizitheit auf zugrundelie-
gende Vorstellungen von bzw. Einstellungen zu Miindlichkeit und gesprochener
Sprache — am Beispiel der Unterrichtsinteraktion — verweisen.

In Kombination mit einem gesprachsanalytischen Ansatz erscheint dieses Vor-
gehen fiir die Rekonstruktion von TCs vielversprechend: Im Gegensatz zu Befra-
gungen von Studierenden oder dhnlichen Verfahren, die auf die Explikation von
Wissensbestdnden abzielen, kann so der Prozess der Aufgabenbearbeitung selbst
,in action‘ auf verschiedene Formen von sprachwissenbezogenem ,troublesome
knowledge“ untersucht werden.

5 ,troublesomeness® in der Arbeit mit
Transkripten

In den Gruppenarbeitsphasen werden die Studierenden mit authentischen Daten
von mindlichen Unterrichtsinteraktionen konfrontiert, die verschiedene Formen
von ,troublesome knowledge“ erkennbar werden lassen. Zum einen sind dies mehr
oder weniger implizite Wissenshestdnde (,tacit“ bzw. ,implicit knowledge“, Perkins
2006: 37), die sich in normativen Haltungen zu bzw. Erwartungen an die Erschei-
nungsform gesprochener Sprache dufiern (hier am Beispiel der Unterrichtskom-
munikation; 5.1). Eine besondere Rolle spielen Sprachnormautorititen (Ammon
2008), deren deontische Aussagen im Sinne von ,ritual knowledge“ rezeptformig
auf das Datenmaterial bezogen werden (5.2). Das Transkript als Arbeitsgrundlage
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wirkt aufserdem durch seine mediale Schriftlichkeit wie ein Katalysator fiir Irrita-
tionen und sorgt dafiir, dass Miindlichkeit ,foreign/ alien“ erscheint (5.3).

5.1 tacit/ implicit knowledge: Alltagliches Sprachwissen und
Spracheinstellungen

Der kurze Unterrichtsausschnitt, der im Rahmen der Gruppenarbeit bearbeitet
werden soll, 16st wiederholt Interaktionssequenzen aus, in denen sich nicht-linguis-
tisches Sprachwissen in Bewertungen der Lehrpersonendufierungen aufSert.

Beispiel 1°

Interaktion (SAGT 2005 1)
Beteiligt: Doreen (DO), Sevilay (SE), Rebekka (RE)

01 SE: also was MIR auffallt ist dass &a:hh (.) die lehrkraft?
02 am ANfang ja sehr viel spricht.

03 oder?

04 (1.5)

05 SE: also 6h: (=) de‘ (.)

06 also von zeile null eins sieben EINS? (-)
07 BIS? (--)

08 nu:11l eins acht DREI.

09 spricht sie ja SELBST. ne

10 DO: ja

11 RE: ja (-) stimmt

12 (--)

13 SE: das is sehr AUFf&allig find ich?

14 (1.5)

15 SE: das heiffit (--) ehm:: (-) die erste interaktiON tritt ja auf in
16 zeile- (.) in zeile (.) &hm (-)

17 null eins acht VIER auf.

18 RE: ja

19 (==-)

20 DO: geNAU.

21 wo die kinder NACHfragen.

[..] ((Sevilay beschreibt, was im Transkript geschieht))

34 SE: sie s' (-) sie fuhrt ja eine art SELBSTgesprédch quasi.
35 (=—)
36 SE: sie interaGIERT ja nicht richtig.

Die Gruppe spricht tiber den Beginn der Unterrichtssequenz, der als Plenumsphase
verlduft: Die Lehrperson steht vor den halbkreisformig vor ihr sitzenden Schi-
ler*innen; sie stellt in einer multi-turn-unit den Zusammenhang zur vorherigen
Mathematikstunde her und nennt abschlieffend den Namen ,Wassily Kandinsky*.

6 Beiallen Beispielen handelt es sich um Daten aus dem Zoom-Setting.
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Wahrenddessen ist sie abwechselnd multimodal auf die Kinder orientiert bzw. ar-
beitet an der sich hinter ihr befindlichen Tafel (s. Abb. 2). Die Schiiler*innen melden
sich z.T. schon wahrend der Ausfithrungen der Lehrperson; danach wiederholen
und kommentieren sie den Namen des Malers.

Abb. 2: Plenumssituation (Unterrichtsdatum)

SE highlighted (Kern und Stovesand 2018) die erwahnte multi-turn-unit der Lehrper-
son (01-12) und bewertet sie als ,auffallig® (13). Nach einer kurzen Pause (in der
nicht rekonstruiert werden kann, was die beiden anderen Gruppenmitglieder tun,
da sie ihre Kameras ausgeschaltet haben) setzt SE ihre Beobachtung fort; sie bezieht
sich auf eine Transkriptstelle, in der mehrere Schiiler*innen als Sprecher*innen
notiert sind und auf die Nennung des Namens ,Wassily Kandinsky“ mit ,,wie?“ rea-
gieren. Diesen Moment des Sprecherwechsels bezeichnet SE als ,,die erste interakti-
ON“ (15); RE und DO stimmen zu. SE kategorisiert die multi-turn-unit der Lehrper-
son mit der Notionalization (Deppermann 2011) ,eine art SELBSTgesprach quasi“
(34); die Unschérfe der Kategorisierung wird durch die Bewertung ,,sie interaGIERT
ja nicht richtig® (36) weiterbearbeitet.

Das Interaktionsverstandnis der Studierenden erscheint hier als schriftsprach-
lich beeinflusst und von einer dichotomen, zeitlichen Trennung zwischen Sprach-
produktion und -rezeption auszugehen: Damit in dieser Logik etwas als ,,Interakti-
on“ bezeichnet werden kann, muss ein Sprecherwechsel stattfinden. V.a. die
Sprachproduzent*innen scheinen in diesem Verstdndnis Agentivitit zu besitzen (so
kritisiert SE, dass ,sie“ — die Lehrperson — ,nicht richtig® interagiere) und die Ver-
antwortung fiir Interaktion zu tragen. Auch wenn die Studierenden in der Gruppen-
phase das Videomaterial nicht genutzt und sich ausschliefdlich auf das Transkript
konzentriert haben, werden verbale Hinweise auf Adressat*innenorientierung
nicht beriicksichtigt.

Explizitere Formulierungen von Sprachwissen finden sich in Form von kausa-
len Zusammenhéangen.
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Beispiel 2

Aktive Frage (SAGT_2103_5)
Beteiligt: Alexander (AL), Maria (MA), Lola (LO), Michelle (MI)

01 AL: un:d was AUCH auffallig is bei ihr find ich?

02 dass sie oft!'

03 also so ab zeile ZWEI kommt das so?

04 immer mit den fragezeichen am ende-

05 sich ganz oft HEBT immer.

06 (=)

07 MA: hm_[hm- ]

08 AL: [ (am ende) ]

09 (1.5)

10 LO: ja.=

11 AL: =was ja: mEIne ich_n zeichen dafiir is dass sie WEItersprechen
will oder?

12 WAR das so?

13 (1.5)

14 AL: hatten wir das LEtzte [woche?]

15 LO: [Ja_a? ] (-) ja.=

le MA: =ja: wenn man mit der stimme RUNtergeht-

17 dann (.) is das h&dufig [n anzeichen dass jetz der turn
dann (-) beENdet is.]

18 AL: [ ((nickt))]

19 <<p> ja>

20 LO: wobei bei ner FRAge?

21 wenn man ne aktive frage stellt geht man ja auch [HOCH] und
gibt ab.

22 AL: [Ja 1

23 AL: ja.

24 (1.75)

25 MI: der punkt in den klAmmern is ja auch ne mikroPAUse?

26 und der punkt OHne klammer is die tief fallende: (-) &hm

tonhdhenbewegung.

Die Sequenz ist zu Beginn der Gruppenarbeitsphase verortet. Bei der gemeinsamen
Durchsicht der ersten Transkriptzeilen markiert AL die Intonation der Lehrperson
als auffallig (01-05; aus gesprachsanalytischer Perspektive geht es um die Turn-Pro-
jektion durch ansteigende Tonhohe am Turn-Ende). MA quittiert dies, nach einer
kurzen Pause stimmt LO zu (09). AL ordnet seine Beobachtung — zwar epistemisch
unsicher formuliert (,mEIne_ich®, 11) — fachlich korrekt ein und fordert eine Riick-
meldung von den weiteren Gruppenmitgliedern (11-12). Als niemand reagiert, ak-
tualisiert er seine Frage, grenzt dazu aber den Suchraum auf die vorherige Semi-
narsitzung ein (14). Dem stimmt LO schlieSlich zu (15), MA beantwortet ALs Frage
mit einer allgemeinen Erklarung zum Zusammenhang zwischen Intonation und
Turn-Taking. Sie bestatigt ALs Frage allerdings nicht direkt, sondern bietet eine Er-
kldrung zu einem komplementéren Sachverhalt an: Eine sinkende Intonation kann
als Zeichen flr einen beendeten Turn interpretiert werden (16-17). Nach einer Zu-
stimmung von AL produziert LO eine problematisierende Ergdnzung (,wobei“, 20):
Sie fokussiert auf Fragen und formuliert dann eine verallgemeinerte Regel (,man*,
21), der zufolge die Intonation bei einer ,aktiven frage“ (21) ansteige. Dies bestatigt
AL explizit (22-23).
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Die Gruppe ist erfolgreich darin, Beobachtungen aus dem Datenmaterial an
zuvor behandelte Seminarinhalte zur Gesprachslinguistik zuriickzubinden und die
Rolle der Prosodie bei der Interaktionsorganisation fachsprachlich zu beschreiben.
Dennoch manifestieren sich vereinzelt normative Vorstellungen zum Zusammen-
hang zwischen Prosodie und Syntax; dies konnte auf eine Vermischung zwischen
der miundlichkeitsbezogenen Perspektive des gesprachslinguistischen Seminars
und individuellen sprachbezogenen Wissensbestdnden hindeuten und ein Hinweis
auf Liminalitat beim fachwissenschaftlichen Konzepterwerb sein. Der Zusammen-
hang zwischen Prosodie und Syntax scheint hier von Vorlesepraktiken beeinflusst
(dies konnte auch damit zusammenhéangen, dass die Studierenden das Lehramt fiir
Deutsch in der Grundschule studieren, wo Fragen der Lesedidaktik und das Vor-
lesen eine wichtige Rolle spielen) und verweist damit auf schriftsprachliche Norm-
vorstellungen.

Eine andere syntaxbezogene Normvorstellung zeigt sich wiederholt in Bezug
auf den Vollendungsstatus von AuRerungen. Hier werden Normvorstellungen zu
syntaktischer Vollstdndigkeit aufgerufen und als Beurteilungsmafstab an die AuRe-
rungen der beteiligten Personen angelegt.

Beispiel 3

Ganze Satze (SAGT 2103 6)
Beteiligt: Torsten (TO), Annika (AN)

01 AN: hier is zum beispiel auch wo sie- (-)

02 °h &hm; (.) zweihundertACHTenvierzig; (.)

03 da ruft sie ein KIND auf;

04 und das kind sagt GEOdreieck- (-)

05 und in zweihundertfinfze' fUnfzich !BAUT! sie es dann
in einen satz ein.

06 (=-)

07 ist DAS ne reparatur?

08 TO: ((nickt langsam))

09 (==)

10 TO: joa:: (.) konnte man SAgen; ne?

11 AN: eigentlich (.) ja (.) SCHON;

12 sie repaRIERT ja das kind indem sie sagt; (--)

13 hm; (=)

14 also:; (-) [ <<wortsuchgeste> das‘>]

15 TO: [ wir sprech]en normAlerweise
in ganz[en SATzen. ((lacht)) ]

16 AN: [Ja; (=) Ja; (-) ja; (-) eigentlich] macht sie

17 das SCHON dadurch bemerkbar.=

Die Gruppe spricht dariiber, dass die Lehrperson die Antworten der Schiiler*innen
haufig wiederholt. AN verweist dazu auf eine Transkriptstelle, die sie zunéchst be-
schreibt (01-05). Im Transkript fragt die Lehrperson, womit parallele Linien ge-
zeichnet werden; ein Schiiler meldet sich daraufhin und antwortet: ,,GEOdreieck.
Die Lehrperson wiederholt und bestatigt dies: ,mit einem GEOdreieck. genAU.“.
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AN fragt die Gruppe, ob es sich dabei um eine Reparatur handele (07), dies wird
von TO als Mdglichkeit in Betracht gezogen (10). AN behandelt die Transkriptstelle
nun als Reparatursequenz (genauer: als fremdinitiierte Fremdreparatur der Lehr-
person) und versucht, der Leistung des Reparans auf die Spur zu kommen (11-14).
TO unterstiitzt sie dabei und bietet eine AuRerungsinszenierung an: Der Lehrper-
son wird eine sprachnormative Paraphrase (Sacher 2023) in den Mund gelegt, die
auf die (in diesem Falle vermeintlich nicht gegebene) Vollstandigkeit von ,Satzen“
abzielt (15-16). AN bestatigt diese Interpretation (16-17).

Es zeigen sich Parallelen zum vorherigen Beispiel: Auch hier gelingt es den Stu-
dierenden, trotz vereinzelter epistemischer Unsicherheiten Fachterminologie bei
der Beschreibung des Materials zu nutzen. Aber auch hier schieben sich schrift-
sprachlich beeinflusste Syntax-Vorstellungen gewissermafien ,zwischen‘ die ge-
sprachslinguistische Perspektive und das Datenmaterial: Dazu gehort auf termino-
logisch-konzeptueller Ebene die Vorstellung, dass in Sitzen gesprochen wird, und
dass diese vermeintlichen Sitze (nicht weiter explizierten) Vollstdndigkeitskriterien
gehorchen. In diesem konkreten Fall lief3e sich dariiber diskutieren, inwieweit die
Antwort des Schiilers tatsachlich syntaktisch (un-)vollstdndig ist und in welchem
Verhéltnis sprachliche und fachliche Aspekte zueinanderstehen — denn die inhalt-
liche Korrektheit der Antwort wird ja von der Lehrperson bestatigt. Flir die Wieder-
holung der Auferung kiimen auch alternative Interpretationen in Frage, die mit der
Verstandnissicherung im mehrfachadressierten Setting des Unterrichts zusammen-
héngen. Dies wird von den Studierendengruppen jedoch insgesamt nur vereinzelt
in Betracht gezogen und die Lehrperson v.a. als sprachliches Korrektiv interpre-
tiert.

5.2 ritual knowledge: Deontische AuBerungen von
Sprachnormautoritaten

Die Domaéne ,,Schule“ ist in vielerlei Hinsicht ein Bezugspunkt fiir die Studierenden:
Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit oder aus den Praxisphasen des Studiums
konnen als common ground angenommen werden und dienen u.a. der Vergemein-
schaftung (vgl. Sacher et al. 2021). Eine besondere Rolle bei der Arbeit mit dem Tran-
skript spielen Sprachnormautoritidten (Ammon 2008) aus dem schulischen Kontext:
Reinszenierte AuRerungen von ihnen werden in den Kleingruppen als Vehikel fiir
eigene sprachnormative Beurteilungen genutzt.
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Beispiel 4

Lehrerecho (SAGT 2103 03)
Beteiligt: Lara (LA), Yeliz (YE), Melanie (ME), Bibi (BI), Emilia (EM)

01 LA: aber wie IS das denn mit dieser wiederhOlung;

02 is das (-) probleMAtisch?

03 oder SOLL man das machen?

04 weil ich wEIB noch im PRAxissemester? (.)

05 da wurd mIr (.) gesagt dass_ich (-) !INICH! wiederholen soll was
die kinde:r (.) gesAgt haben;

06 also da hatt ich EINmal so dieses lehrerecho (.) gemacht?

07 und das wurd direkt NEgativ irgendwie: (-) gewErtet-

08 (2.5)

09 EM: find_ich SCHWIErig;

[..] ((Uberlegungen dazu, wie man das Lehrerecho vermeiden k&nnte))

22 ich find s jetz in dem BEIspiel hier quasi-

23 JjEtz (.)_m’meine subjektive MEInung? (---)

24 find ich_s_n bisschen VIEL. ((lacht auf))

25 al[so sie] macht das ja wirklich in J:Eder aussage-—

26 LA: [mh mh ]

27 EM: und das is so richtig (.) STOisch.

28 immer wieder (-) wiederHOLT sie das und sagt <<verstellte
29 stimme> geNAU; (-) SUper; (-) sch[On; (-)] tOll.>

30 LA: [ ja ]

Die Sequenz setzt in der 18. Minute der Gruppenarbeit ein; die Arbeit am Transkript
wurde abgeschlossen und einzelne Themen werden erneut aufgegriffen. Auch LA
thematisiert die Antwortwiederholungen der Lehrperson und fragt ihre Kommili-
ton*innen nach ihren Einschétzungen. Dazu stellt sie zwei mogliche Positionen zur
Diskussion: Einerseits die Bewertung als ,problematisch®, andererseits die Frage da-
nach, ob es sich um empfehlenswertes bzw. erwiinschtes Verhalten handele (01-03).
Als Begriindung ihrer Frage verweist sie auf eine eigene Erfahrung aus dem Praxis-
semester, in welchem ihr davon abgeraten wurde, Antworten von Schiiller*innen zu
wiederholen bzw. dies negativ bewertet wurde (04-07). Die bewertende Person kann
im Aushildungskontext des Praxissemesters als Sprachnormautoritit fiir instituti-
onsspezifisches sprachlich-interaktives Verhalten bezeichnet werden. Nach einer
langeren Pause reagiert EM mit einer globalen Metabewertung des Problems als
»Sschwierig® (09). Es schliefden sich I"Jberlegungen dazu an, wie das ,Lehrerecho“ ver-
mieden werden konnte (hier ausgelassen), bevor sich EM auf das konkrete Beispiel
aus dem Datenmaterial bezieht. Sie affiliiert sich (Stivers 2008) insgesamt mit der von
LA wiedergegebenen Bewertung der Sprachnormautoritét, formuliert ihre eigene
Bewertung aber explizit als ,,subjektive MEInung* (023). Diese stellt sich als sich an
quantitativen Kriterien orientiertes Geschmacksurteil heraus (,n_bisschen VIELS,
024); dazu fithrt EM punktuelle Beispiele aus dem Datenmaterial an (025-029).
Sprachnormative Auerungen wirken wie Rezepte, indem sie situationsiiber-
greifend giiltige, schematische Handlungsempfehlungen zur Verfligung stellen. Dies
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wirkt kognitiv entlastend (vgl. Gloy 1975) und bt auf Lehramtsstudierende eine
grofle Anziehung aus, weil es die Reduktion der grofien Stofffiille ermdglicht und
das Bestehen in der spateren Praxis verspricht (vgl. Idel und Schiitz 2016: 64). Inso-
fern als Sprachnormen auf Typen von Situationen, aber nicht auf konkrete lokale
und situative Anforderungen abzielen, wirken sie dekontextualisierend und kon-
nen als Manifestation des WLB interpretiert werden. Im Beispiel scheint sich ein
Konflikt zwischen der Norm ,,Man soll keine Schiiller*innenantworten wiederholen“
und der Faktizitdt des Datenmaterials und der darin dokumentierten Unterrichts-
realitdt zu zeigen; auch dies kdnnte als Hinweis auf liminale Aspekte des Lernpro-
zesses gedeutet werden: was ist ,richtig“?

Auch im néchsten Beispiel wird auf eine Sprachnormautoritdt rekurriert;
dieses Mal handelt es sich um eine Erfahrung aus der Schulzeit einer Studierenden.

Beispiel 5

Englischlehrer (SAGT 2005_2)
Beteiligt: Hanna (HA), Lena (LE), Riku (RI)

01 HA: genau is (.) dieses TYpische- (.) hehe

02 am ANfang [eines schulreferats- ]

03 LE: [wir STArten jetz- (.)]

04 und ich weifl nich was ich SAgen soll. (h)e:::
05 HA: ja °hh_oder auch- [(-) eu(h)eu]

06 LE: [  hehehe ]

07 HA: WIE sachte mein englischlehrer immer-

08 SACH das nIch; (.)

09 dieses ALso (———)"GU:[::T (-) ]

10 LE: [ja_hahaha]

Die drei Studierenden beschéftigen sich mit der ersten AuRerung der Lehrperson, die
aus dem Diskursmarker ,genau“ besteht. Dieser wird von HA relevant gesetzt (01—
02); sie vergleicht (Sacher 2023) die AuRerungssituation im Unterrichtstranskript mit
dem Beginn eines Schulreferats. Dies wird von LE ko-konstruktiv aufgegriffen und in
scherzhafter Modalitat szenisch ausgestaltet (03—04). Hier ist bereits stilistisch eine
erste negative Bewertung zu erkennen, denn sie inszeniert den fiktiven Referats-
beginn auch prosodisch als lustlos und unmotiviert. Darauf reagiert HA, die im An-
schluss daran ihren ehemaligen Englischlehrer mit einer sprachnormativen AuRe-
rung zu einem funktional dhnlichen Gliederungssignal (,also gut®, 07-09) animiert
(Ehmer 2011). Wie in Bsp. 4 fungiert der Vertreter aus der Doméne ,Schule“ als
Sprachnormautoritdt, die eine bestimmte Art von sprachlichem Verhalten negativ
bewertet bzw. davon abrét, sich sprachlich auf diese Art zu verhalten. Im Gegensatz
zu Bsp. 4 wurde aber die negative Bewertung des Diskursmarkers ,genau“ schon vor
dem Verweis auf die Sprachnormautoritét etabliert; die Studierenden scheinen also
mit Vorstellungen zu ,,gutem“ oder ,schlechtem*® sprachlichen Verhalten in die Grup-
penarbeit zu gehen, die durch die Phdnomene im Transkript aufgerufen werden —
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bzw. die tiberhaupt erst dafiir sorgen, dass Phanomene im Transkript salient werden.
Die Sprachnormautoritéit des ehemaligen Englischlehrers dient in diesem Kontext
dazu, die negative Bewertung explizit(er) zu machen und in ihrer Angemessenheit zu
begriinden — die Studierenden nutzen sie als Positionierungsressource fiir die eigene
Beurteilung des Datenmaterials. Eine solche normative Perspektive auf typische
Mindlichkeitsphdnomene wie Diskursmarker verstellt den Blick auf deren interakti-
onsorganisatorische Funktionalitdt; ich wiirde auch dies als spezifische Auspra-
gungsform des WLB interpretieren, da Diskursmarker in distanzsprachlichen Texten
nicht zu finden sind. Auch wenn es sich bei Diskursmarkern und Gliederungssignalen
um ubiquitére gesprochensprachliche Phanomene handelt, riicken diese durch die
Arbeit mit dem Transkript in den Fokus und kdnnen so zum Gegenstand negativer
Bewertung werden.

5.3 alien/ foreign knowledge: Transkribierte Miindlichkeit

Das Transkript selbst fungiert in zweierlei Hinsicht wie ein Katalysator fiir Irrita-
tionen bei den Studierenden: durch die verwendeten Transkriptionskonventionen
und durch seine schriftliche Medialitat. Transkribierte Miindlichkeit erscheint so
als ,alien“ bzw. ,foreign“.

V.a. die Transkriptionskonvention des ,,?“ sorgt fiir Irritation: In GAT 2 steht sie
fiir die Notation einer steigenden Intonation am Einheitenende, sie kodiert also pro-
sodische Information. Von den Studierenden wird sie jedoch héufig als Satzzeichen
(also als Trager syntaktischer Information) missinterpretiert. In der Folge kategori-
sieren die Studierenden AuRerungen als vermeintliche Fragen. Dies fiihrt in der Ar-
beit mit dem Datenmaterial zu weiteren Irritationen, weil sich nach der ,Frage“ kein
(erwarteter) Sprecherwechsel mit einer (erwarteten) Antwort anschliefst, sondern
die aktuelle Sprecherin ihren Turn fortfithrt. Dies wiederum fiihrt, ebenfalls wieder-
kehrend, dazu, dass die ,Fragen‘ als ,rhetorische Fragen‘ rekategorisiert werden.

Die Gruppe arbeitet seit ca. 12 Minuten miteinander; VA bezieht sich auf die
reformulationsanzeigende AuRerung ,das heifit?«, die von der Lehrperson mit an-
steigender Intonation gedufRert wird (01-02). Sie interpretiert die AuRerung der
Lehrperson als ,frage“ (04), die ,dann aber auch direkt“ beantwortet wird (05).
Nach einer kurzen Pause zeigt VA Zweifel an ihrer Interpretation (,oder*, 07), kor-
rigiert sich selbst und rekategorisiert einen Teilaspekt der AufSerung als ,Unterbre-
chung® (09-10). Dem stimmt BE zu; VA paraphrasiert (Sacher 2023) die AuRerung
der Lehrperson und verdeutlicht damit ihre eigene Interpretation. Nach einer kur-
zen Klarungssequenz zur Transkriptstelle (15-18) erklart DE, dass das Fragezeichen
»quasi“ die Betonung darstelle (20). Einige Gruppenmitglieder stimmen zu; DE &u-
Bert aufSerdem seine eigene Verwirrung im Umgang mit Transkripten (25-26).
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Beispiel 6

Nur ne Unterbrechung (SAGT_2103_4)
Beteiligt: Simona (SI), Anita (AN), Valentina (VA), Bettina (BE), Dennis
(DE)

01 VA: genau (.) sie beTONT immer das was sie wichtig findet;
02 das is ja auch in zweihundertzwAnzich EINundzwanzich?
03 (=-)
04 VA: also ERST stellt sie die frage?
05 und beANTwortet sie dann aber auch direkt.
06 (3.0)
07 VA: oder?
08 (1.0)
09 VA: oder (.) a ne:: (.) das IS keine frage-
10 das is nur ne unterBREchung; ne?
11 BE: <<zustimmend> hm_mh>=
12 VA: =sie sagt praktisch (.) das HEIRt (.)
wir brauchen unterschiedlich groBe kreise.
13 (==)
14 BE: [genau]
15 DE: [ kann]stes noch mal SAgen wo?
16 VA: a::h (.) zweihundertZWANzich (.) zweihundertEInundzwanzich.
17 (2.0)
18 VA: [hier wird hier das‘ ( )]
19 DE: [ ach so ja:; das‘' 1
20 dies fragezeichen is ja quasi die_ [ah (.) beTOnung.]
21 VA: [genau (.) jal
22 DE: ja
23 XX: ( (Zustimmung) )
24 (==)
25 DE: ja: (.) das fInd ich auch manchmal verWIrrend;
26 wenn man [so: ah von' ] &h die transKRIPte sieht-
27 VA: [<<lachansatz> ja>]
28 (=)
29 DE: ja

Anhand dieser Sequenz wird deutlich, dass die Gruppenmitglieder Sehgewohnhei-
ten aus der schriftlichen Doméne auf das medial ebenfalls schriftliche Transkript
ubertragen. Satzzeichen werden zunachst automatisch interpretiert wie Satzzei-
chen aus einem Fliefdtext; der Auﬁerungskontext im Transkript wird nicht unmittel-
bar einbezogen. Mehr noch: Der AuRerungskontext sorgt teilweise fiir zusétzliche
Verwirrung, wenn ndmlich deutlich wird, dass die Kategorie ,Frage“ durch die Ab-
wesenheit von Antworten einer weiteren Person selbst fraglich wird.

Durch seine mediale Schriftlichkeit wirkt das Transkript aufierdem wie eine
Lupe auf das Geschehen und wird z.T. explizit als Grund dafiir angefiihrt, dass ge-
sprochensprachliche Phdnomene auffillig und zum Gegenstand weiterer Bewer-
tungen werden konnen.
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Beispiel 7

Komisch reden (SAGT 2103 3)
Beteiligt: Lara (LA), Emilia (EM), Yeliz (YE), Melanie (ME), Bibi (BI)

01 ME: ich fInd das nur echt immer erSCHREckend-
02 wenn man das LIEST-

03 wie das AUFgeschrieben is- (2.5)

04 wie: [f' KOmisch man rEdet (.)] oder?=

05 YE: [ (habt ihr das bekommen? ]

06 BI: =((nickt))

[..] ((Exkurs zur Gruppenorganisation)))

15 EM: wenn man so geNAU halt draufguckt-

16 dann kann man ECHT-

17 wirklich das HAAR in der sUppe suchen;

18 [irgendwie; ne?] (.) also

19 XX [ ((nicken)) ]

20 BI: ja_[a

21 EM: [an SICH hat sie‘ (.)

22 hat sie ja jetz nIch®

23 es war ja jetz kein' (-) keine katasTROphensituation oder so?

24 und trotzdem jetz wo man' (.)

25 wenn man dann genauer LIEST?

26 sieht man dann diese wiederHOlung-

27 dieses <<kopf wiegt leicht> ha:: (.) ha:: (.) ja:: (.) genAU
(.) SUper (.) tOll>

28 °hh

29 ME: ((lacht))

30 (—-

31 EM: fangt man AN- (—-)

32 die kleinsten klEInigkeiten-

33 BI: ja: ich glaub bei so_nem VIdeo hast du auch einfach halt eben
noch (.) VIEL viel mehr andere sachen?

34 adh die du eben beOBachten kannst;

Die Sequenz stammt aus der gleichen Gruppe bzw. Gruppenarbeitsphase wie Bsp. 4
(,Lehrerecho®); es wird noch immer die vergangene Arbeitsphase ausgewertet. ME
verweist auf ihren Leseeindruck: Sie leitet mit einem Empfindungsverb eine Bewer-
tung ein und bezeichnet ihren Rezeptionseindruck als ,,erschreckend®. Grund dafiir
ist der Eindruck, den sie durch die Transkription von der gesprochenen Sprache
bekommen hat: ,man“ rede ,KOMisch“ (01-04). Dies wird in verallgemeinerter
Form der Gruppe als Thema angeboten. BI stimmt dem zu (06); nach einem kurzen
Exkurs zur weiteren Organisation der Gruppenarbeit (hier ausgelassen; ausgelost
durch eine Nachricht der Lehrperson in den Zoom-Raum, auf die sich YE in 05 be-
zieht), nimmt EM das Themenangebot wieder auf. Sie fokussiert den Aspekt der
medialen Schriftlichkeit bzw. der vorangegangenen Analyse mit einer Projektor-
konstruktion (,das is halt das DING, 14; vgl. Giinthner 2008), die das zuvor von ME
relevant gesetzte Thema erneut aufgreift. Sie bestitigt MEs Einschédtzung (,wenn
man so geNAU halt draufguckt®, 15) und fithrt die Konsequenzen aus (,das HAAR in
der sUppe suchen®, 17). Dies findet Zustimmung; EM konzentriert sich sodann auf
die Lehrperson im Video (,sie“, 21) und beginnt, einrdumend eine Bewertung zu
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formulieren (,an sich€, 21). Diese Auﬁerung wird abgebrochen zugunsten einer ex
negativo-Bewertung der Unterrichtsinteraktion (,keine katasTROphensituation
oder so“, 23). Damit wird der Bewertungsfokus von der Lehrperson weg und auf die
allgemeine Situation gelenkt; gleichzeitig wird eine mdgliche negative Bewertung
der Situation relativiert. Im Anschluss konzediert sie (,trotzdem¢, 24), dass der
Leseeindruck dazu fiihre, dass bestimmte sprachliche Eigenheiten der Lehrperson
auffillig wiirden; diese werden in leicht hyperbolischer Form multimodal vor-
gefithrt (27). Sie bestétigt dann MEs initial formulierten Eindruck, dass hier beson-
ders viele Details auffallen. Dies wird im Anschluss ausgeweitet auf die Informatio-
nen, die das Videomaterial zur Verfigung stellt (nicht im Transkript).

Es zeigt sich, dass der Rezeptionskontext bzw. das Rezeptionsmedium (Video-
datei vs. Transkript) einen Einfluss auf die Bewertung und Interpretation des Ge-
schehens hat und das Transkript durch seine reine Materialitdt und Medialitat Auf-
falligkeiten erzeugt, die bei der Rezeption des Videodatums noch nicht entstanden
waren (vgl. auch Andresen 1985). Es werden schriftsprachliche Normvorstellungen
zu stilistischen Fragen der Textgestaltung aufgerufen. Die im Rahmen von IRE-Se-
quenzen (Mehan 1979) typischen Bewertungen der Lehrperson werden vor dem
Hintergrund lexikalische Redundanz als zumindest auffallig und tendenziell erwar-
tungsabweichend markiert; dahinter scheint sich die Erwartung eines gewissen Ab-
wechslungsreichtums gesprochener Sprache zu verbergen.

5.4 Mindlichkeit als TC

Ich habe in den Analysen diskutiert, wie verschiedene Arten von sprachbezogenen
Wissensbestdnden in der Transkriptarbeit als ,troublesome knowledge“ (Perkins
2006: 37) manifest werden. Wie in Kap. 2.2 dargestellt, wird der Erwerbsprozess von
TCs als liminaler Prozess modelliert, bei dem eine zunehmend fachlichere Perspek-
tive eingenommen wird. Ausgehend von den Analysen lassen sich nun Aussagen
zum ,individual conceptual space“ der Studierenden treffen.

5.4.1 Der ,individual concept space“ der Studierenden

Die Analysen der Beispiele haben gezeigt, dass metapragmatische Auerungen der
Studierenden Hinweise auf verschiedene Arten von ,troublesome knowledge“ ge-
ben, das sich als Ausprdagung des WLB beschreiben lassen und beim Erwerb einer
disziplindr angemessenen Perspektive auf Miindlichkeit problematisch sein kann.
Schriftsprachlich beeinflusstes implizites bzw. trages Wissen zu gesprochener Spra-
che wird durch die Konfrontation mit transkribierter Interaktion aufgerufen und
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dufSert sich in kritischen Bewertungen sowie normativen Aussagen. Dies ist nicht

nur kognitiv entlastend, sondern ermdglicht es den Studierenden auch, durch die

Reproduktion dieses normativen Wissens eine (im Studium erwiinschte) Transfer-

leistung zu erbringen und sich in der Gruppensituation selbst als Sprachnormauto-

ritdt zu positionieren (vgl. Sacher und Bonanati 2025). Dies lasst sich auf die Nut-
zung deontischer Aussagen von Sprachnormautorititen aus verschiedenen Statio-
nen der eigenen Bildungsgeschichte tibertragen: Diese werden mit der Realitat der
untersuchten Unterrichtsrealitdt verglichen oder als argumentative Ressource bei
der Bewertung der Lehrer*innendufierungen herangezogen. Sie tradieren rezept-
formiges Wissen uber gesprochene Sprache, das als Beurteilungsressource fiir die

Studierenden fungiert und einer funktionalen Betrachtungsweise von Miindlichkeit

ggf. im Wege stehen kann. Transkribierte Mindlichkeit (am Beispiel von Unter-

richtsinteraktion) erscheint als irritierend, aus linguistischer Perspektive typische

Phédnomene wie Prosodie, Diskursmarker, Gliederungssignale oder institutionsspe-

zifische Sequenzformate wie IRE-Sequenzen als auffallig und schriftsprachlich be-

einflussten Erwartungen widersprechend.
Die miindlichkeitshezogenen Vorstellungen der Studierenden dazu, ,wie man
(im Unterricht) spricht*, lassen sich folgendermafien zusammenfassen:

— Interaktion findet statt, sobald Sprecherwechsel stattfindet; sie zeichnet sich
v.a. durch eine rein auf der verbalen Ebene stattfindende Dialogizitét aus.

—  Gesprochene Sprache sollte prosodisch méglichst unauffallig, frei von Wieder-
holungen, abwechslungsreich und in gewisser Weise prosodisch indexikalisch
fiir verschiedene Satzarten sein.

—  AuRerungen sind wie Sitze zu behandeln und miissen (nicht weiter explizier-
ten) Anforderungen an syntaktische Vollstdndigkeit geniigen.

Dies wird durch die Rezeptionssituation beeinflusst: Medial miindliche Sprache
wird nicht als aufféllig registriert, medial schriftlich prasentierte (miindliche) Spra-
che jedoch schon. Die im Transkript notierten AufSerungen werden dabei teilweise
dekontextualisiert betrachtet; der weitere AuRerungskontext spielt eine unterge-
ordnete Rolle, wenn einmal ein schriftbasiertes Kriterium angelegt wurde.

5.4.2 Liminalitat bei der Arbeit mit Transkripten

Im Datenmaterial zeigt sich allerdings auch, dass die Arbeit mit Transkripten nicht
nur schriftsprachliche Normvorstellungen von Sprache hervorruft, sondern die
Konfrontation mit authentischer Miindlichkeit (ggf. in Kombination mit Wissen
iber gespréchslinguistische Analysekonzepte) individuelle Vorstellungen irritieren
kann. In einigen der prasentierten Beispiele wird erkennbar, dass sich individuelle
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und fachliche Perspektiven vermischen: Fachliche Wissensbestdnde werden kon-
zeptuell und terminologisch zur Beschreibung von Phdnomenen im Unterrichts-
datum herangezogen und zundchst einmal deskriptiv rekonstruiert. Dabei schiebt
sich teilweise das nicht-linguistische Sprachwissen ,vor die Arbeit mit dem Daten-
material. Diese Momente erscheinen aus fachspezifischer, wissenschaftsdidakti-
scher Perspektive relevant, denn hier stellt sich die Frage, wie die Studierenden mit
den entstehenden Irritationen umgehen: Ziehen sie die Sprachvorstellungen /-er-
wartungen aus dem ,individual conceptual space“ heran und nutzen sie subsump-
tionslogisch, um Phédnomene aus dem Datenmaterial ,wegzuerkldren‘ bzw. als
falsch, unangemessen o0.d. zu beurteilen? Oder gelingt es ihnen, alternative Inter-
pretationen des Materials zu entwickeln und zu erproben, zu welchen Erklaransat-
zen und Erkenntnissen die fachspezifische Perspektive fiihren kann? Letzteres er-
scheint als zentral fiir die fachliche Professionalisierung.

6 Fazit

Ich habe im Beitrag dafiir argumentiert, in der hochschulischen Ausbildung von
angehenden Lehrpersonen eine starker wissenschaftsdidaktische Perspektive ein-
zunehmen und danach zu fragen, vor welchen fachspezifischen, konzeptuellen
Herausforderungen Studierende stehen. Fir den Bereich der Sprachdidaktik
Deutsch erscheint die linguistische Perspektive auf Miindlichkeit als relevantes Feld,
das als TC konzeptualisiert werden kann. Datenanalysen von studentischen Klein-
gruppen, die ein Transkript authentischer Unterrichtsinteraktion rekonstruieren
sollten, geben Hinweise auf verschiedene Formen von ,troublesome knowledge* in
diesem Kontext. Hieraus ergeben sich mehrere Punkte, die an die Vorstellung von TCs
als Reflexionsrahmen fiir die universitare Lehre (Kenneweg und Wiemer 2022: 247)
anschliefsen.

Dies bezieht sich zum einen auf die fiir die Lehrer*innenbildung grundlegende
Relevanz einer starkeren Beachtung der ausbildungschronologisch ersten Ebene
des Studiums. Welche weiteren TCs sind im Germanistik-/Linguistik-Studium zu
identifizieren? Inwieweit sind diese fiir die Fachsozialisation und die Professionali-
sierung der Studierenden zentral (vgl. auch Pohl 2020 zu ,Basiserkenntniskonzep-
ten“)? Welche hochschul-/wissenschaftsdidaktischen Anregungen halten andere
Féacher dieshbeztiglich bereit (vgl. etwa die Beitrdge in Reinmann und Rhein 2023
oder die v.a. in den MINT-Fachern traditionsreiche Forschung zu Prakonzepten und
conceptual change, vgl. etwa Jones und Carter 2007, Sudrez-Guerrero et al. 2024)?

Damit hangen weiterhin Fragen nach der Professionalisierung der universita-
ren Lehrenden und Fragen der hochschulischen, fachspezifischen Curriculumsent-
wicklung zusammen: ,Hochschuldidaktik muss mit dem Umstand konstruktiv um-
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gehen, dass Lehrpersonen an Universititen selbst Forschende und damit fachliche
Expertinnen im Hinblick auf den Gegenstand der Lehre sind, aber keine genuinen
Vermittlungsagenten und in der Regel auch keine didaktischen Fachkréfte.“ (Rein-
mann und Rhein 2022: 14). Angesichts schwieriger struktureller Rahmenbedingun-
gen an Universitdten (u.a. hohe Fluktuation des akademischen Mittelbaus durch
befristete Vertrdge und die auch damit zusammenhéangende Priorisierung der For-
schung vor der Lehre) erscheint dies ein nach wie vor relevantes Feld zu sein.

Zu guter Letzt ist in methodendidaktischer Perspektive zu reflektieren, welche
Vor- und Nachteile Transkriptarbeit aufgrund ihrer Medialitat mit sich bringt und
inwieweit Fragen mindlichkeitsspezifischer ,professional vision“ (Goodwin 1994;
Kern und Stovesand 2018; Stovesand & Kern 2023; Stovesand 2023) hier anschluss-
fahig sind: Auf der einen Seite ist der Einsatz von Transkripten authentischer Inter-
aktionen ein unverzichthares Werkzeug im Umgang mit der Fliichtigkeit gesproche-
ner Sprache. Auf der anderen Seite muss aber auch in Betracht gezogen werden,
dass die Rezeption von transkribierten Interaktionen allein aufgrund ihrer media-
len Schriftlichkeit skriptizistische Normvorstellungen aktualisiert.

Danksagung: Ich danke zwei anonymen Gutachter*innen fiir konstruktive und hilf-
reiche Anmerkungen zu einer fritheren Version dieses Beitrags.
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