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Einleitung

Sprachliche Interaktion griindet auf dem Bediirfnis des Menschen nach Kommu-
nikation. Schon in der frithen Kindheit ist dieses Bediirfnis die treibende Kraft
hinter der sprachlichen Interaktion von Kleinkindern mit ihren Bezugspersonen.
Auf diese Weise erleben, verwenden und erwerben Kinder Sprache. Soziale Inter-
aktion ist also eine wesentliche Ressource, die den Spracherwerb fordert. Dies gilt
jedoch nicht nur fiir den Erwerb einer Erstsprache, sondern auch fiir den Erwerb
einer Fremd- oder Zweitsprache, nicht nur als Kind, sondern auch als Jugend-
liche/r oder Erwachsene/r. Es erscheint daher nicht tibertrieben, Interaktion als
»Herzstiick“ und Motor des Spracherwerbs zu bezeichnen.

Wie wirken die wahrend der Interaktion aktivierten Mechanismen nun auf
den Spracherwerb und welche Interaktionsmuster sind besonders erwerbsunter-
stlitzend? Zu diesen Fragen liegen mittlerweile zahlreiche Erkenntnisse aus der
Spracherwerbsforschung vor, die zu einem tieferen Verstandnis von Interaktions-
mechanismen und -mustern sowie ihrer Rolle fiir den Spracherwerb beigetragen
haben. Diese Erkenntnisse heben sowohl fiir den L1- als auch fiir den L2-Er-
werb die zentrale Rolle der Quantitat und Qualitat des Kontakts von Lernenden
mit der Zielsprache hervor. Das bedeutet, dass Kinder - und genauso Erwachse-
ne — Sprache durch jene sozialen Interaktionen am besten erlernen, in denen sie
mit erfahreneren bzw. kompetenteren Personen sprachlich interagieren und im
Dialog sprachbezogenes Feedback bzw. ,,Scaffolding” im Sinne einer Lernunter-
stiitzung (Gibbons 2015, 16) erhalten (Swain/Brooks/Tocalli-Beller 2002; Ga-
mez 2015). Aus dieser Sicht kommt den Gesprachspartner:innen eine wesentliche
Rolle zu: Sie kdnnen den Spracherwerb unterstiitzen, indem sie die Lernenden in
die ,,nédchste Zone ihrer Entwicklung® (Vygotsky 1978) fithren und ihnen dabei
auch einen sprachlich hochwertigen Input zur Verfiigung stellen (Ellis 2015).
Auch wenn bisher vor allem Interaktionskonstellationen untersucht wurden, in
denen die Interaktion zwischen Kindern und Erwachsenen oder Schiiler:innen
und Lehrpersonen stattfindet, muss es nicht unbedingt ein:e Erwachsene:r sein,
der:die den Spracherwerb von Lernenden in Interaktionen unterstiitzt. Vielmehr
bietet auch die sprachliche Interaktion mit Gleichaltrigen, wie z. B. im Kindergar-
ten oder in der Schule, Kindern die Mdglichkeit, ihre Sprachfahigkeiten auszu-
bauen. Auch die soziale Interaktion unter Peers tragt somit zum Erst-, Zweit- und
Fremdspracherwerb bei. Die Forschung zur Rolle der Peer-Interaktionen — und
der Interaktionen allgemein - fiir den Spracherwerb ist jedoch noch jung. Es gilt
daher die Frage nach dem erwerbsfordernden Potenzial von sozialer Interaktion
fiir den Erst-, Zweit- und Fremdspracherwerb sowohl aus spracherwerbstheore-
tischer als auch sprachdidaktischer Perspektive zu stellen.



Im Rahmen der 23. Grazer Tagung DaF/DaZ & Sprachdidaktik!' wurde der
Zusammenhang zwischen sozialer Interaktion von Lernenden mit Peers oder
mit Lehrenden und dem Spracherwerb in der Erst-, Fremd- und Zweitsprache
Deutsch aus theoretischer, empirischer und didaktischer Perspektive diskutiert.
Dabei wurde das Potenzial der Interaktion fiir den Spracherwerb in unterschied-
lichen Konstellationen und Lernsettings beleuchtet. Die Beitrage des vorliegen-
den Sammelbands geben Einblicke in das breitgeficherte Spektrum der For-
schungsbereiche und -fragen zum Thema ,Interaktion und Spracherwerb und
spannen einen Bogen von familialen Interaktionsmustern als Erwerbsressource
bis hin zur Interaktionskompetenz von Lehrpersonen und ihre Wirkung auf den
Diskurserwerb von Schiiler:innen.

Den Band erdffnet ein Beitrag von Uta Quasthoff und Madeleine Domenech,
der sich der Frage widmet, wie unterschiedliche Interaktionsformen als Res-
sourcen fiir den Erwerb diskursiver Kompetenzen dienen kénnen. Nach einer
theoretischen Umrahmung entlang der grundlegenden Konzepte Interaktion,
Ressourcen, Diskurs, Medialitidt und Mehrsprachigkeit fokussiert der Beitrag die
Ergebnisse aus dem FUnDuS-Projekt, in dem unter anderem die Rolle familidrer
Unterstiitzung beim Erwerb von miindlichen und schriftlichen Argumentations-
kompetenzen in der Sekundarstufe 1 im Langsschnitt untersucht wurde. Die Stu-
die konnte drei verschiedene familidre Argumentationsmuster identifizieren, die
sich unterschiedlich auf die Entwicklung miindlicher und schriftlicher Argumen-
tationskompetenz bei Schiiler:innen der Sekundarstufe 1 wirken, wobei sich das
familiale Interaktionsmuster Fordern und Unterstiitzen am erwerbsférderlichsten
erwies.

Mit der explorativen Korpusstudie von Cordula Meif$ner und Elena Frick wer-
den Interaktionskorpora als Ressourcen fiir den DaF/DaZ-Unterricht fokussiert.
Die Forscherinnen analysieren und beschreiben Gebrauchsspezifika komplexer
Redebeitrige in unterschiedlichen Gesprichskontexten, um in einem weiteren
Schritt ihre Nutzungsmoglichkeiten fiir die Férderung diskursiver Fahigkeiten
von DaF-Lernenden zu diskutieren. Laut der Studie ist jede Art von Gesprach
jedoch durch eigene Konventionen gekennzeichnet, aus denen sich Anforderun-
gen fiir DaF-Lernende ableiten lassen konnen. Die aus der explorativen Studie
gewonnenen Erkenntnisse stellen aus didaktischer Sicht eine vielversprechende
Grundlage fiir die zielgruppenspezifische Vermittlung diskursiver Fahigkeiten
im DaF/DaZ-Unterricht dar.

Der Beitrag von Sandra Reitbrecht stellt Schiiler:innenfragen und ihre Rolle
bei der Ko-Konstruktion von Lernsituationen im Unterrichtsgeschehen ins Zen-
trum des Interesses. Der Beitrag fokussiert Interviews einer Lehrperson durch
Schiiler:innen bzw. Fragen von Schiiler:innen und fragt danach, wie sich diese

1 Die 23. Grazer Tagung DaF/DaZ fand am 25.-26. Juni 2021 aufgrund der Schutzmafinah-
men im Rahmen der SARS-COVid-19-Pandemie digital statt.



Schiiler:innen im Sinne einer Ko-Konstruktion interaktiv an diesen Interviews
beteiligen. Die von der Autorin untersuchten Daten entstanden im Rahmen eines
Modellernsettings im deutschsprachigen Fachunterricht an einer Auslandsschu-
le. Die Analyseergebnisse zeigen, dass die Schiiler:innen mit ihren Fragen durch-
aus einen Beitrag im Sinne einer Ko-Konstruktion der Interviews leisten. Es wird
dabei u. a. auch ersichtlich, dass neben den jeweils fragenden Schiiler:innen auch
weitere Schiiler:innen als Ko-Akteur:innen zentrale Rollen in der Entwicklung
der Fragedynamik einnehmen.

Der Beitrag von Noelle Kinalzik, Vivien Heller und Miriam Morek ist im Be-
reich der Lernenden-Lehrenden-Interaktionen im Unterrichtsgesprich verortet
und mochte das diskurserwerbsforderliche Potenzial dieses Interaktionsmusters
ausloten. Analysen videographierter Deutsch- und Mathematikstunden in der
Primar- und Sekundarstufe ermoglichen einen Einblick in die Realisierung be-
stimmter Interaktionsmuster entlang verschiedener Verfahren der Interaktion.
So zeigt sich, dass Lehrkrifte das Interaktionsmuster Fordern und Unterstiitzen
tiber verschiedene Verfahren realisieren, indem sie etwa Fragen stellen, zum Er-
klaren auffordern, Antworten reformulieren etc. und dadurch unterrichtliche
Interaktionen individuell auf die sprachlichen Ressourcen der Lernenden zu-
schneiden. Die Realisierung solcher Techniken erfordert auch eine besondere
Interaktionskompetenz von Lehrkriften. Als Desiderat fiir die zukiinftige For-
schung und auch fiir die Lehrkrifteausbildung wird daher die Professionalisie-
rung des diskurserwerbsforderlichen Lehrendenhandelns betrachtet.

Mit dem Beitrag von Ulrike Liidtke, Ulla Licandro und Hanna Ehlert verlagert
sich der Fokus in diesem Band auf die Rolle der Peerinteraktion fiir den Sprach-
erwerb von neu zugewanderten Kita- und Grundschulkindern. Nach einem
ausfiihrlichen spracherwerbtheoretischen Uberblick iiber erwerbswirksamen
Faktoren der Peerinteraktion gehen sie niher auf die vielfaltige Rolle von Peerin-
teraktion fiir den Spracherwerb ein. Diese Erkenntnisse werden entlang des An-
satzes der Relationalen Didaktik, welcher die Rolle der emotionalen Ressourcen
von Peers fiir den Spracherwerb fokussiert, in ein sprachdidaktisches Konzept
tiberfithrt. Anhand von Praxisbeispielen diskutieren die Autorinnen, wie das
spracherwerbsfordernde Potenzial von Peers didaktisch genutzt werden kann.

Nach dem Potenzial von Peer-Interaktionen im vorschulischen Bereich fra-
gen auch Ulla Licandro und Aleksandra Kappenberg in ihrem Beitrag. Anhand
von sechs Fallbeispielen von Peer-Interaktionen aus einem aktuellen Forschungs-
projekt untersuchen sie, welche kommunikativen Mittel und Strategien neu zu-
gewanderte Kinder im ersten Jahr des Kita-Besuchs mit der Unterstiitzung ihrer
Peers innerhalb des Freispiels einsetzen. Die Analyse der Transkriptausschnitte
zeigt, dass die Kinder in der Initiierung und Aufrechterhaltung von Interaktio-
nen eine Vielzahl von kommunikativen Strategien einsetzen und kombinieren,
darunter Blickkontakt, gerichtete Handlungen bzw. Spielinitiativen, lautspra-
chersetzende und -ergdnzende Gesten sowie Einzel- und Mehrwortduflerungen.



Die Autorinnen pladieren fiir eine stirkere Wahrnehmung der positiven Rolle
von Peerinteraktionen fiir den Zweitspracherwerb und eine Sensibilisierung von
péadagogischen Kriften zu diesem Thema.

Veronika Mattes wirft in ihrem Beitrag einen Blick auf die Interaktionen zwi-
schen Geschwistern und fragt sich, wie sich diese sich positiv auf den Sprach-
erwerb auswirken konnen. Dem Beitrag liegt die Hypothese zugrunde, dass al-
tere Geschwister einen Einfluss auf die sprachliche Entwicklung ihrer jiingeren
Geschwister haben konnen. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass ein Zuwachs
an Derivationsmorphologie in einem Zusammenhang mit dlteren Geschwistern
steht. Je mehr altere Geschwister die untersuchten Kinder haben, desto besse-
re Ergebnisse erzielen sie im Experiment. Die Studie deutet insgesamt auf einen
forderlichen Einfluss élterer Geschwister auf den Lexikonerwerb hin. Ein beson-
deres erwerbsférderliches Potenzial sieht die Autorin im L2-Erwerb und bei Kin-
dern aus Familien mit niedrigem soziookonomischem Status.

Der Sammelband schliefit mit einem Beitrag von Magdalena Knappik zur
,Ubersetzung” von Imagination in Interaktion. Die Autorin untersucht theater-
péadagogische Settings als Ressource fiir die Sprachaneignung mehrsprachiger
Kinder in der Migrationsgesellschaft. Basierend auf dem Ansatz der linguistic
ethnography untersucht sie Sprachdaten aus zwei Videosequenzen, die die Inter-
aktion wihrend eines theaterpddagogischen Unterrichts in einer mehrsprachigen
Grundschuleklasse (1. Schulstufe) zeigen. Anhand der Analyse zeigt sie nicht nur
auf, wie theaterpidagogische Interaktionen als lokale Spracherwerbsgelegenhei-
ten dienen kénnen, sondern demonstriert auch die Starke ethnographischer Ver-
fahren, die darin liegt, Emergenz und Kontingenz lokaler Erwerbsgelegenheiten
aufdecken zu kénnen. Diskutiert werden die Daten im Hinblick auf die Frage,
inwiefern die beobachtbaren sprachlichen Phanomene durch das theaterpadago-
gische Setting erklarbar sind.

Trotz der kleinen Anzahl an Beitrdgen gibt der Sammelband einen weiterfiihren-
den Einblick in theoretische, empirische und praktische Zuginge zur Rolle der
sozialen Interaktion als Ressource fiir den Spracherwerb. Angesichts der Breite
des Forschungsfeldes tragt dieser Sammelband auch dazu bei, verschiedene For-
schungsansitze miteinander zu verzahnen.

Die Herausgeber:innen dieses Sammelbandes mochten sich bei den Autorin-
nen und Autoren herzlich fiir die gute Zusammenarbeit bedanken und wiinschen
den Leser:innen eine interessante und anregende Lektiire.

Bora Bushati & Sabine Schmolzer-Eibinger (Herausgeber*innen)
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Interaktionsformen als Ressourcen flr
den (Diskurs-)Erwerb in der Zielsprache
Deutsch: Theorie und Empirie am Beispiel
des Argumentierens

Uta Quasthoff und Madeleine Domenech

Zusammenfassung

Dieser Beitrag widmet sich der Frage, wie der Erwerb diskursiver Kompeten-
zen (besonders des Argumentierens) von familialen Interaktionsformen als Er-
werbsressource profitiert. Dabei ist die Aneignung miindlicher und schriftlicher
wie auch die einer oder mehrerer Sprachen eingeschlossen. Zunéchst skizzieren
wir einen Theorieentwurf entlang der grundlegenden Konzepte Interaktion, Res-
sourcen, Diskurs, Medialitit und Mehrsprachigkeit. Anschlieflend stellen wir
ausgewahlte empirische Befunde vor zum Zusammenhang zwischen interaktiven
und sprachlichen Bedingungen in der Familie sowie miindlichen und schriftli-
chen diskursiven Erwerbsprozessen.

Dabei zeigt sich u.a., dass der Ausbau argumentativer Diskursfihigkeiten im
Verlauf der Sekundarstufe I medialitatsiibergreifend von dem familialen Interak-
tionsmuster Fordern und Unterstiitzen profitiert und nur teilweise durch mehr-
sprachige Erwerbskonstellationen beeinflusst scheint.

1. Einfuhrung

Wenn man sich, wie der vorliegende Band, die Frage nach der Rolle der ,,Interak-
tion als Ressource des Spracherwerbs® stellt, kann man aus heutiger Sicht bei der
Beantwortung nicht mehr primar auf die globalen Erklarungshypothese des Inter-
aktionismus’ aus dem Reigen der klassischen Spracherwerbstheorien zuriickgreifen.
Vielmehr stellen sich eine Reihe von sehr konkreten Folgefragen, die zur theoreti-
schen Differenzierung der Beschreibungsansitze und zur empirischen Erweiterung
des Forschungsfeldes beitragen. Zu den theoretisch differenzierenden Fragen ge-
hort die Explikation dessen, was die grundlegenden Konzepte von Interaktion und
Ressourcen jeweils auszeichnet und was genau unter Sprache im jeweiligen theore-
tischen und methodischen Zugrift auf Sprach-Erwerb verstanden wird. Dabei hat
die Explikation von Interaktion die methodischen Folgelasten einer strikten Inter-
aktionsbasiertheit in der Modellierung von Spracherwerb aufzudecken. Die Frage
nach der Rolle unterschiedlicher Ressourcen fiihrt zur theoretischen Explikation
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dessen, wie Erwerb im Rahmen des Kompositums Sprach-Erwerb als individueller
Prozess in seiner Uni-Direktionalitit und seiner inter-individuellen Verschiedenheit
zu modellieren ist und welche Rolle genau die interaktiven Erfahrungen des sprach-
lernenden Kindes dabei spielen. Ein moderner Sprachbegrift schliefilich fithrt zur
Erweiterung des empirischen Feldes gegeniiber dem klassischen Verstindnis von
Sprache im Sinne (basaler Strukturen) einer miindlichen Erstsprache. Sprache meint
hier nicht mehr nur grammatisches und lexikalisches Strukturwissen, sondern um-
fasst zunehmend komplexe, satziibergreifende Diskurs-Praktiken in unterschiedli-
chen (institutionellen) Kontextualisierungen. Aus heutiger Sicht, in der Mehrspra-
chigkeit ihre Sonderrolle verliert, miissen neben dem Erwerb einer (oder mehrerer)
Erstsprache/n auch die Aneignung weiterer Sprachen in unterschiedlichen Settings
sowie die Aneignung schriftlicher Sprachkompetenzen spracherwerbstheoretisch
modelliert und empirisch erfasst werden (Morek 2021. S. 199).

Wir fragen also hier konkret, wie der Erwerb diskursiver Kompetenzen (wie
z.B. Erzahlen, Erkliren oder besonders Argumentieren) im Miindlichen und
Schriftlichen im Rahmen der Aneignung einer oder mehrerer Sprachen von be-
stimmten habitualisierten interaktiven Mustern als Erwerbsressource profitiert.

Der Ausgangspunkt, von dem aus wir im Folgenden die Beantwortung theo-
retisch perspektivieren und in Ausschnitten empirisch bearbeiten, ist die Inter-
aktionale Diskursanalyse (IDA) (vgl. Morek/Heller/Quasthoft 2017), wie sie sich
in den letzten Jahrzehnten nicht zuletzt in der Auseinandersetzung mit Fragen
wie den hier gestellten herausgebildet hat (vgl. Quasthoff et al. 2019; Quasthoft/
Heller/Morek 2021a).

Der vorliegende Beitrag setzt sich entsprechend im folgenden Theorie-Ab-
schnitt 2 mit den grundlegenden Konzepten Interaktion und Ressourcen (2.1)
sowie Diskurs, Medialitit und Diversitdt im Zusammenhang mit Mehrsprachig-
keit (2.2) auseinander. Im Abschnitt 3 prasentieren wir ausgewahlte empirische
Befunde aus einigen Studien der IDA zum Zusammenhang zwischen interak-
tiven Mustern und miindlichen sowie schriftlichen diskursiven Aneignungs-
prozessen. Dabei heben wir neben der Diskursivitdt (mit Schwerpunkt auf dem
Argumentieren als zentrale bildungssprachliche Kompetenz) besonders auf die
Medialitat der Praktiken ab, weil gerade in der gegenwirtigen Fokussierung auf
bildungssprachliche Kompetenzen die Schriftlichkeit in ihrem Zusammenspiel
mit miindlichen Erwerbsprozessen ein besonderes Gewicht erhalt.

2. Ubergreifender Theorieentwurf zum Spracherwerb

2.1 Theoretische Annahmen zum Erwerb: Interaktion und Ressourcen

Um unseren Zugang zur Bearbeitung der ,interaktiven Ressourcen des
Spracherwerbs® forschungsperspektivisch zu verankern und Grundziige einer
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umfassenden Erwerbstheorie zu vermitteln, explizieren wir im Folgenden zent-
rale Konzepte aus der Sicht der Interaktionalen Diskursanalyse (vgl. hierzu aus-
fiihrlicher Quasthoff/Heller/Morek 2021a; Quasthoff/Heller/Morek 2021b).

Die Rollen, in der Interaktion im Rahmen von Spracherwerbsstudien jeweils
thematisch betrachtet werden kann und betrachtet wurde (vgl. Quasthoff 2021),
sind unterschiedlich. Zusammengefasst kénnen die jeweiligen Fragestellungen
miindliche Interaktion als Kontext, Ziel und/oder Ressource des Erwerbs mo-
dellieren.

Wird nach der Rolle der Interaktion als Kontext von Erwerbsprozessen ge-
fragt, geht es im Allgemeinen um ,soziale Veranstaltungen (Luckmann 1989)
wie Familien, Peers, Unterricht, innerhalb derer informelle oder formale Er-
werbsprozesse situiert sind und die erwiesenermaflen jeweils unterschiedlich
sprachforderliche Mikrokulturen des Erwerbs bereitstellen. Schon seit den 1960er
Jahren des vorigen Jahrhunderts beleuchtet die Sprachsozialisationsforschung
bspw., dass Kinder aus soziodkonomisch unterschiedlichen familialen Milieus
in unterschiedlicher Weise auf die sprachlichen Anforderungen (vgl. Fernald/
Marchman/Weisleder 2013) insbesondere der Schule (vgl. Bernstein 1971) und
anderer Institutionen (vgl. Lareau 2011) vorbereitet sind (vgl. zusammenfassend
Steinig 2020). Neue Forschungen (vgl. Morek 2021) konnten durch rekonstruk-
tive kontextvergleichende Untersuchungen an denselben Kindern, die jeweils in
ihren Familien-, Peer- und Unterrichtsinteraktionen aufgezeichnet wurden, tat-
sichlich vorfiihren, wie ausgepragt die Kluft - bzw. auch die Passung — zwischen
sprachlichen Erwartungen der Schule und den hauslichen Diskurspraktiken tat-
sichlich sein kann. Es zeigte sich z.B., dass die besonders unterrichtsrelevanten
Diskurspraktiken Erkliren und Argumentieren in den Mahlzeitgesprachen eini-
ger Familien gar nicht vorkommen bzw. sogar als dispréferiert markiert werden
(Morek 2021. S. 199). Dadurch fehlt diesen Kindern aus dem hauslichen Kontext
eine wesentliche Erwerbsressource (siehe unten) fiir die Partizipation an Unter-
richtsdiskursen, die andere Kinder in ausgepragter Form aus ihren Familien mit-
bringen. Aber auch Unterrichtspraktiken wie etwa Klassengespriche unterschei-
den sich wesentlich untereinander in ihrer Wirksamkeit als Kontext des Erwerbs
(bildungs-)sprachlicher (und fachlicher) Kompetenzen (vgl. Heller/Morek 2019;
Quasthoff et al. 2021; Erath/Prediger 2021).

Die Betrachtung von Interaktion als Ziel von Erwerbsprozessen schlief3t alle
Ansitze ein, die das miindliche Sprechen in Interaktion als Zielkompetenz be-
trachten, so also Studien zu Gespriachskompetenz (vgl. Becker-Mrotzek 2009;
Nguyen 2012), aber auch Untersuchungen zum Erwerb von Diskurskompetenzen
wie bspw. Erzihlen (vgl. Hausendorf/Quasthoff 1996; Watorek et al. 2018), Erkla-
ren (vgl. Spreckels 2009; Veneziano 2003) oder Argumentieren (vgl. Goetz 2010;
Arendt 2019; Grundler 2015; Heller/Krah 2015; Hauser/Luginbiihl 2017).

Forschungsansitze, die Interaktion als Ressource betrachten, widmen sich
der Frage, wie Sprachentwicklung erklart werden kann, und untersuchen dabei
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den Einfluss interaktiver Erfahrungen des Kindes auf die Erwerbsprozesse. Im
weiteren Sinne gehoren derartige Ansétze damit zu den ,,gebrauchsbasierten®
(vgl. Thomasello 2009) erklarenden Zugriffen auf das Phanomen Spracherwerb.
Allerdings verstehen sich gebrauchsbasierte Theorien des Spracherwerbs eher
kognitiv gerahmt. Sie widmen sich Fragen nach der Hiufigkeit des Inputs
(vgl. Behrens 2011, S. 265) und der Ko-Okkurenz von Formen (vgl. Pfinder/
Behrens 2016) im Sinne ihrer Prozessierbarkeit durch das Individuum. Inter-
aktionsbasierte Erwerbstheorien fokussieren demgegeniiber auf die sequen-
ziellen interaktiven Strukturen besonders der Erwachsenen-Kind-, aber auch
der Peerinteraktion (vgl. Morek 2021), die auf das Kind in seinem jeweiligen
Erwerbsniveau zugeschnitten sind und die das Kind in sprachliche Aktivita-
ten ,,der nichsten Stufe der Entwicklung“ (Wygotski 1934) hinein steuern (vgl.
Bruner 1983; Hausendorf/Quasthoff 1996). Damit wird das Augenmerk nicht
nur auf die erwerbskonstitutive Rolle des Input im Sinne struktureller Modelle
fiir das Kind gerichtet, sondern dariiber hinaus auf die forderliche Wirksamkeit
sequenzieller Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion, die von den Kindern
unterschiedlichen Alters nachweislich jeweils unterschiedliche Formen der ak-
tiven sprachlichen Beteiligung verlangen (vgl. Hausendorf/Quasthoft 1996).

Die theoretische und empirische Verankerung von Spracherwerbsprozessen
in der Interaktion hat radikale methodische Konsequenzen, die oft nicht mitge-
dacht werden, wenn Interaktion explizit oder implizit als von Sprache getrennter
auflerer Kontext oder verfiigbarer ,,Input® (vgl. zsf. Blom/Soderstrom 2020) mo-
delliert und in Gesprachsdaten nur auf die kindlichen Beitrdge fokussiert wird.
Aus der Sicht ethnomethodologisch und gespréchsanalytisch basierter Theorien
der Interaktion wird wechselseitige Sinngebung in ihrer jeweiligen Kontextuali-
sierung sukzessive durch die aufeinander bezogene Abfolge der (verbalen) Ziige
ihrer Teilnehmer:innen gemeinsam hervorgebracht. Sprachliche Auflerungen
sind also nie losgelost von ihrer Platzierung in der interaktiv ko-konstruierten
Sequenz zu betrachten, insofern sie zur gemeinsamen Konstituierung von Be-
deutung beitragen Jede Auferung greift so auf Vorginger-Auflerungen zuriick
und steuert Folgeduflerungen. In der geordneten, arbeitsteilig organisierten
Verkettung von derart gemeinsam konstruierten Beitrdgen zeigen sich die Be-
teiligten jeweils wechselseitig durch die Art ihrer Aulerungen an, in welche Art
der Aktivitdt (informelles Plaudern, Streitgesprach, Klassengesprich) sie gerade
involviert sind und welche spezifische (diskursive) Praktik, etwa Erklaren oder
Argumentieren, sie gerade gemeinsam hervorbringen. Unterschiedlich partizipa-
tive Strukturen der Erwachsenen-Kind-Interaktion lassen dem Kind dabei unter-
schiedliche Spielraume fiir dessen aktive Beteiligung und definieren es dadurch
als unterschiedlich kompetent.

Wesentliche Bedingungen von talk-in-interaction auch in der Spracherwerbs-
forschung sind also die unhintergehbare Sequenzialitat, Kontextualitdt und
Ko-Konstruiertheit aller Auflerungen in ihrer geordneten Abfolge (vgl. Giilich/
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Mondada 2008; Quasthoft 2015; Birkner et al. 2020). Es gibt inzwischen auch
international eine wachsende Zahl von Ansitzen, die im Rahmen einer kon-
versationsanalytischen Rahmung L1- und L2-Erwerbsprozesse in informellen
und formalen Erwerbskontexten betrachten (vgl. z.B.v Forrester/Reason/Sto-
koe 2006; Seedhouse 2005; Huth 2011). Die sequenzielle, kontextualiserte und
ko-konstruierte Charakteristik interaktiven Sprechens hat Auswirkungen auf die
Art, in der Kompetenz und Erwerb in der Erst- und Zweitsprache konzeptualisiert
werden (vgl. Mondada/Doehler 2004, S. 502; Forrester/Reason/Stokoe 2006; Hel-
lerman/Lee 2014). Da Kompetenz unter Erwerbsgesichtspunkten nach wie vor
ein individuenbezogenes Merkmal sein sollte, ist es methodisch voraussetzungs-
reich, kindliche Kompetenz aus dem Fluss der ko-konstruierten Aulerungen zu
rekonstruieren. Die Anleihen, die eine kindliche Auflerung bei vorangegangenen
Auflerungen der in der Regel kompetenteren und elaborierteren Erwachsenen
macht, sind betrachtlich und wiirden — wenn man sie ausblendet - die Eigenstén-
digkeit des kindlichen Beitrags verfélschen (vgl. Quasthoff 2015). So liegen fiir
die Einschétzung argumentativer Kompetenzen zwei ginzlich unterschiedliche
Fille vor je nachdem, ob ein Kind von sich aus begriindet (Ich wiirde lieber x als
y machen, weil ...), oder ob es dies erst auf eine entsprechende Aufforderung des
erwachsenen Gesprichspartners tut (Kind: Ich wiirde lieber x als y machen. Erw.:
Warum? Kind: Weil ...).

Mithilfe unseres dreigliedrigen Beschreibungsinstruments GLOBE (vgl.
Hausendorf/Quasthoff 2005; Quasthoff/Heller/Morek 2017; Quasthoff/Heller/
Morek 2021) kann die erwerbstechnisch relevante kindliche ,,Eigenleistung® aus
dem ko-konstruierten Fluss der verketteten Beitridge von Erwachsenem und Kind
herausprapariert werden: Es wird analytisch unterschieden zwischen den von den
Beteiligten gemeinsam hervorgebrachten global-funktionalen kommunikativen
Jobs (im Fall des Argumentierens bspw.: Herstellen von Dissens oder Begriinden,
vgl. Heller 2012) und den musterhaft verketteten pragmatischen Mitteln, die die
jeweiligen Handlungsziige der einzelnen Beteiligten (z. B. Einwenden, vgl. Quast-
hoff/Domenech 2016) sowie ihre sprachliche und multimodale Form (z.B. Ver-
wendung genretypischer Syntax und/oder Lexik) erfassen.

Auf diese Weise konnen die kindlichen Auflerungen als im Erwerbsverlauf
zunehmend umfangreiche und reichhaltige Beitrage bei der gemeinsamen Erle-
digung der Jobs rekonstruiert werden (vgl. auch Seedhouse 2005). Sie sind damit
immer funktional in der interaktiven Ko-Konstruktion der Jobs verankert und
konnen auf Mittel- und Formebene nicht unabhingig von den mehr oder we-
niger unterstiitzenden Beitrdgen des Erwachsenen betrachtet werden (zur Re-
konstruktion argumentativer Erwerbsverlaufe im Langsschnitt mithilfe dieses
Beschreibungsverfahrens siehe Abschnitt 3.3.1 sowie Heller/Krah 2015; Quast-
hoft/Kluger 2021).

Die Orientierung auf sprachliche Ressourcen ist seit jeher fest verankert in
der (miindlich gepragten) soziolinguistischen Forschung (vgl. z.B. Ammon et al.
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2004) und wird von dort aus seit einigen Jahren auch fiir Kontexte schriftlicher
(vgl. z.B. Blommaert 2013; Lillis 2013) und mehrsprachiger (vgl. z.B. Geesling/
Long 2014) Kommunikation fruchtbar gemacht. So fufit bspw. auch das Konzept
des Translanguaging (vgl. z. B. Garcia 2009) auf der Idee des funktionalen Einsat-
zes von - in diesem Fall mehrsprachigen - Ressourcen zur Bearbeitung kommu-
nikativer Aufgaben in variierenden (Aneignungs-)Kontexten. Wichtige Gemein-
samkeiten dieser Ansitze sind vor allem, a) dass Sprache bzw. das sprachliche
Gesamtrepertoire (vgl. z. B. Blommart/Backus 2011) als etwas Variierendes und
Multidimensionales tiber Individuen, Varietiten, Medialititen und Einzelspra-
chen hinweg betrachtet wird, und b), dass die kindliche Kompetenz nicht primér
im Sinne einer Distanz zur Erwachsenenkompetenz modelliert wird, sondern als
spezifische Fahigkeit, welche von Anfang an kommunikativen Prinzipien folgt.

Im Rahmen des Forschungskontexts der IDA liegen empirische Studien zu
unterschiedlichen Erwerbskontexten (Familien, Peers, Unterricht) und Gattun-
gen wie dem Erzdhlen und Anleiten (vgl. Quasthoff et al. 2019), Erkléren (vgl.
Morek 2012) und Argumentieren (vgl. Heller 2012; Heller/Krah 2015; Quasthoft/
Kluger 2021) vor. Sie konnten zeigen, dass es mehrere systematische Muster der
Erwachsenen-Kind-Interaktion gibt, von denen dem Muster Fordern und Unter-
stiitzen eine nachgewiesene erwerbsforderliche Wirksamkeit zukommt (vgl.
Quasthoff/Kluger 2021). Im Rahmen dieses Musters (siehe Abschnitt 3.3.1) wird
dem Kind hinreichend Gesprachsraum gelassen — im Unterschied zu Mustern,
die durch die Ubernahme von kindlichen Gesprichsanteilen durch die Erwach-
senen gekennzeichnet sind (vgl. Quasthoff/Kern 2007; Morek 2012). Gleichzeitig
steuern die Erwachsenen durch Zugzwinge (etwa Fragen wie Warum? oder Auf-
forderungen wie Erzihl doch mal) sequenziell, auf welche Weise das Kind diesen
Gesprachsraum zu fillen hat und unterstiitzen es, falls es den konversationellen
Zugzwiéngen nicht in der erwarteten Weise nachkommt. Wichtig ist dabei zu be-
achten, dass die impulsgebenden Gespréchsziige der Erwachsenen in nicht-ins-
titutioneller Interaktion in der Regel dem Interesse am Fortgang der Interaktion
mit dem Kind sowie der Verstandigungssicherung dienen und nicht etwa als Hil-
fe zum Spracherwerb kontextualisiert sind. In diesem Sinne ist die tiber die Zeit
beobachtbare Wirksamkeit von Fordern und Unterstiitzen eine Art Nebeneffekt:
Verstiandigungsressourcen dienen gleichzeitig als Erwerbsressourcen.

Das skizzierte Interaktionsmuster Fordern und Unterstiitzen fungiert dabei
in beiden Funktionen, der Verstindigungssicherung und der Erwerbsunterstiit-
zung, als externe Ressource aus der kontextuellen Situierung. Erwerb als lang-
fristiger individuenbezogener Prozess wird als Zusammenspiel zwischen exter-
nen Ressourcen und den jeweiligen internen Ressourcen des Kindes, d.h. seinen
einschlagigen Féhigkeiten und bereits erworbenen Strategien, erklért (siche
Tab. 1). Weil es das Zusammenspiel von externen und internen Ressourcen ist,
das ontogenetische Prozesse befordert, ist das verstindigungsbasierte finetuning
(vgl. Snow 1977), die Feinabstimmung des Erwachsenen auf die jeweils vom
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Kind schon bewiltigte/bewiltigbare Eigenleistung im Zusammenspiel der Jobs,
ein zentraler Mechanismus in der ontogenetischen Wirkweise von Fordern und
Unterstiitzen.

Tabelle 1: Interne und Externe Ressourcen

Interne Ressourcen Externe Ressourcen

bereits individuell vorhandene Diskurskompetenz ~ Die unmittelbaren interaktiven und die sozialen
des Kindes und ihre Facetten Kontexte, die ein Kind lokal als Unterstltzung bei
der Verstandigung und langfristig zum Aufbau
globaler Kompetenzen nutzt:
e (unterschiedlich) unterstiitzende Erwachse-
nen-Kind- und
e (unterschiedlich) fordernde Peer-Interaktion
im Alltag
® explizite Instruktionen in Alltag und institutio-
neller Interaktion
e institutionell gerahmte Unterrichtsinteraktion

2.2 Konzeption des Erwerbsgegenstands Sprache:
Diskurs-/Textkompetenz, Medialitdt, Mehrsprachigkeit

Nachdem wir grundlegende theoretische Annahmen zu Erwerbsprozessen skiz-
ziert haben, widmen wir uns in den folgenden Abschnitten dem Sprachkonzept,
das im Zentrum des vorliegenden Beitrags liegt. Diese Kldrung dient gleichzei-
tig als Grundlegung der in Abschnitt 3 berichteten empirischen Ergebnisse und
adressiert entsprechend die sprachlich-kommunikative Beschreibungsebene des
Diskurses/Textes sowie die Aspekte der Medialitit und Mehrsprachigkeit.

Interaktion und sprachliches Handeln im Kontext bauen grundsitzlich gro-
ere, sequenziell geordnete und ko-konstruierte Zusammenhénge auf. Die Dis-
kursebene stellt also die ,,sequenziell geordnete[n] sprachliche[n] und interak-
tive[n] Strukturen oberhalb der Ebene einzelner Auflerungen” im Miindlichen
und im Schriftlichen (Quasthoft/Heller/Morek 2021b, S. 36) in den Mittelpunkt.
Ein diskursiv erweiterter Sprachbegriff ist entsprechend funktional verankert in
kontextualisierten, interaktiven Praktiken des sprachlichen Handelns. Ein er-
heblicher Teil dieser Praktiken greift zuriick auf grofiformatige Muster, die als
Gattungen im Wissen von communities of practice abgelegt sind und in lokal situ-
ierten Verstandigungsprozessen als wiedererkennbare Vorlage dienen. In diesem
Sinne sind z.B. Erzdhlungen, Erkldrungen und die hier fokussierten Argumenta-
tionen diskursive Gattungen, die sowohl miindlich als auch schriftlich realisiert
bzw. kontextualisiert sein kénnen.

Die strikte interaktive Verankerung von Diskurskompetenz fithrt dazu, dass
die IDA im Vergleich zu fritheren Modellierungen etwa der Erzdhlkompetenz
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neben den narrativen Strukturen und den textuellen Formen, die in der einen
oder anderen Form auch in eher kognitiv oder sprachstrukturell basierten An-
sitzen berticksichtigt wurden, eine spezifische Kompetenzfacette, die Kontextua-
lisierungskompetenz (vgl. Morek/Quasthoft 2017; Quasthoff eingereicht), empi-
risch rekonstruierte und theoretisch modellierte.

Diskurs- sowie Textkompetenz fassen wir gattungs- und medialitatsiiber-
greifend, produktiv wie rezeptiv mit den drei Facetten Vertextungs-, Markie-
rungs- und Kontextualisierungskompetenz (vgl. Quasthoft/Domenech 2016;
Quasthoff et al. 2019, Kap. 7). Die Kontextualisierungskompetenz adressiert
dabei besonders die Orientierung am Konzept der grundsitzlich kontextua-
lisierten Praktiken. Vertextungskompetenz bezeichnet die Fahigkeit, globale
Auflerungspakete in Gesprichen sowie textuelle Einheiten gemiff den An-
forderungen der jeweiligen Gattung intern sequenziell aufzubauen. Markie-
rungskompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, die Ziige sprachlich und im Fall
miindlicher Auflerungen auch multimodal auf der Formebene entsprechend
des jeweiligen Jobs und der jeweiligen Gattung erkennbar zu machen. Kon-
textualisierungskompetenz schlieflich erfasst die Fahigkeit, eine Diskurs- bzw.
textuelle Einheit gem4f3 den Anforderungen des Gesprachs-/Schreibsettings zu
platzieren und durchgehend adressatenorientiert zu gestalten (vgl. Quasthoff
et al. 2021b; Quasthoff 2022).

Konkretisiert am Beispiel des Argumentierens setzt sich globale Kompetenz
also zusammen aus den Teilfihigkeiten,

® cinen argumentativen Zusammenhang sequenziell aufbauen bzw. vertexten
zu kdnnen (z. B. selbststandig zu begriinden, einzuwenden etc.),

® die eigenen Ziige in ihrer jeweiligen argumentativen Funktion sprachlich ein-
deutig zu markieren (bspw. durch Konnektoren wie weil, deshalb, einerseits-
andererseits) sowie schliefSlich

® aus der kontextualisierenden Teilfdhigkeit zu erkennen, wo eine Argumenta-
tion (im Unterschied bspw. zu einer Erkldrung) erwartet wird und wie sie
miindlich und schriftlich adressatengerecht und gemif3 der jeweiligen ,sozia-
len Veranstaltung' (z. B. Unterricht) durchgefiihrt wird.

Diskurs-/Textkompetenz bezeichnet also das Vermdgen, solche sprachlichen
Praktiken angemessen vollziehen und verstehen zu konnen, die

duflerungstibergreifend organisiert sind,

® sich an den Mustern und Funktionen der jeweiligen diskursiven Gattung
orientieren (vgl. Quasthoff/Heller/Morek 2021a, S. 36; vgl. auch Quasthoff
et al. 2019; Vollmer/Thiirmann 2010),

¢ kontextuell anschlussfahig und ausgerichtet sowie

e gemadfs ihrer Formen als kontextualisierte Gattungen erkennbar sind.
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Dieses Modell fiihrt dazu, dass miindliche und schriftliche Praktiken als Rea-
lisierungsformen derselben basalen globalen Kompetenz verstanden werden,
also sehr viel enger zusammenhingen, als es die oft durch unterschiedliche
Traditionen gepragten Gesprichsforschung einerseits und Schreibforschung
andererseits nahelegen. Gegeniiber dem weit verbreiteten Ansatz von Koch/
Oesterreicher (1985), der die medialen und konzeptionellen Dimensionen von
Miindlichkeit und Schriftlichkeit eher registerbasiert unterscheidet, fassen wir
die Medialitit als Aspekt der Kontextualisierung (vgl. Quasthoff et al. 2019;
Quasthoftf eingereicht; Quasthoff/Domenech 2016) von sprachlichen Praktiken.
Der analytische Vergleich derselben Gattungen bei denselben Kindern in miind-
lichen und schriftlichen Produktionen (vgl. Quasthoff et al. 2019) zeigte, dass
die medialen Produktions- und Rezeptionsbedingungen jeweils spezifische, aber
durchaus vergleichbare Anforderungen besonders an die Markierungskompe-
tenz und die Kontextualisierungskompetenz stellen. Unter Erwerbsgesichtspunk-
ten konnte die OLDER-Studie (vgl. Quasthoff et al. 2019) zeigen, dass Kinder
Interaktionserfahrungen aus der Miindlichkeit in unterschiedlichem Ausmaf3
und v.a. mit unterschiedlichem Erfolg als ,,Steigbtigel“ (Schicker/Schmélzer-Ei-
binger/Niederdorfer 2021) zum Aufbau von Schriftlichkeit nutzen (vgl. auch ent-
sprechende Einzelfall-Analysen in Domenech/Krah 2014).

Wir unterstellen also sprachtheoretisch tiber das Kontextualisierungskonzept
eine grundsitzliche Vergleichbarkeit von Sprechen und Schreiben, Verstehen und
Lesen als kontextuell und kulturell gesteuerte sprachliche Praktiken. Wir konkre-
tisieren dies, indem wir im Abschnitt 3 aufeinander bezogene empirische Ergeb-
nisse zu den Ressourcen argumentativer Erwerbsverlaufe sowohl im Miindlichen
als auch im Schriftlichen berichten.

Die grundlegende Interaktions- und Ressourcenbasiertheit von Praktiken
und Erwerbsprozessen prigt auch die hier eingenommene Perspektive auf die
Verwendung und den Ausbau sprachlicher Kompetenzen unter den Bedingun-
gen von Mehrsprachigkeit'. Vor dem Horizont frither Publikationen zur Rele-
vanz der ,basic interpersonal communicative skills (BICS)“ (Cummins 1979)
als kommunikative Basis fiir den Kompetenzausbau im Zweitspracherwerb ver-
weisen wir hier besonders auf Arbeiten, die (mehrsprachige) Interaktion(en) als
Ressource(n) fiir den Ausbau schulisch relevanter Diskursfihigkeiten in der zu
erwerbenden Sprache nutzbar machen. So belegen eine Reihe empirischer Unter-
suchungen zuniéchst das Potenzial informeller Interaktionen zwischen Peers in
mehrsprachigen Lernsettings als Briicke bzw. Schliissel zu unterrichtsrelevanten
Inhalten bzw. Konzepten auf sprachlicher und/oder fachlicher Ebene - und zwar

1  Wir konzentrieren uns hier auf eher ungesteuerte Kontexte institutioneller Kommunika-
tion, da wir annehmen, dass authentische bzw. ko-konstruierte Interaktionen im oben be-
schriebenen Sinn hier haufiger auftreten gegeniiber stark gesteuerten institutionellen Inter-
aktions- bzw. Kommunikationssettings wie bspw. dem Fremdsprachenunterricht.
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sowohl in den Erstsprachen (vgl. z.B. Fuchs/Maak/Ahrenholz 2014; Redder/
Cellikol/Wagner/Rehbein 2018) als auch in der zusétzlich zu erwerbenden Spra-
che (vgl. z.B. Havkic/Dohmann/Domenech/Niederhaus 2018). Fiir den weite-
ren Ausbau bildungs- und fachsprachlicher Féhigkeiten auch in multilingualen
Settings betonen andere Ansitze wiederum die Bedeutung von Interaktion(en)
als didaktisches Prinzip zur individualisierten Unterstiitzung von Schiiler:in-
nen mit unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen - sei es im Rahmen
des verschiedene Interaktionsformate und Medialititen einschlieffenden Scaf-
folding-Ansatzes (vgl. z.B. Gibbons 2002; Quehl/Trapp 2013) oder in neueren
Arbeiten zu Prinzipien partizipationsorientierten, diskurserwerbsférdernden
Lehrerhandelns im Kontext miindlicher Unterrichtskommunikation (vgl. Mo-
rek/Heller 2021).

Letztere skizzieren auflerdem Mdoglichkeiten, inwiefern der Ausbau des hier
fokussierten Argumentierens als zentrale, bildungssprachliche und facheriiber-
greifende Diskursaktivitat (vgl. Feilke 2013; Morek/Heller 2012; Vollmer 2011)
durch bestimmte Interaktionsformen in der Schule unterstiitzt werden kann.
Die vorliegenden Analysen und Vorschldge beziehen sich sowohl auf die Ge-
staltung von Unterrichtsgesprachen durch die Lehrkraft (vgl. z.B. Heller/Mo-
rek 2015) - auch unter Beriicksichtigung mehrsprachiger Schiiler:innen (vgl. z. B.
Heller 2017) - als auch auf Peer-Interaktionen (vgl. z. B. Kreuz 2021). Derartige
Untersuchungen des Potenzials von Interaktionen als Erwerbsressource fiir den
Ausbau argumentativer Fahigkeiten sind unseres Wissens nach bisher erst selten
(vgl. z.B. Heller/Krah 2015) und gerade fiir medialititsiibergreifende Konstella-
tionen nur in Form von Einzelfallstudien durchgefiihrt worden (vgl. Domenech/
LefSmann im Druck; Domenech/Krah 2014).

Vor dem Hintergrund des oben dargestellten globalen Modells von Diskurs-
bzw. Textkompetenz ist fiir den Ausbau argumentativer Fahigkeiten unter den
Bedingungen von Mehrsprachigkeit bspw. belegt, dass sich insb. der Aspekt der
Markierung, also der variationsreiche und/oder angemessene Einsatz gattungs-
typischer lexikalischer und syntaktischer Formen, fiir Lernende mit Deutsch
als Zweitsprache besonders herausfordernd gestalten kann - und zwar sowohl
im Miindlichen (vgl. Grundler 2009; Grundler 2010; Rost-Roth 2012) als auch
im Schriftlichen (vgl. Domenech 2019; Henrici 2012; Petersen 2014). Fiir den
Bereich der Kontextualisierung und Vertextung erscheint die Datenlage bis-
her uneindeutig: So weisen einige Studien zunéchst auf Unterschiede zwischen
mehrsprachigen und einsprachigen Lernenden hin (vgl. Giinthner 2000; Hel-
ler 2012 zur Kontextualisierung im Miindlichen und Riehl 2013 zur Vertextung
im Schriftlichen). Untersuchungen zum schriftlichen Argumentieren belegen
hingegen recht eindeutig, dass bspw. gerade die genre-typische Rahmung und
Strukturierung eine Erwerbsaufgabe fiir alle Schiiler:innen darstellt und zwar
unabhéngig von ihrer Erstsprache (vgl. Haberzettl 2015; Petersen 2014). Inter-
essanterweise scheint es so zu sein, dass mehrsprachige Schreiber:innen solche
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Aspekte umso besser umsetzen konnen, je mehr curricular bzw. institutionell ge-
pragte Erfahrungen sie mit argumentativen Texten gemacht haben - und zwar
sowohl mit Blick auf ihre Erstsprachen als auch die Zielsprache Deutsch (vgl.
Rapti 2005; Riehl 2013; 2020). Zusammengenommen unterstreichen diese Be-
funde im Sinne des Konzepts der textsortenbezogenen ,,Schreibbildung® (Do-
menech/Petersen 2018) also sowohl die Relevanz diskursiver (vs. einzelsprachbe-
zogener) Erfahrungen, welche zumindest teilweise als translinguale Ressourcen
genutzt werden konnen - als auch die besondere Rolle externer Ressourcen fiir
den Aufbau interner Ressourcen im Medium Schrift.

Wir haben also in diesem Abschnitt in Umrissen eine Spracherwerbstheorie
skizziert, die

® iber die Konzepte der Interaktion und der Ressourcenorientierung strikt
funktional basiert ist,

¢ die Ko-Konstruktivitat sprachlicher Erwerbsprozesse methodisch bearbeitet,

¢ auf den Erwerb von Diskursfihigkeiten fokussiert,

® cin medialitits- und gattungsiibergreifendes Kompetenzmodell zugrunde
legt,

® Mehrsprachigkeit vor dem Hintergrund entsprechender soziolinguistischer
und multi- bzw. translingualer Konzepte (vgl. insb. Gumperz 1972/1986;
Blommaert/Backus 2011; 2013; Garcia 2009) als spezifische Variante sozio-
linguistischer Diversitdt im Sinne eines einzelsprachen- und varietateniiber-
greifenden sprachlichen Gesamtrepertoires behandelt und

® strikt empirisch ausgerichtet ist.

Ausgewihlte empirische Ergebnisse im Rahmen dieser theoretischen Orientie-
rung stellen wir im folgenden Kapitel vor.

3. Empirische Befunde aus der Interaktionalen Diskursanalyse

Bei der exemplarischen Prisentation empirischer Befunde greifen wir hier auf
das interdisziplindre Forschungsprojekts FUnDuS (vgl. Quasthoft et al. 2015)
zuriick, welches wir eingangs kurz vorstellen werden (Abschnitt 3.1). Anschlie-
end widmen wir uns nacheinander den oben thematisierten Auspragungen
eines interaktiv- und ressourcen-basierten Spracherwerbs. Wir stellen aufei-
nander bezogen Ergebnisse vor zur Rolle familialer interaktiver Muster beim
Diskurserwerb im Miindlichen (Abschnitt 3.2) und im Schriftlichen (Ab-
schnitt 3.3) sowie zu Ressourcen des Diskurserwerbs unter den Bedingungen
von Mehrsprachigkeit (Abschnitt 3.4). Die Befunde dieser Analysen werden
wir abschlieflend in Abschnitt 4 zusammenfassen und fiir zukiinftige For-
schung(en) perspektivieren.
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3.1 Anlage und Daten des Projekts FUnDuS

Angesichts der engen Kopplung von Bildungspartizipation und sozialer Herkunft
in Deutschland widmete sich das interdisziplindre Projekt FUnDuS? der Rolle des
Elternhauses bei der Fortentwicklung miindlicher und schriftlicher Argumenta-
tionskompetenz als eine der Schliisselqualifikationen fiir Bildungserfolg. In einem
komplexen langsschnittlichen, triangulativen Design wurde untersucht, wie sich
die Argumentationskompetenz von Klassenstufe 5 bis 9 weiterentwickelt, welche
Bedingungen in der Familie erwerbsférdernd oder -beeintrichtigend sind und
inwiefern gerade auch soziookonomisch schlechter gestellte Eltern durch gezielte
Interventionen darin unterstiitzt werden kénnen, Chancen der Férderung von
Argumentationskompetenz im hauslichen Kontext zu erkennen und produktiv
Zu nutzen.

Argumentationskompetenz wurde dabei im Sinne des beschriebenen Theo-
riegebdudes u.a. mit den Subskalen produktiv/rezeptiv und lokal/global model-
liert (Abb. 1).

Abbildung 1: Modell der Argumentationskompetenz in FUnDuS (Quasthoff et al. 2012)

Argumentations-
kompetenz

rezeptiv produktiv

Lokale
Lokale argumentative
argumentative kontextfreie und
Rezeption kontextsensitive
Produktion

lokal

Globale Globale

argumentative argumentative
Rezeption Produktion

Vorlauferfdhigkeiten

2 Das Projekt Die Rolle familialer Unterstiitzung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfihig-
keiten in der Sekundarstufel (FUnDuS) (Ltg. Uta Quasthoff und Elke Wild) wurde vom
BMBEF gefordert (01GJ0984).

global
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Die Langsschnitt-Studie konnte u.a. die Relevanz von Argumentationskompe-
tenz fiir den Schulerfolg anhand der Schulnoten in Deutsch und Mathematik be-
legen. Aulerdem wurde die grofle, sozial bedingte Varianz in der Verteilung von
Kompetenzen sowie in den Erwerbsprozessen nachgewiesen (vgl. exemplarisch
Quasthoft et al. 2021).

3.2 Interaktive Ressourcen fiir den Diskurserwerb im Miindlichen

Im Rahmen einer qualitativen Teilstudie zum Erwerb von miindlicher Argu-
mentationskompetenz (vgl. Quasthoff/Kluger 2021) rekonstruierte FUnDuS,
wie sich die argumentativen Praktiken in den Familien {iber die Zeit verdnderten
und welche Erwerbsfortschritte jeweils bei den Kindern aus unterschiedlichen
familialen Milieus zu beobachten waren. Dies geschah auf der Basis einer Teil-
stichprobe von 33 Eltern-Kind-Dyaden im Langsschnitt mit drei Erhebungszeit-
punkten (6., 7. und 9. Jahrgangsstufe). Dabei wurde tiberpriift, welches der drei
Interaktionsmuster Fordern und Unterstiitzen, Raumlassen und Akzeptieren sowie
Ubernehmen und Selberlésen jeweils in der Familie dominant war.

Eine kurze Charakteristik der in FUnDuS rekonstruierten Muster, die auf frii-
here Beobachtungen interaktiver Praktiken in Familien zuriickgreifen konnten
(vgl. z.B. Quasthoff/Kern 2007; Morek 2012), zeigt die untenstehende Zusam-
menfassung (Abb. 2).

Als Datengrundlage dienten uns videographierte hiusliche Gespriache zwi-
schen Kind und einem Elternteil, die im Gesprach miteinander zu einer gemein-
samen und begriindeten Auswahl zwischen vier vorgegeben Optionen kommen
sollten. Auf der Grundlage dieser Aufzeichnungen rekonstruierten wir konversa-
tionsanalytisch die Verdnderung familialer Interaktionsformen iiber den Lings-
schnitt, die durch jeweils eines der drei Interaktionsmuster gepragt waren. Dabei
fragten wir nach der Wirksamkeit der Interaktionsmuster bei der Kompetenzen-
zentwicklung der Kinder. Unter dieser Erwerbsfragestellung lag der Analyse-
schwerpunkt auf Kindseite u.a. auf den Mitteln des Begriindens, die das Kind
jeweils selbstinitiiert einbrachte. Dazu betrachteten wir die kindlichen Begriin-
dungen unter Aspekten der Komplexitit ihrer argumentativen Verfahren (z.B.
lokale Begriindungen gegeniiber komplexeren Einwanden, Abwagen mehrerer
Begriindungen).

Die Ergebnisse sind in absoluten Zahlen aus der Tabelle 2 zu entnehmen.
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Abbildung 2: In FUnDuS rekonstruierte Interaktionsmuster (Schulleiterbroschiire
FUnDuS)

1. Fordern und Unterstiitzen: Hierbei ist das Kind primar
verantwortlich fir die jeweilige Gesprachsaufgabe. Die Eltern
unterstiutzen die Argumentationsbildung unbewusst, indem sie als
interessierte und engagierte Zuhorer bspw. Gegenargumente
anbringen und ihren Kindern gleichzeitig Raum zugestehen, diese zu
entkraften. Eltern und Kinder argumentieren partnerschaftlich und
auf Augenhodhe.

2. Ubergehen und Selber-Losen: Hier sehen sich die Eltern als primar
verantwortlich fir die Losung der jeweiligen Gesprachsaufgabe.
Diese Interaktionen ermdoglichen es den Eltern, diegestellte Aufgabe
— aus ihrer Sicht — méglichst gut zu l6sen. Die Kinder werden in ihren
eingeschrankteren Gesprachsaktivitaten nicht bzw. selten durch
Nachfragen unterstitzt und eher unterbrochen, als dass ihnen Raum
gelassen wird,

3. Raumlassen und Akzeptieren: Die Eltern lassen den Kindern zwar
Gesprachsraum um eigeneBeitriage zu produzieren, sie gehen jedoch
nicht oder kaurmn auf die AuRerung des Kindes ein, lassen es also in
seinen Gesprachsaktivitaten allein. Hierdurch entstehen
Argumentationen, die wenig interaktiv werknupft sind und
gewissermalen nebeneinanderstehen.

Tabelle 2: Anstieg vs. Konstanz von kindseitig selbststandig initiierten
Argumentationssequenzen bezogen auf die Interaktionsmuster der Familien.
(Quasthoff/Kluger 2021)

Familienmuster Erhdhung vs. Konstanz von Klasse 6 bis 9
von kindseitig selbststandig initiierten Argumentationssequenzen
Anstieg (iber den Lédngsschnitt Konstanz liber den Langsschnitt

Fordern & 11 4

Unterstlitzen

Raumlassen & 4 4

Akzeptieren

Ubernehmen & 2 7

Selberlosen
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Die Ergebnisse zeigen also eine deutliche erwerbsunterstiitzende Wirksamkeit
des Musters Fordern und Unterstiitzen. Bemerkenswert ist dabei, dass dieses
Muster - in unterschiedlicher Verteilung - in allen sozio6konomischen Milieus
vorkommt.

Zur Illustration der steuernden und unterstiitzenden Qualitit dieses Interak-
tionsmusters prasentieren wir hier den Beginn der Interaktion zwischen einem
Elternteil (ET) und einem Kind (KI) aus der 6. Klasse, in dem es um die Auswahl
aus vier (fiktiven) Gewinnen aus einem Preisausschreiben® geht (aus Quasthoft/
Kluger 2021, S. 123):

Beispiel 1: Mundliche Entscheidungsaufgabe_Fall 1001: Fordern und Unterstiitzen_
EZP 1

052 ET: was meinst DU,

053 Kl: ehm (.)watte_n neues eLEKtrogeRAT,

054 WASCHmaschine [SPULm*- ]

055 ET: [((lacht)) ]

056 (1.0)

057 KI: wird ich sagen brauch man jetzt NICHT so;
058 =weil fur die ganze faMllie-

059 es BRINGT dann ja:-
060 (.) Elgentlich jetzt,

061 (0.75)
062 ALso,
063 (2.0)

064 ET: jawieSO-
065 wenn ich nicht SPUlen muss,

066 (1.0)

067 dann hab ich mehr zeit fiir ANdere sachen;
068 (-)

069 kann ich mit EUCH spielen;

070 (-)

071 KI: ja:-

072 has AUCH wieder recht;

073 ET: aber Elgentlich-

074 Uber (.) Uber SACH ersma;

075 was wirdest DU denn nehmen;

Das Elternteil eréffnet dem Kind zunichst Gesprachsraum, indem es ihm das Re-
derecht fiir den Einstieg in den Entscheidungsdiskurs zuweist (Z. 52). Nachdem

3 Die Daten stammen aus der vom BMBF gef6rderten FUnDuS-Studie, Leitung: Uta Quast-
hoff und Elke Wild.
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das Kind eine der Optionen genannt hat (Z. 53-55), ldsst die Erwachsene dem
Kind weiter Raum (Z. 56). Damit gibt sie ihm im Sinne des erwahnten finetunings
ohne weiteren Zugzwang die Moglichkeit, sich gegeniiber der genannten Option
zu positionieren und diese Position zu begriinden, was das Kind auch ohne Unter-
stlitzung tut (Z. 56-63). Die Erwachsene stellt sich hier also offenbar auf die Ge-
spriachs- und Argumentationskompetenz des Kindes ein; in anderen Fillen setzen
Erwachsene im vergleichbaren Kontext bereits weitere unterstiitzende Zugzwénge,
die das Kind in einen nichsten Zug steuern, der dann nicht mehr selbstinitiiert ist.

Die Erwachsene platziert nach dieser selbstinitiierten Begriindung des Kin-
des eine indirektere Unterstiitzung zur Elaboration der Argumentation, indem
sie einen Einwand formuliert (Z. 64-70), den das Kind allerdings einfach tiber-
nimmt (Z.71-72) ohne seinerseits weiter in die Argumentation einzusteigen.
Danach greift das Elternteil — neu ansetzend — mit einem konkreten gespréichs-
steuernden Zugzwang ein und konfrontiert das Kind mit der konversationellen
Forderung, zunichst seine Praferenz unter den vier Optionen zu duflern, statt die
einzelnen Mdglichkeiten nacheinander durchzugehen (Z. 73-75).

Dieser kurze Ausschnitt konnte zundchst nur vorfithren, in welcher Weise
der erwachsene Gespréichspartner situativ den Fluss der Interaktion steuert und
unterstiitzt — der Nachweis der Erwerbsforderlichkeit geht aus dem Léngsschnitt
hervor (siehe Tab. 2 oben).

Insgesamt zeigten unsere lingsschnittlichen Analysen theoriekonform

® cinen hohen Anstieg selbstinitiierter Argumentationssequenzen beim fami-
lialen Muster Fordern und Unterstiitzen;

® iiberwiegend keine Entwicklung bei den Eltern-Kind-Dyaden des Musters
Ubergehen und Selberlisen, d. h. Kinder aus entsprechenden Eltern-Kind-Dy-
aden entscheiden meistens, ohne zu argumentieren oder zu begriinden;

® keinen eindeutigen Trend beim Muster Raumlassen und Akzeptieren. Man kann
vermuten, dass hier eher Kinder mit starken internen Ressourcen vom angebote-
nen Gesprachsraum auch ohne elterliche Unterstiitzung profitieren.

3.3 Interaktive Ressourcen fiir den Diskurserwerb im Schriftlichen

Unserer medialitétsiibergreifenden Konzeptualisierung des Diskurserwerbs (Ab-
schnitt 2.2) folgend untersuchte FUnDuS in einer weiteren Teilstudie (vgl. Do-
menech/Krah 2021) quantitativ, inwieweit sich das in den qualitativen Analysen
belegte, unterschiedlich erwerbssupportive Potenzial dieser familialen Interak-
tionsmuster auch fiir Entwicklungen von Diskursfahigkeiten im Medium Schrift
nachzeichnen ldsst.

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage kombinierten wir die in den unter-
schiedlichen Erhebungs- und Auswertungsverfahren des FUnDuS-Projekts
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generierten Daten derart, dass wir fiir die Schiiler:innen der oben (Abschnitt 3.2)
genannten Teilstichprobe von 33 Eltern-Kind-Dyaden auch die Entwicklung im
Bereich des schriftlichen Argumentierens verfolgen konnten. Wir betrachteten also
die drei verschiedenen Muster miindlicher Familienkommunikation sowie weitere
soziale und kognitive Lernvoraussetzungen in ihrem Einfluss auf die Textqualitat
iber den Verlauf der Sekundarstufe I. Konkret nutzten wir dafiir Scores einer explo-
rativen und einer persuasiven argumentativen Schreibaufgabe aus den Klassen 6, 7
und 9, welche mit einem im Projektkontext entwickelten, diskurstheoretisch fun-
dierten und empirisch tiberpriiften Verfahren zur Erfassung der Qualitit argumen-
tativer Texte (TexQu-A, vgl. Quasthoff/Domenech 2016) erhoben wurden.*

Die explorative Schreibaufgabe war so angelegt, dass die Kinder als Ermittler
einen Bericht an ihren Chef verfassen sollten, in dem sie zu verschiedenen mog-
lichen Szenarien eines Tathergangs begriindet Stellung nehmen. In der persuasi-
ven Aufgabe sollte ein kranker Klassenkamerad mit ,,méglichst guten Griinden® in
Form eines Briefs zur Teilnahme an einem Schulfest iiberzeugt werden (vgl. Do-
menech/Krah 2021 fiir eine detaillierte Beschreibung der Schreibaufgaben). Zur
Mlustration sei hier (Abb. 3) ein Text der explorativen Schreibaufgabe vorgestellt -
ein Beispieltext fiir die persuasive Aufgabe findet sich als Abb. 4 in Abschnitt 3.4).

Auflerdem wurden die Schiiler:innen einer von drei Gruppen zugeordnet, je
nach dominantem familialem Interaktionsmuster der konversationsanalytischen
Auswertungen (Fordern und Unterstiitzen, Ubergehen und Selberlosen, Raum-
lassen und Akzeptieren). Erganzend beriicksichtigten wir als weitere Lernvor-
aussetzungen jeweils einen einschliagigen Indikator der empirischen Bildungs-
forschung zum familidren Hintergrund (hier: sozio-6konomischer Status) sowie
zu individuellen Voraussetzungen (hier: kognitive Vorlduferfahigkeiten) aus den
Fragebogenangaben zu Beginn des Erhebungszeitraums, welche wir in den statis-
tischen Auswertungen konstant hielten.

Aufgabeniibergreifend belegen die Ergebnisse der Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung typische Entwicklungsverldufe im Bereich des schriftlichen Argu-
mentierens in der SekundarstufeI je nach dominantem familialem Interaktions-
muster:

e Kinder, welche zu Hause die Muster Fordern und Unterstiitzen bzw. Raumlas-
sen und Akzeptieren erleben, starten in Klasse 6 mit einem dhnlich guten bzw.
hoheren Ausgangsniveau schriftlicher Argumentationen gegeniiber den Kin-
dern, deren Familien hauptsichlich Ubergehen und Selberlgsen praktizierten.

4 Auch wenn sich die einzelnen Items des Instruments TexQu-A den oben beschriebenen Fa-
cetten unseres Modells von Diskurskompetenz (Kontextualisieren, Vertexten, Markieren)
zuordnen lassen, arbeiten wir in diesem Beitrag aus Platzgriinden nur mit dem alle Items
umfassenden Gesamtscore.
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Abbildung 3: Beispieltext fiir die explorative Argumentation ,Bericht an den Chef“ aus
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e Uber den gesamten Erhebungszeitraum zeigt sich fast durchgehend (und be-
sonders deutlich in Klasse 7) ein Entwicklungsverlauf auf unterschiedlichen
Niveaus von Textqualitit, wobei sich in der Tendenz erwartungskonform fol-
gende Staffelung nach Interaktionsmustern ergibt: Fordern und Unterstiitzen
> Raumlassen und Akzeptieren > Ubergehen und Selberldsen.

Bemerkenswert ist dabei, dass dies auch bei Kontrolle des sozio-6konomischen
Status’ und individueller kognitiver Vorlauferfahigkeiten gilt. Erwerbsforderliche
interaktive Ressourcen haben also ihren eigenen Effekt auf den Erwerbsverlauf.

Wie im Miindlichen zeigt sich also auch in der Schreibentwicklung die er-
werbsunterstiitzende Funktion des miindlichen Interaktionsmusters Fordern
und Unterstiitzen im familialen Kontext. Dies kann als Hinweis darauf gelesen
werden, dass die Entwicklung tibersatzmaf3ig organisierter Strukturen mediali-
tatstibergreifend von externen interaktiven Ressourcen profitiert — entsprechend
unserer oben (Abschnitt 2) skizzierten theoretischen Uberlegungen.

3.4 Ressourcen des Diskurserwerbs unter den Bedingungen
von Mehrsprachigkeit

In Erganzung zu den bisher dargestellten Befunden der systematisch gezogenen, aber
kleinen (33 Schiiler:innen und ihre Eltern) Teilstichprobe von FUnDuS méchten wir
in diesem Abschnitt quantitative Analysen des Diskurserwerbs vorstellen, welche auf
langsschnittlichen Auswertungen der gesamten Stichprobe des Projekts von ca. 1450
Schiiler:innen beruhen und den Faktor Mehrsprachigkeit in den Blick nehmen.

Fir diesen Beitrag konzentrieren wir uns wiederum auf die Untersuchung
des schriftlichen Argumentierens als zentrale schulische Diskursaktivitit bzw.
Sprachhandlung (vgl. exemplarisch Schicker/Schmélzer-Eibinger 2021) und
stellen die Frage, ob und wie die Aneignung dieser Fihigkeit im Verlauf der Se-
kundarstufeI mit Aspekten des familialen Deutschgebrauchs zusammenhéngt.
Hier nehmen wir die héusliche und méglicherweise mehrsprachige Interaktion
als potenzielle Ressourcen also indirekt auf breiter quantitativer Basis in den
Blick. Dartiber hinaus verweisen wir auf weitere Analysen, in denen wir die
schiiler:innenseitigen Entwicklungen in der Gesamtstichprobe noch detaillierter,
unter Beriicksichtigung verschiedener familidrer und individueller Ressourcen
sowie schulformbezogener Aspekte, untersucht haben - sowohl in Bezug auf
das schriftliche Argumentieren im engeren Sinne (vgl. Domenech/Quasthoff in
Vorb.) als auch fiir das oben (Abschnitt 3.1) beschriebene tibergreifende Konst-
rukt von Argumentationskompetenz (vgl. z. B. Quasthoff et al. 2021).

Schriftliches Argumentieren operationalisieren wir erneut {iber das im Pro-
jektkontext entwickelte Verfahren zur Erfassung der Qualitit argumentativer
Texte TexQu-A (siehe oben bzw. vgl. Quasthoff/Domenech 2016) - in diesem
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Fall konkretisiert fiir die persuasive Schreibaufgabe, in der ein kranker Klassen-
kamerad mit ,,méglichst guten Griinden® in Form eines Briefs zur Teilnahme an
einem Schulfest iiberzeugt werden musste. Ein protypisches Beispiel eines sol-
chen Textes fiir die siebte Jahrgangsstufe ist der folgende Brief.

Abbildung 4: Beispieltext fir die persuasive Argumentation ,Brief an Christian“ aus
Klasse 7
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Als Merkmale des sprachlichen Hintergrunds nutzen wir Fragebogenangaben
der Schiiler:innen zu Beginn des Untersuchungszeitraums zur Haufigkeit ihres
Deutschgebrauchs zu Hause auf einer vierstufigen Skala.

Die Ergebnisse erster quantitativer, langsschnittlicher Auswertungen® zeigen
fur das Ausgangsniveau der schriftlichen Argumentationen in Klasse 6 nomi-
nell schwache, aber signifikante Unterschiede in Abhéngigkeit vom Deutsch-
gebrauch in der Familie: Je hdufiger die Kinder angaben, zu Hause Deutsch zu
sprechen, desto hoher war die Qualitat ihrer Texte zu Beginn der Sekundarstufel.
Fiir den weiteren Kompetenzzuwachs bis Klasse 9 erweist sich dieser Aspekt je-
doch nicht weiter als bedeutsam. Die Entwicklung im Bereich des schriftlichen
Argumentierens im Verlauf der SekundarstufeI scheint also nicht systematisch
mit der Haufigkeit des hduslichen Deutschgebrauchs bzw. der Familiensprache
zusammenzuhingen. Mit anderen Worten, Schiilerinnen und Schiiler mit einem
mehrsprachigen Hintergrund und Deutsch als Zweitsprache sind in ihrem Er-
werb argumentativer Schreibkompetenzen im Verlauf der SekundarstufeI i.d.R.
nicht benachteiligt. Aktuell laufende Reanalysen dieses Befunds deuten darauf
hin, dass der Aspekt lebensweltlicher Mehrsprachigkeit eben nur eine Dimension
im Ausbau schulrelevanter Sprachféhigkeiten (in der SekundarstufeI) ist — neben
weiteren, zum Teil weit einflussreicheren familidren, individuellen oder institu-
tionellen Ressourcen (vgl. Domenech/Quasthoff in Vorb.).

4. Riuckblick und Ausblick

Vor dem Hintergrund der eingangs in Abschnitt 2 skizzierten interaktions- und
ressourcenbasierten Theorie des Spracherwerbs sowie den hier fokussierten As-
pekten des Diskurserwerbs, der Medialitdt und Mehrsprachigkeit lassen sich die
Befunde der in Abschnitt 3 vorgestellten empirischen Analysen zusammenfassen
und fiir zukiinftige Arbeiten perspektivieren:

Die Auswertungen der Teilstichprobe von FUnDuS von 33 Schiiler:innen
und je einem Elternteil belegen eine systematisch variierende Supportivi-
tat fir den kindseitigen Ausbau miindlicher argumentativer Fahigkeiten von
Klasse 6 bis 9. Die drei konversationsanalytisch rekonstruierten familialen

5 Diese basieren auf sog. latenten Wachstumskurvenmodellen, welche sich insb. zur lings-
schnittlichen Analyse komplexer Konstrukte eignen, die, wie bspw. auch das schriftliche
Argumentieren, in der Regel nur vermittelt (bzw. latent) erhoben werden kénnen, sowie
zur Erforschung durchschnittlicher und méglicherweise individuell variierender Verénde-
rungen iiber die Zeit. Diese ersten Berechnungen wurden in weiteren Analysen jedoch in
ein Strukturgleichungsmodell mit schulformbedingten Mediationseffekten tiberfiihrt, die
es uns erlauben, neben verschiedenen familiiren und individuellen Ressourcen auch ins-
titutionelle Aspekte gebiihrend zu beriicksichtigen (vgl. Domenech/Quasthoff in Vorb. fiir
eine detaillierte Darstellung).
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Interaktionsmuster konnten dariiber hinaus sowohl im Miindlichen (Ab-
schnitt 3.2) als auch im Schriftlichen (Abschnitt 3.3) als wesentliche Erwerbs-
ressource offengelegt werden. Bemerkenswerterweise gilt dies selbst bei Kon-
trolle von familidren und individuellen Pridiktoren wie sozio6konomischer
Status und kognitive Voraussetzungen, die in der empirischen Bildungsfor-
schung sonst hdufig als entscheidende Einflussfaktoren gelten. Dabei scheinen
Kinder in ihrer miindlichen und schriftlichen (argumentativen) Entwicklung
vor allem von dem elternseitig gesteuerten kommunikativen Muster Fordern
und Unterstiitzen zu profitieren, das ihnen hinreichend Gesprachsraum lésst,
wobei Eltern die Lernenden im Dialog mit Anforderungen konfrontieren und
die Kinder bei deren Umsetzung unterstiitzen.

Wiinschenswert wire es natiirlich, diese in einer kleinen, monolingualen
Datenbasis gewonnenen Erkenntnisse zukiinftig an einer grofleren Stichprobe
auch mit mehrsprachigen Schiiler:innen zu iiberpriifen sowie die Ubertragbar-
keit dieser Interaktionsressourcen aus hduslichen bzw. informellen Kontexten in
institutionell gerahmte, didaktische Settings genauer zu untersuchen (vgl. Mo-
rek/Heller 2021).

Was die Rolle lebensweltlicher Mehrsprachigkeit von Schiiler:innen fiir die
Entwicklung schulrelevanter Diskursfahigkeiten angeht, so konnten wir am Bei-
spiel langsschnittlicher Analysen in der grofSen Gesamtstichprobe des FUnDuS-
Projekts zeigen, dass der héusliche Deutschgebrauch zwar mit dem Ausgangs-
niveau schriftlicher Argumentationsfihigkeiten in Klasse 6 assoziiert ist, jedoch
nicht mit der weiteren Entwicklung bis Klasse 9 (Abschnitt 3.4). Dieser Befund
zur Entwicklung verweist zusammen mit anderen Arbeiten (vgl. z.B. fiir das
miindliche Argumentieren Glinthner 2000; Heller 2012, fiir das schriftliche Rap-
ti 2005; Riehl 2013) auf die Hypothese, dass es hierbei moglicherweise nicht um
die Einzelsprache(n) der Kinder geht, sondern vielmehr um die Art von sprach-
lichen bzw. diskursiven Erfahrungen, die die Kinder - auch in Interaktionen -
einzelsprachiibergreifend machen.

Solche aneignungsrelevanten Erfahrungen scheint im Bereich des (schrift-
lichen) Argumentierens auch der Kontext Schule zu bieten. In diese Richtung
verweisen exemplarisch die Zusammenschau von Arbeiten zum Diskurs-/Text-
erwerb unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit (Abschnitt 2.2) und der
Befund von Domenech/Krah (2021), demgemaf3 sich die Qualitit der unter-
suchten Argumentationen aufgaben- und gruppenbergreifend bei allen Kindern
im Verlauf der Sekundarstufel verbessert (vgl. Abschnitt 3.3). Besonders zu
beriicksichtigen ist dabei der inzwischen auch in der sprachdidaktischen For-
schung wiederholt belegte Schulformeffekt (vgl. bspw. entsprechende Beitrage in
Deutsche Akademie fiir Sprache und Dichtung 2021), der mutmafilich kumulativ
bzw. vermittelnd wirkt. Vor diesem Hintergrund scheint es notwendig, die Ein-
fliisse der unterschiedlichen Schulformen zukiinftig auch in spracherwerbstheo-
retisch ausgerichteten empirischen Untersuchungen zur Aneignung sprachlicher
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Kompetenzen (zusitzlich zu der einschldgigen bildungswissenschaftlichen Dis-
kussion) systematischer zu beriicksichtigen (vgl. z.B. Domenech/Quasthoff in
Vorb.). Damit wiirde die Frage nach unterschiedlichen ,Interaktion(en) als Res-
source des Spracherwerbs“ ausgeweitet.
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Interaktionskorpora als Ressource fur
die Vermittlung diskursiver Fahigkeiten
in der Fremd- und Zweitsprache: Eine
korpuslinguistische Analyse langer
Redebeitrage in Gesprachsarten des
Deutschen

Cordula Meifner und Elena Frick

Zusammenfassung

Der Umgang mit lingeren, komplexeren Redebeitrigen hat als Gegenstand der
Miindlichkeitsdidaktik in Sprachvermittlung sowie Sprachbildung viel Auf-
merksamkeit erfahren. Empirische Untersuchungen dazu, in welchen Sprach-
verwendungskontexten lange Redebeitrige in natiirlichen Gesprachssituatio-
nen hiufig vorkommen und damit die Fihigkeit, sie verstehen und produzieren
zu konnen, eine Anforderung fiir Lernende bildet, stehen jedoch noch aus.
Der Beitrag stellt eine explorative Studie auf der Basis des Forschungs- und
Lehrkorpus Gesprochenes Deutsch (FOLK) vor, die zeigt, wie durch korpus-
linguistische Analysen anhand von Interaktionskorpora eine Beschreibung der
Gebrauchsspezifika langer Redebeitrige fiir ein weites Spektrum an Gesprachs-
kontexten gewonnen und damit eine Grundlage fiir die zielgruppenspezifische
Vermittlung diskursiver Fahigkeiten im DaF/DaZ-Unterricht bereitgestellt
werden kann.

1. Einleitung

Ein wichtiges Thema in Bezug auf miindliche Fahigkeiten ist sowohl fiir die
Sprachvermittlung als auch fiir die Sprachbildung der Umgang mit lingeren,
komplexeren Redebeitrdgen. Sie bilden fiir die Kompetenzbeschreibungen
miindlich rezeptiver wie produktiver Fahigkeiten in der Fremdsprache einen
wesentlichen Bezugspunkt (vgl. Trim/North/Coste 2001; Europarat 2018). Sie
sind aber auch fiir die Deutschdidaktik zu einem wichtigen Thema geworden,
insofern hier mit dem Konzept der Diskurskompetenz gezielt die Fahigkeit
in den Blick genommen wird, miindlich in Form komplexer Redebeitrige an
Gespréchen teilnehmen zu konnen (vgl. etwa Heller/Morek 2015; Quasthoft/
Heller/Morek 2021). Interaktionskorpora wie das Forschungs- und Lehrkorpus
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Gesprochenes Deutsch (FOLK)' ermoéglichen die Beschiftigung mit einer
Vielfalt an Interaktionstypen aus der privaten, institutionellen und offentli-
chen Interaktionsdomine. Sie stellen neben einer direkten Nutzung als Ma-
terialquelle fiir den Unterricht auch eine Ressource fiir die bildungsbezogene
Sprachforschung dar. So kann der natiirliche Sprachgebrauch in der miindli-
chen Interaktion auf ihrer Grundlage korpuslinguistisch analysiert und damit
eine Beschreibungsgrundlage fiir die Vermittlung diskursiver Fahigkeiten ge-
wonnen werden. In Bezug auf das Thema der langen Redebeitrige ist bislang
offen, in welchen Sprachverwendungsbereichen solche komplexen Sequenzen
in natiirlichen Gesprichssituationen hdufig vorkommen und in welchen Be-
reichen damit die Fahigkeit, lange Beitrdge verstehen und produzieren zu kon-
nen, eine Anforderung fiir eine erfolgreiche kommunikative Teilhabe bildet.
Der vorliegende Beitrag stellt eine Korpusstudie vor, die explorativ einen ersten
Schritt zu einer solchen Beschreibung unternimmt.

2. Lange Redebeitrage als Thema von Sprachvermittlung und
Sprachbildung: das Potenzial von Interaktionskorpora

Dass lange Redebeitrige ein wichtiges Thema fiir die miindlichkeitsbezogene
Fremdsprachenausbildung sind, zeigt ein Blick in den Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) (Trim/North/Coste 2001). Hier wird
fir die Beschreibung miindlicher Kommunikationsfihigkeit in der Fremdspra-
che v.a. fiir hohere Niveaustufen auf die Fahigkeit, mit ldingeren Redebeitragen
rezeptiv und produktiv umgehen zu konnen, Bezug genommen. Der GER ver-
weist hierauf explizit in der Kann-Beschreibung zum allgemeinen Horverstehen
fiar B2 (,Kann lingeren Redebeitragen und komplexer Argumentation folgen,
sofern die Thematik einigermaflen vertraut ist und der Rede- oder Gesprachs-
verlauf durch explizite Signale gekennzeichnet ist.%, vgl. Trim/North/Coste 2001,
S.72) oder C1 (,,Kann langeren Reden und Gesprachen folgen, auch wenn die-
se nicht klar strukturiert sind und wenn Zusammenhinge nicht explizit aus-
gedriickt sind.“ vgl. ebd. S. 71; siehe auch Europarat 2019, S. 167 in Bezug auf
»extended informal speech®). Fiir die miindliche produktive Fertigkeit stellt ,,zu-
sammenhéngendes monologisches Sprechen® mit exemplarischem Bezug auf
etwa das Erzdhlen oder das Argumentieren in einer Diskussion einen Deskriptor
dar (Trim/North/Coste 2001, S. 214). Die Lange von Redebeitragen wird hier als
Schwierigkeitsfaktor bzw. Kompetenzindikator benannt (,,Langere Redebeitrage

1 Das FOLK-Korpus ist am Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache (IDS) in Mannheim be-
heimatet und wird kontinuierlich ausgebaut. Vgl. http://agd.ids-mannheim.de/folk.shtml
(13.03.2022).
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bei spontaner Kommunikation (z.B. das Erzdhlen einer Anekdote) sind in der
Regel anspruchsvoller als kurze Beitrage.“ vgl. ebd. S. 158).

Auch im Zusammenhang mit der Sprachbildung im Kontext der schulischen
Ausbildung haben lingere Redebeitrige Aufmerksambkeit erfahren. In der For-
schung zum Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen steht hier jener miindli-
che Sprachgebrauch im Fokus, in dem ein komplexerer, umfangreicherer (,,tiber-
satzmafliger®) inhaltlicher Zusammenhang (wie etwa beim Erklaren, Erzahlen,
Argumentieren) dargelegt wird. Er wird als Form der Literalitit in der Miind-
lichkeit betrachtet, die fiir gesellschaftliche Teilhabe und Bildungserfolg von
grofer Bedeutung ist (Heller/Morek 2015, S. 2). Mit dem Konzept der Diskurs-
kompetenz wird die Fahigkeit zu dieser Form des Sprachgebrauchs beschrieben.
Sie umfasst drei Teilfdhigkeiten: Die Kontextualisierungskompetenz beinhaltet,
im Gespréch fiir die Kommunikationspartner verstdndlich erkennbar einen ldn-
geren, inhaltlich strukturierten Sprechbeitrag platzieren zu kénnen, d.h. zu er-
kennen, wo ein solcher erwartet wird oder selbst eine Anschlussstelle hierfiir zu
schaffen (Quasthoff/Heller/Morek 2021, S. 22). Die Vertextungskompetenz um-
tasst die Fahigkeit, den komplexen Redebeitrag kohérent auszugestalten. Hierbei
wird insbesondere die Verkniipfung einzelner Auflerungsschritte entsprechend
der Konventionen narrativer, explanativer, argumentativer Gattungen fokussiert
(vgl. ebd.; Heller/Morek 2015, S. 5). Die Markierungskompetenz, als dritter As-
pekt, bezieht sich auf die Fahigkeit, fiir die Gesprachspartner/innen erkennbar
durch sprachliche, prosodische bzw. gestische Mittel zu kennzeichnen, was fiir
eine Art von Redebeitrag (z.B. ein erzahlender, erkldrender, argumentierender)
produziert wird und wie dieser in sich gegliedert ist (vgl. ebd.). Der Erwerb von
Diskurskompetenz und die Moglichkeiten der Erwerbsforderung im schulischen
aber auch im familidren Kontext sind Gegenstand zahlreicher Untersuchungen
(vgl. etwa Heller/Morek 2015; Heller/Morek 2019; Prediger et al. 2016; Quast-
hoft/Heller/Morek 2021). Die dabei herausgearbeiteten Moglichkeiten der For-
derung umfassen etwa Lehreraktivititen, die fiir Schiiler/innen Gelegenheiten zu
langeren Redesequenzen des Erklarens oder Argumentierens schaffen und diese
u.a. durch erkennbare Zuhoreraktivititen, wie das Nachfragen, einfordern (vgl.
Heller/Morek 2015, S. 19).

In Bezug auf Lernende des Deutschen als L2 im Erwachsenenalter sind Fa-
higkeiten im Umgang mit langen Redebeitragen insbesondere hinsichtlich der
spezifischen Doméne, in der sie die Zielsprache verwenden wollen, relevant.
Fiir sie geht es darum, sich die Konventionen der miindlichen Kommunikation
im deutschsprachigen Zielkontext anzueignen und die Fahigkeit zu erwerben,
miindlich komplexe inhaltliche Zusammenhénge in umfangreicheren Redebei-
tragen kontextaddquat zu platzieren und in angemessen strukturierter Form zu
realisieren, sei es die Antwort in einem Priifungsgesprach an der Hochschule,
sei es der Bericht iiber Arbeitsleistungen im beruflichen Mitarbeitergesprach

42



oder ein Redebeitrag vor einem (fremden) Publikum. Wahrend im Kontext
des schulischen Lernens mit dem Ziel des Bildungsspracherwerbs die erlebte
Unterrichtskommunikation Erwerbsférderméglichkeiten bietet, ist dies fiir die
Lernkontexte von Deutsch als L2 im Erwachsenenalter weniger der Fall. Hier
sind die Mdglichkeiten, die fiir Ausbildung, Beruf, Studium oder gesellschaft-
liches Leben relevanten Interaktionen in der Zielsprache real zu erleben, oft
begrenzt.

An dieser Stelle konnen Interaktionskorpora als digitale Sammlungen au-
thentischer Gespriche eine besondere Rolle einnehmen. Sie ersetzen zwar nicht
die real erfahrene Interaktion, aber sie erlauben die Reflexion von miindlicher
Kommunikation. Um den Umgang mit langen Redebeitrigen zielgruppenge-
recht vermitteln zu konnen, wire eine spezifische, auf die von den Lernenden
angestrebten Sprachverwendungsdominen bezogene Unterstiitzung notwendig.
Die Voraussetzung hierfiir ist eine Sprachbeschreibung, die auf empirischer Ba-
sis ermittelt, was den Gebrauch langer zusammenhiangender Redebeitrége in der
realen Sprachverwendung kennzeichnet und dabei fiir spezifische Interaktions-
kontexte verschiedener Doménen Auskunft dariiber gibt, wie hiufig solche Rede-
beitrage vorkommen und mithilfe welcher sprachlichen Mittel sie typischerweise
realisiert werden.

Die Methoden der Korpuslinguistik erlauben es, ausgehend von natiirli-
chen Sprachverwendungsdaten eine Sprachbeschreibung fiir die Vermittlung
der L2 Deutsch zu gewinnen. Sie werden eingesetzt, um Eigenschaften der
zu erlernenden Sprache zu beschreiben, Lernersprache nach Verwendungs-
mustern und Kompetenzentwicklung zu analysieren oder curriculare sowie
sprachtestbezogene Entscheidungen empirisch zu fundieren (vgl. Meifiner/
Lange/Fandrych 2016, S. 307). Auch in Bezug auf die Vermittlung miind-
licher Kompetenzen liegen korpusbasierte Ansitze vor. Sie betreffen zum
einen die exemplarische Nutzung von miindlichen Korpusdaten im Unter-
richt. So wurden fiir den DaF/DaZ-Unterricht Anwendungsmdéglichkeiten
zur Reflexion gesprochener Sprache auf gesprachsstruktureller, interaktional/
handlungsbezogener wie auch grammatisch-lexikalischer Ebene beschrie-
ben (vgl. etwa Imo/Weidner 2018; Bies 2020). Andere Arbeiten zeigen, wie
miindliche Korpora durch Annotation sprachlicher Handlungen aufbereitet
und so fiir den Unterricht authentische Sprachbeispiele aus dem Korpus ab-
rufbar gemacht werden konnen (vgl. z. B. Fandrych/Meifiner/Wallner 2018;
Kaiser/Schedl 2021). Mit dem Projekt ZuMult* wurden jiingst durch den Ein-
satz korpus- und computerlinguistischer Verfahren spezielle Zugangswege zu

2 ZuMult (Zuginge zu multimodalen Korpora gesprochener Sprache) ist ein von der DFG
gefordertes Kooperationsprojekt zwischen dem Archiv fiir gesprochenes Deutsch (AGD)
am Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache in Mannheim, dem Hamburger Zentrum fiir
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multimodalen Korpora gesprochener Sprache fiir Fremdsprachendidaktiker/
innen geschaffen, die es erlauben, Gespriche nach schwierigkeitsbezogenen
Merkmalen auszuwéhlen und zu visualisieren (vgl. Fandrych et al. 2022).
Weitere Arbeiten schliefllich ermitteln auf der Basis miindlicher Korpora
Gebrauchsspezifika, um eine Beschreibungsgrundlage fiir die Sprachvermitt-
lung zu schaffen oder Lernschwierigkeiten zu identifizieren. Hierzu liegen
etwa fiir die miindliche Wissenschaftskommunikation Untersuchungen vor,
die den Gebrauch von Konnektoren (Slavcheva 2018) und Diskursmarkern
(Wallner 2016; Wallner 2017) oder die typische Realisierung von Meta-
kommentierungen, einer der Gliederung dienenden sprachlichen Handlung
(Meifiner 2016; Meifiner 2017), beschreiben. Damit wurden in Bezug auf das
Thema der langen Redebeitrige bereits fiir eine spezifische Doméne einzelne
verkniipfende und strukturierende Ausdrucksmittel bzw. Sprachhandlungen
anhand miindlicher Korpora betrachtet. Eine Untersuchung, die lange Rede-
beitrdge als Ganze in ihren Gebrauchsspezifika tiber ein weites Spektrum an
Gesprichskontexten erschliefit, steht jedoch noch aus. Die im Folgenden vor-
gestellte Studie widmet sich diesem Desiderat.

3. Der Gebrauch langer Redebeitrage in Interaktionsdoméanen
und Gesprachsarten des Deutschen — eine Korpusstudie

Es wird eine Korpusstudie vorgestellt, die explorativ auf Basis der iiber das FOLK-
Korpus verfiigbaren Datenbestinde eine Beschreibung des Gebrauchs langer
Redebeitrige in Gesprachsarten der institutionellen, 6ffentlichen und privaten
Interaktionsdomine geben will. Die fir die Diskurskompetenz beschriebenen
Teilkomponenten aufgreifend wird dabei neben der Haufigkeit und Verbreitung
langer Beitrdge auch die sprachliche Gestaltung ihrer Anschlussstellen sowie
ihrer internen Verkniipfung betrachtet. Folgende Fragen werden untersucht:

1. In welchen Gesprachsarten der privaten, institutionellen und offentlichen
Doméne werden lange zusammenhingende Redebeitrige haufig gebraucht?

2. Welche sprachlichen Merkmale kennzeichnen ihre Anschlussstellen?

3. Welche sprachlichen Mittel der Verkniipfung werden innerhalb der Beitrage
eingesetzt?

Das Ziel ist es, einen Uberblick iiber den Gebrauch langer Redebeitrige fiir ein
weites Spektrum von Gesprichsarten unterschiedlicher Interaktionsdoménen zu

Sprachkorpora (HZSK) an der Universitit Hamburg und dem Herder-Institut der Univer-
sitdt Leipzig. Vgl. https://zumult.org (13.03.2022).
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erlangen sowie exemplarisch anhand ausgewahlter Gesprichsarten die Spezifik
ihrer Realisierung zu betrachten.

3.1 Methodisches Vorgehen

3.1.1 Korpus

Das FOLK-Korpus ist iiber die Datenbank fiir Gesprochenes Deutsch (DGD)?
verfiigbar. Es umfasst authentische/natiirliche und vollstindige Gesprache (vgl.
Schmidt 2018, S. 210) aus vier Interaktionsdoménen: 6ffentliche Interaktionen
(»Gespriche, die im Rahmen o6ffentlich zuginglicher und/oder massenmedial
vermittelter Anlasse stattfinden®, Kaiser 2018, S. 521), institutionelle Interaktio-
nen (,Gesprache, die im Rahmen institutioneller Raumlichkeiten bzw. Hand-
lungen mit Personen in der Rolle institutioneller bzw. professioneller Vertreter
und mit den entsprechenden konstitutiven Aktivititen stattfinden’, ebd., S. 522),
private Interaktionen (,informelle Gespriche mit Familie und/oder Freunden
und Bekannten®, ebd.) sowie sonstige Interaktionen (u. a. elizitierte Interaktionen
wie Interviews oder Kommunikationsspiele, ebd., S. 521f.). Nach gesellschaft-
lichen Handlungsbereichen werden Gesprache der 6ffentlichen Doméne in die
Lebensbereiche Politik, Unterhaltung, Wissenschaft und Wirtschaft differenziert,
Gespriche der institutionellen Domaéne in die Lebensbereiche Bildung, Behor-
den, Interprofessionelle Kommunikation, Vereinsleben und Selbstverwaltung,
Religion/Kirche, Kunst/Unterhaltung/Sport, Dienstleistungen sowie Medizin/
Gesundheitswesen (ebd., S. 544). Alle Sprechereignisse (SE) sind weiterhin durch
ad hoc vergebene Kurzbezeichnungen nach der Art des Gesprichs niher gekenn-
zeichnet (z.B. Telefongesprich) (vgl. ebd., S. 530). Das FOLK-Korpus umfasst
insgesamt 374 SE mit {iber 1.200 Sprecher/innen und 314 Aufnahmestunden.*
Es beinhaltet Metadaten zu den Sprechereignissen und den beteiligten Sprecher/
innen. Die Audiodaten liegen transkribiert in Form der cGAT-Konventionen vor,
die auf dem GAT2-Minimaltranskript basieren (vgl. Schmidt/Schiitte/Winter-
scheid 2015). Die fiir die Transkripte verfiigbaren Aufbereitungen umfassen die
Auszeichnung nach orthographisch normalisierter Form, Lemmainformation
und Wortart (vgl. Westpfahl et al. 2017).

Fiir Frage 1 bildet das gesamte FOLK-Korpus die Datengrundlage. Die Fra-
gen 2 und 3 werden anhand von vier exemplarisch gewahlten Gesprichsarten
untersucht, die fir L2-Lernende potenziell relevante Handlungskontexte re-
présentieren. Es sind dies Gesprachsarten der institutionellen Doméne aus den

3 Vgl https://dgd.ids-mannheim.de (13.03.2022).
4 Stand September 2021, Version 2.16
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Kontexten Beruf (1) und Studium (2) sowie je eine der 6ffentlichen (3) und eine
der privaten (4) Interaktionsdoméne:

1. Meeting in einer sozialen Einrichtung: Es handelt sich um Besprechungen
unter Mitarbeiter/innen in einer sozialen Einrichtung, also um eine Form
der interprofessionellen Kommunikation. Beteiligte Sprecherrollen sind
Chef/in, Gruppenleiter/in, Mitarbeiter/in, Freiwillige/r, Meetingsteilneh-
mer/in, Praktikant/in und Teamleiter/in. (insgesamt 5 SE, 24.426 Token
bzw. 10h 37 min.)

2. Prifungsgesprache an der Hochschule: Diese stellen eine Form der institu-
tionalisierten Lehr-Lern-Interaktion dar (vgl. Kaiser 2018, S. 528). Beteiligte
Sprecherrollen sind Priifer/in und Priifling. (insgesamt 19 SE, 98.505 Token
bzw. 10h 21 min.)

3. Ausschusssitzung: Hier handelt es sich um eine face-to-face/massenmedial
realisierte Anhérung von Sachverstidndigen, also um eine Form der 6ffent-
lichen Kommunikation (Bereich Politik). Beteiligt sind die Sprecherrollen
Experte/in, Mitglied des Bundestages verschiedener Parteien sowie Sitzungs-
leitung. Die Interaktion erfolgt vor einem (verbal nicht beteiligten) Publikum.
(insgesamt 3 SE, 46.507 Token bzw. 4h 58 min.)

4. Tischgesprache: Diese Gesprachsart der privaten Doméane umfasst als betei-
ligte Sprecherrollen Familienmitglied, Freund/in, Mitbewohner/in und Part-
ner/in. (insgesamt 12 SE, 169.101 Token bzw. 14h 59 min.)

3.1.2 Datenerhebung

Lingere zusammenhingende Redebeitrage wurden iiber drei Kriterien ope-
rationalisiert: Es wurden all jene Sequenzen erhoben, in denen 1.) ein/e Ge-
sprachsteilnehmende/r (Hauptsprechende/r) ohne Sprecherwechsel spricht,
in denen also andere Gesprachsteilnehmende gar nicht oder nur parallel bzw.
tiberlappend sprechen, in denen 2.) zwischen den einzelnen geduf3erten Passa-
gen der/s Hauptsprechenden nur kiirzere Pausen von bis zu 3 Sekunden Linge’
auftreten und die 3.) einen Gesamtumfang von mindestens 100 Token aufwei-
sen. Fiir die Ermittlung dieser Mindesttokenzahl wurden Hésitationssignale wie
dh, dhm etc. (NGHES)®, Abbriiche (AB, XY), Buchstabieren (SPELL) sowie als
unverstindlich ,,++++“ im Transkript notierte Einheiten (UI) nicht mitgezéhlt.
Es wurden fiir das gesamte FOLK-Korpus alle Vorkommen von Sequenzen, die

5 Eswurden hier verschiedene Werte getestet. Die stichprobenhafte Priifung ergab bei 3 Se-
kunden die besten Ergebnisse in Bezug auf erzielte Treffer und Fehltreffer.

6 Die Tagbezeichnung NGHES umfasst NG fiir die iibergeordnete Kategorie der nicht gram-
matischen Einheiten sowie HES fiir Hésitationspartikeln. Es werden hier nur die Bezeich-
nungen erklért, die spezifisch fiir gesprochene Sprache entwickelt wurden. Alle anderen
entsprechen dem Stuttgart-Tiibingen-Tagset (STTS) (vgl. Westpfahl et al. 2017).
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diese Kriterien erfiillen, mit ihren Metadaten zu Sprechereignis und Sprecher/
in erhoben.” Mit der vorgenommenen Operationalisierung erfolgt die Betrach-
tung in dieser Untersuchung ohne eine pragmatisch-funktionale Klassifizie-
rung der Sequenzen. Ziel ist es hier zunéchst, explorativ eine Aussage zum Vor-
kommen unabhingig von den jeweiligen konkreten kontextuellen Funktionen
zu treffen (3.2).

Um die Anschlussstellen der langen Redebeitrdge zu untersuchen (3.3), wur-
den zudem die in einem Fenster von 10 Token vor sowie zu Beginn der Sequen-
zen produzierten Token betrachtet (nicht mitgerechnet wurden wieder die be-
reits genannten Kategorien).® Bei den Kontexten vor dem langen Beitrag wurden
Auflerungen von der/m Hauptsprechenden des langen Beitrags und von einer/m
anderen Gesprichsteilnehmer/in unterschieden. Um die typischen sprachlichen
Merkmale der Anschlussstellen zu bestimmen, wurden fiir die exemplarisch be-
trachteten vier Gesprichsarten die Keywords fiir die 10-Token-Fenster im Ver-
gleich zu den insgesamt in der Gesprichsart vorkommenden Einheiten ermittelt.’
Es wurden (auf normalisierter Ebene) also jene Types® bestimmt, die im Kontext
oder zu Beginn der Beitrége fiir die Gespréichsart iiberzufillig hdufig zu finden
sind und damit eine statistisch signifikante verbale Markierung der Anschluss-
stellen im Gespréch darstellen. Zusitzlich wurden die in den Fenstern jeweils am
hiufigsten vorkommenden Types, Bigramme und Trigramme" ausgewertet. Die
Untersuchung betrachtet damit nur die in den cGaT-Transkripten festgehaltenen
verbal geduflerten Einheiten.

Um die Verkniipfung innerhalb der langen Beitrdge zu untersuchen (3.4),
wurden Wortarten betrachtet, die eine verkniipfungsrelevante Funktion iiber-
nehmen koénnen, und dazu (auf normalisierter Ebene) alle in den langen Bei-
tragen vorkommenden Token von nebenordnenden Konjunktionen (KON),

7  Die Beitriage wurden automatisch aufgrund der aufgelisteten Kriterien erhoben. Dies ge-
schah tiber die im Projekt ZuMult entwickelte Java-API (Batinic et al. 2019) fiir den Zugriff
auf die im xml-basierten ISO-TEI Format (ISO 24624:2016) vorliegenden Korpora gespro-
chener Sprache.

8 In Abb. 3 unten umfasst dieses 10-Token-Fenster vor Beginn des langen Beitrags die To-
kenfolge wo liegen die vielleicht wenn wenn es noch welche gibt, zu seinem Beginn umfasst es
die Tokenfolge dhm ich denke schon éh ich hab mich allerdings tatscichlich eher auf (hier sind
mit dhm und Gh auch nicht gezahlte Kategorien enthalten).

9 Fiir die Keywordberechnung wurde die Héufigkeit aller vorkommenden Einheiten in den
10-Token-Fenstern ermittelt und auf signifikante Unterschiede zur Gesamthaufigkeit dieser
Einheiten in den Transkripten der Gesprachsart gepriift. Die Berechnung erfolgte mithilfe
der Software AntConc (vgl. Anthony, Laurence (2020): AntConc (Version 3.5.9) [Compu-
ter Software]. Tokyo, Japan: Waseda University. https://www.laurenceanthony.net/software.
html).

10 Types sind die verschiedenen vorkommenden Token-Formen, in diesem Fall die verschie-
denen orthographisch normalisierten Einheiten.

11 Bi- bzw. Trigramme sind Sequenzen aus zwei bzw. drei direkt aufeinanderfolgenden Token.
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unterordnenden Konjunktionen mit Satz (KOUS), Adverbien (ADV) und Dis-
kursmarkern (SEDM)* ermittelt. Auf dieser Basis wurden Keyword-Verkniipfer-
Types fiir die vier exemplarischen Gespréchsarten im Vergleich zu allen langen
Beitrigen des Korpus berechnet.

3.2 Auswertungl: Vorkommen und Haufigkeit langer Redebeitrage

Im FOLK-Korpus wurden insgesamt 4.280 lange Redebeitrdge ermittelt, die den
oben genannten Kriterien geniigen. Von diesen entfallen 1.542 (36 %) auf die in-
stitutionelle Interaktionsdoméne, 1.175 (28 %) auf die private, 1.075 (25 %) auf
die o6ffentliche Doméne sowie 488 (11 %) auf die Doméne Sonstiges. Abbildung 1
gibt einen Uberblick iber die Verteilung nach Interaktionsdomine, Lebensbe-
reich und Gesprachsart. Um die Werte vergleichen zu konnen, ist die relative
Héufigkeit der langen Beitrdge pro 30 min angegeben. Die Berechnung bezieht
sich auf die tiber einzelne Sprechereignisse summierte gesamte Aufnahmezeit,
die im Korpus fiir eine Gespréchsart, einen Lebensbereich bzw. eine Interaktions-
domaine vorliegt. Die Darstellung erfolgt nach absteigender relativer Haufigkeit
(AbD. 1).

Abbildung 1: Haufigkeit langer Redebeitrage mit mindestens 100 Token Lange fur
die im FOLK-Korpus ausgewiesenen Interaktionsdoméanen, Lebensbereiche und
Gesprachsarten

(PO T St
mas nm a7

12 SEDM steht fiir satzexterne Elemente (SE) vom Typ Diskursmarker (DM) (vgl. Westpfahl
etal. 2017).
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Am hiufigsten finden sich lange Beitrdge in der 6ffentlichen Interaktionsdoma-
ne (durchschnittlich 12,2 in 30 min). Zu den fiir diese Doméane vorliegenden
Datensétzen gehoren offentliche, medial tibertragene Diskussionen, Interviews,
Debatten oder Sitzungen aus den Bereichen Politik, Wissenschaft, Unterhal-
tung oder Kunst. Alle Gesprichsarten dieser Doméne zeigen eine relative Hau-
figkeit von mindestens 10 langen Beitrdgen pro 30 min. An zweiter Stelle folgt
die Doméne Sonstiges mit durchschnittlich 8 langen Beitrdgen pro 30 min. Hier
zeigen insbesondere die verschiedenen Interviewformen hohe Werte, welche
jedoch mit durchschnittlich 2,5 bis 15,7 langen Beitragen pro 30 min eine gro-
Bere Schwankungsbreite aufweisen. Die dritte Position nimmt die institutionelle
Interaktionsdoméne mit durchschnittlich 7,1 langen Beitragen pro 30 min ein.
Entsprechend der Vielfalt der zu dieser Domine gehorenden Lebensbereiche und
Gesprachsarten zeigt sich eine grofe Variation in den relativen Haufigkeiten, sie
reichen von nur 0,3 im Training in einer Hilfsorganisation {iber 6,8 in der Phy-
siotherapie bis zu 23,8 in einem Feedbackgesprach unter Lehrkraften. An vierter
Stelle folgt die private Interaktionsdoméne mit durchschnittlich 4,7 langen Bei-
trdgen in 30 min. Auch hier zeigt sich eine grofle Schwankungsbreite, die von
0,2 in der Spielinteraktion mit Kindern iiber 9,5 im Telefongesprich bis zu 15,9
in Gesprichen beim Kaffeetrinken reicht. Es gibt also durchaus auch im priva-
ten Bereich Gesprichssituationen, in denen lange Redebeitrige hiufig zu finden
sind. Die Ergebnisse zu diesem weiten Spektrum an Gesprachsarten machen in
Bezug auf die Vermittlung diskursiver Fihigkeiten deutlich, dass in bestimmten
miindlichen beruflichen Kommunikationssituationen (z.B. Schichtiibergabe-
gespriach im Krankenhaus, Teambesprechung, Reflexionsgesprich in der KiTa)
lange Redebeitrige hdufig vorkommen und somit die Fahigkeit, sie verstehen und
produzieren zu konnen, zu den kommunikativen Anforderungen der beruflichen
Tatigkeit zdhlt.

Zur Tlustration dieser quantitativen Ergebnisse wird jeweils ein Exemplar
eines langen Beitrags fiir die vier ausgewéhlten Gesprachsarten gezeigt (vgl.
Abb. 2 bis 5). Dargestellt ist die aussprachenah transkribierte Ansicht, wie sie
tiber die im Projekt ZuMult entwickelte Anwendung ZuViel® abrufbar ist. Mar-
kiert sind die Grenzen der nach den genannten Kriterien automatisch ermittelten
langen Beitrége.

Abbildung 2 zeigt einen Redebeitrag des Mitarbeiters JB in einem Meeting
in einer sozialen Einrichtung. In der Interaktion besprechen Teamleiter und
Mitarbeiter/innen einer Abteilung Anderungen und Neuerungen bzgl. Arbeits-
ablaufen und Personal. Den Kontext fiir den langen Beitrag bildet hier die Be-
sprechung eines Dienstplanes und die Organisation des Arbeitsablaufs fiir die

13 ZuViel steht fiir Zugang zu Visualisierungselementen fiir Transkripte (vgl. Fandrych et al.
2022).
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neu entstandene Situation der Arbeit in zwei getrennten Biiros. Der Mitarbeiter
JB hatte zuvor den Auftrag an die Mitarbeiterin ME formuliert, zu kontrollieren,
dass alle anliegenden Arbeiten im anderen Biiro erledigt werden und die Auf-
tragszuweisung damit begriindet, dass ME an vier Tagen in dem Biiro anwesend
ist. Im hier gezeigten langen Beitrag erldutert und begriindet er die Auftragsertei-
lung weiter und illustriert unter anderem, wie er diese Aufgabe frither ausgefiihrt
hat.

Abbildung 3 zeigt einen langen Beitrag, der von der Studierenden AP im Prii-
fungsgesprach an einer Hochschule geduflert wird. Dieser umfasst die Antwort
von AP auf eine Frage des Priifers JG.

Abbildung 4 zeigt einen langen Beitrag aus einer Ausschusssitzung. In diesem
Sprechereignis hort der Innenausschuss Expertenmeinungen zu Antragen zweier
Fraktionen zum Thema Wohnungslosigkeit. Der lange Beitrag stellt einen Rede-
beitrag des Experten LAE dar, den dieser duflert, nachdem ihm die Sitzungsleite-
rin das Wort erteilt hat.

Abbildung 5 schliefSlich illustriert einen langen Beitrag aus einem Tischge-
sprach. Hier sitzt ein Paar beim Abendessen und unterhélt sich iiber verschiede-
ne Themen. Der lange Beitrag stammt von dem Partner BP, der seiner Partnerin
CP von einem Erlebnis in einem beruflichen Meeting berichtet.

Wie am Beispiel in Abbildung 5 deutlich wird, erfasst die Operationalisierung
und automatische Abfrage die Grenzen der langen Redebeitrage im inhaltlich-
pragmatischen Sinne nicht ganz genau. So konnte man hier die Auflerungen in
Zeile 1084 bis 1087 noch als zum Beitrag gehorig verstehen. Die erfassten Rede-
beitrige bilden jedoch in jedem Fall lange zusammengehorige Sprechsequenzen
einer Sprecherin/ eines Sprechers ab.

14 Eine funktional begriindet prizise Grenzziehung wiirde weitere interpretative Entschei-
dungen erfordern.
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Abbildung 2: Langer Beitrag (227 Token) eines Mitarbeiters (JB) im Meeting in einer
sozialen Einrichtung (FOLK_E_00340)*

0058
0059

SM ja
JB [ja]

I 0060 JB [also Jisch hab jetz halt mo mei pun[kte die mir so uffgfalle sin ]

0061
0062
0063
0064
0085

0066
0067

0070
0071
0072

0073
0074
0075
0076
0077
0078
0079
0080
0081
0082
0083
0084
0085
0026
0087
0088
0089

HK [{{atmet ein, 1.8s)} J(irauspert sich))
JB ah

JB es isch halt efach das problem *h
{045)

JB anne und ich sin einfach in dem blro nimmi drin ()} des isch des problem wo isch seh friiher haw isch halt gsehe weil weil
isch mit drin gsesse bin *h des un des isch offe oder isch bin um viere halber finfe rumgleffe *h was liegt noch alles rum *h
technische alarme O pe tes *h des schreiwe des schreiwe °h un des mache ma () einfach nimmer immer

(022)

JB [des vergesse ma |*h Jweil isch denk do net Jdro we dh [wa dh Jdo dann &h hm i iich bin dann halt scho mol rilwergloffe
hab das en oder andere liege gsehe *h des hosch halt automatisch mitgmacht () wie noch in dem biro drin warsch jetzt
isch s halt annferschd () ja *h dass du do halt & bissl gucksch dass die sache halt ah

ME [muss jo a net Jjoa Jmuss doch dwerhaupt net sei |
AW ja ]

ME [hm |

02)

JE ja dass man halt den dene sagt () des muss noch abzu ah abtelefoniert werre zum beis[piel ne ]°h und des macht einfach
immer der der am

ME [hmhm |
(03)
JB fteschte do isch () ja
(0.32)
JB weil die *h 4=+ flir ++ 4+ 444
{0.25)
JB oder fiir de hans isch s halt so die sin zwe dag do *h
0.22)
JB un dann
0.22)
JB und bis die nachscht woch gar nimmer
(04)
SM [hm]hm
JB [a]
{0.22)
JB *hh un do isch s dann wesentlich schwierischer de Gwerblick

{0.29)

0090 JB °h dh *h zu bewahre *hh dhm () was jetzt die zwe punkte betrifft mit dh w mit personal was hosch du noch [irgend]was

anne was dir jetz noch eifdllt was isch jetz vergesse hab

0091
0092
0083

XX [{(zieht die Mase hoch)) |
0.23)

AW mhmh ) nee

15 Vgl. die Ansicht in ZuViel unter http://zumult.ids-mannheim.de/ProtoZumult/jsp/zuViel.
jsp?transcriptiID=FOLK_E_00340_SE_01_T_01&form=trans&startAnnotationBlockID
=c60&endAnnotationBlockID=c90 (zuginglich nach Anmeldung in der DGD)
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Abbildung 3: Langer Beitrag (118 Token) einer Studentin (AP) im Prifungsgesprach an
der Hochschule (FOLK_E_00056)¢

0895 JG grund () begriffe brauchen wir nich () aber ahm ich wiird sie mal fragen *h dhm wir sie ham ja jetz hier verschiedene
phasen oder verschiedene theorien *h dhm aufge () listet ahm *h und wir wollen die nich mehr alle () 3h nacheinander
besprechen was is denn *h dhm wenn sie heu wenn sie den die aktuelle situation angehen an anschauen *h wie wirden sie
die () beschreiben gibt s iberhaupt noch grofie kontroversen dariber wie der spracherwerb funktioniert ob der ()
zweitspracherwerb insbesondere der interessiert uns *h ahm ob der sich vom erstspracher dh () werb ah grundlegend
unterscheidet ader nich *h wir nehmen mal den fall von erwachsenen die ne zweite sprache ne fremdsprache lernen *h
wiirden sie sagen () da gibt s noch grofie kontroversen daniiber oder

0896 (0.26)
0897 JG hm und wo liegen die vielleicht wenn wenn es noch welche gibt

0898  (0.23)

0899 AP dhm () ich denke schon &h ich hab mich allerdings tatsichlich eher auf die drei ersten hypothesen konzentr(iert
deswegen ]bin ich nich ganz aussagekraftig

0900 JG [okay ]|
0901 (0.25)
0902 AP aber ahm ich wilrd es trotzdem probieren *h dhm
0903 (1.28)

0904 AP es gibt ah () was diese faktorenkomplexion des fremdsprachenunterrichts angeht starke kontroversen welche () welche
faktoren

0905 {0.57)

0906 AP wichtig sind [wie und v]or allen dingen wie man dhm hm ah dass zum beispiel soziale und affektive faktoren *h aber auch
die ganzen dh unterrichts 4h ah ja die die faktorenkomplexion des unterrichts ne rolle spielt da is man sich sicher

0907 JG [hm hm ]
0908 (0.59)

0909 AP aber wie genau das wirkt () und wie das verarbeitet wird und wie das auf jeden individuellen lerner

0910 (0.61)

0911 AP wirkt

0912 (0.68)

0913 AP [hm ]das is da is man sich einfach noch nich sicher und daraus dann noch ein () didaktisches kenzept zu folrmen ]
0914 JG [hm]

0915 JG [ja]

0916 (0.31)

[ 0917 AP dais man immer noch nich I

0918 (0.59)

0919 JG wer welche von diesen hypothesen wirde denn () ahm sagen die ausgangssprache spielt eigentlich keine rolle () keine
grobe rolle () oder gar keine rolle

16 Vgl. http://zumult.ids-mannheim.de/ProtoZumult/jsp/zuViel.jsp?transcriptiID=FOLK_E_
00056_SE_01_T_01&form=trans&startAnnotationBlockID=c899&endAnnotation
BlockID=c917
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Abbildung 4: Langer Beitrag (311 Token) eines Experten (LAE) in einer
Ausschusssitzung (FOLK_E_000388)Y

0376 MH herr ehm () ja
0377 (1.59)

0378 LAE ja frau vorsitzende () meine damen und herren () ahm () was die verlasslichkeit angeht ahm ich hatte ja schon gesagt
wir haben en h relativ hohen riicklauf der ist bei den *h érdnungsbehdrdlichen &h unterbringungen hiher wir haben
hier nen neunundneunzigprozentigen riicklauf *h 3h das ist sicherlich auch deshalb so weil das ganze institutationalisiert
haben Gber 4h das &h dh statistische landesamt *h dhm aber auch bei den freien tragern die ja auch teil 8h unserer 3h
d f g seit zwei delf sind haben wir *h einen dh riicklauf () der ist etwas volatiler aber nichtsdestotrotz um

die dreiundneunzig vierundneunzig prozent insofern *h ist das

0379 0.23)

0380 LAE durchaus belastbar aber wie gesagt belastbar immer nur fiir den teil *h @hm n der ih tatsachlich *h erfassten also den
bereich von &h m m dh w drohendem verlust 3h oder *h schwierigen wohnverhiltnissen erfassen wir natiirlich dann nicht
“h innerhalb unserer statistik *h ah nichtsdestotrotz ist es dadurch relativ weitgehend und die rucklaufgquoten sind wirklich
enorm hoch Shm was man *h dh zu der 3h anderen frage dh zur nutzbarkeit sagen kann wir haben ah verschiedene ah ah
landes dh programme den °h das ah landesaktionsprogramm dhm m

0381 (0.44)
0382 LAE ({schnalzt)) was wir *h n stiick weit immer auch auf erkenntnis dh der jeweiligen statistik *h ah des vorjahres ein stick weit

madifizieren also insbesondere die projekte *h dh dann zielgenauer anpassen wenn wir zielgruppen erkennen wie ah
menschen mit midra migrationshintergrund *h dh menschen dh dhm e u birger aus siidosteuropa *h 3hm ahm a

0383 (0.22)

0384 LAE dh wwohnungslosigkeit bei fraven dann kann man das sicherlich innerhalb der *h projekte zielgenau anpassen und das
sind ja auch die projekte *h mit denen das land die kommunen unterstiitzt insofern kommen die erkenntnisse dann auch
“h ah den kammunen *h ah zugute *h ahm () zu den thema dhm m

0385 (1.13)

0386 LAE bundeseinheitliche statistik 3h m m ist es so dass nordrhein westfalen halt seit vielen jahrzehnten eine funktionierende sch
4 statistik hat dass andere *h bundeslander ja jetzt *h nachgefolgt sind und dhm es wire auch aus unserer sicht vielleicht
“h auch dh winschenswert dass zunachst ahm andere linder auch vielleicht () durch den bund aufgefordert *h ah folgen
wiirden und dhm man auch ein stick weit die datenernebung dann natirlich angleichen masste *h dass hier eine
vergleichbarkeit der ergebnisse *h 4h dhm entsteht das ist sicherlich ne herausforderung unter den bundeslandern
nichtdestatrotz °h hatte man dann eine dh bundesweite erfassung der obdachlosigkeit *h die auf bestehenden
funktionierenden systemen *h &h aufsetzen kinnte vielleicht

0387  (0.2)
I 0388 LAE so weit () dazu I

0389  (0.68)
0390 MH okay vielen dank frau nissen bitte

17 Vgl. http://zumult.ids-mannheim.de/ProtoZumult/jsp/zuViel.jsp?transcriptiID=FOLK_E_
00388_SE_01_T_01&form=trans&startAnnotationBlockID=c378&endAnnotation

BlockID=c388
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Abbildung 5: Langer Beitrag (131 Token) des Partners (BP) im Tischgesprach
(FOLK_E_00271)

1024 BP dann
1085  (0.89)
1086 BP ih
1087 (4.36)

1088 BP is d is des aber richtig langes meeting des is angsetzt fir I
1089 (0.79)

1050 BP neun bis vierzehn uhr dreillig

1091 (1.88)

1092 BP da gibt s da jetz a scho a eine agenda da stellt sich dann jedes team einzeln vor *h und da natlrlich der martin muss da
natiirlich sei team vorbereiten und (.} auch vorstellen und da is auch gewinscht *hh des mit bildern zu machen

1093 (0.84)

1094 BP da () hat der martin gmoant na ja () hm is jetz schwierig von jedem ((Sprechansatz)) von jedem jetzt noch a bild rechtzeitig
zu kriegen *h deswegen

1095 (0.37)

1096 BP wird sich jeder persnlich vorstellen
1097 (0.58)

1028 BP so

10%%  (0.76)

1100 BP gut

101 {0.4)

1102 BP ich hab da grundsétzlich kei problem damit () aber () ich denk mer halt () hundert leute
1103 (061)

1104 BP jed(er stellt sich persénlich vior
1105 CP [des geht lang |

1106 (0.81)

1107 BP dais e stund vorbei

1108 (0.2)

1109 BP mindestens reicht gar ned ()

1110 CP mja

1111 BP wenn jeder nur gine minute spricht () is schon mehr als
1M12 (0.34)

1113 BP eineinhalb stunden vorbei

1114 (0.64)

1115 BP also

1116 (0.5)

1117 BP eigentlich a schmarrn I

1118 (041)

1119 CP ja ich find auch mit fotos war scho

18 Vgl. http://zumult.ids-mannheim.de/ProtoZumult/jsp/zuViel.jsp?transcriptiID=FOLK_E_
00271 _SE_01_T_Ol&form=trans&startAnnotationBlockID=c1088&end
AnnotationBlockID=c1117
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3.3 Auswertungll: Anbindung langer Redebeitrage

Um zu untersuchen, was die Anschlussstellen kennzeichnet, an denen ldngere
Redebeitrige auftreten,” werden die vier exemplarisch gewdhlten Gesprichs-
arten gegeniiberstellend betrachtet. Fiir Meetings in einer sozialen Einrichtung
liegen insgesamt 181 lange Beitrdge von 13 Sprecher/innen vor, fiir Priifungs-
gespriche 195 Beitrage, wobei 58 von Priifenden (7 Sprecher/innen) sowie 137
von Priiflingen (17 Sprecher/innen) stammen, fiir Ausschusssitzungen sind es 99
Beitrdge von 41 verschiedenen Sprecher/innen und fiir Tischgesprache 141 Bei-
trage von 20 Sprecher/innen.

3.3.1 Durch andere Gesprachsteilnehmende produzierte Kontexte

Gibt es spezifische verbale Merkmale in den Sequenzen, die vor einem langen
Redebeitrag durch andere Gesprachsteilnehmer/innen produziert werden und
somit potenziell Anschlussmoglichkeiten im Gesprich fiir die Platzierung eines
langen Beitrags signalisieren?

Dass den langen Beitrdgen ein solcher Kontext vorangeht, ist in den vier
betrachteten Gesprichsarten der Normalfall. Diese Konstellation trifft hier auf
fast alle langen Beitrdge zu (96 % im Meeting in der sozialen Einrichtung, 98 %
bei Priifenden und 99 % bei Priiflingen, 95% in der Ausschusssitzung, 94 % im
Tischgesprach). Die in den 10-Token-Fenstern geduferte Tokenmenge liegt da-
bei durchschnittlich bei 8,1 bis 9,5 Token, umfasst also fast vollstaindig den be-
trachteten Ausschnitt.

Um zu erfahren, inwieweit diese Kontexte sprachlich spezifisch markiert sind,
d.h. iber Merkmale verfiigen, die hier im Vergleich zu ihrer Haufigkeit in der
Gesprachsart insgesamt besonders frequent sind, werden auf der normalisierten
Ebene die Keywords der Kontextsequenzen sowie die hiufigsten Types, Bigram-
me und Trigramme betrachtet (vgl. Tab. 1). Es zeigt sich ein recht eindeutiges
Bild: In den Meetings und den Tischgesprichen gibt es keine Keywords, d. h. kei-
ne Types, welche die durch andere Sprecher/innen produzierten Kontexte lan-
ger Redebeitrage signifikant vom iibrigen Sprachgebrauch der Meetings bzw. der
Tischgesprache unterscheiden. Hier finden sich also keine konventionalisierten
verbalen Merkmale, an denen die Platzierungsmoglichkeit eines langen Redebei-
trags kenntlich wird. Demgegeniiber sind die Kontexte im Fall der Ausschuss-
sitzung hochgradig durch konventionalisierte Ausdrucksmittel markiert. Dies
zeigt sich an der groflen Menge von 20 Keywords, die deutlich Anredeformeln
(Frau, Herr, Doktor, bitte) und namentliche Anrede (Fix, Ehm, Rosenke, Busch),

19 Die Untersuchung erlaubt nur eine Aussage {iber lange Beitrdge im Sinne der hier ange-
wendeten Kriterien, vgl. die in 3.2 angesprochene teilweise Unvollstdndigkeit in der Er-
fassung der Grenzen.
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Tabelle 1: Merkmale der durch andere Sprecher/innen produzierten Kontexte (H>3)

Kontexte durch andere Sprecherfinnen |
Meeting in einer sozialen Einrichtung | Prifungsgespeiich: Prirferfin | Prifling |nussnhumiuung | Tischgespriich
Keywords®

1 3+139200115 gegen |1 7+21.79 0.0121 bitte [ 1 35 + 133.49 0.0689 Frau

2 27+ 8822 0.0532 Herr

3 16+ 8243 0.0347 nunmehr
4 23+ 815 00468 danke

5 20+ 6964 0.0411 kemmen
6 18+ 6675 0.0376 schan

7 19+ 6361 0.039 Herm

8 11+ 6204 0.0242 Fraktion
9 13+ 5488 0.028 bitte
1013 + 4821 0.0277 Doktor
1115+ 3874 0.0304 Dank
1213 + 2906 0.0262 vielen

13 7 + 26.75 0.0153 Professor

14 6+ 2529 0.0132 Fix

15 6+ 21.99 0.0132 okay

16 5+ 21.88 0.0111 Ehm

17 5+ 2033 0.011 Rosenke

18 3+ 194 00087 Busch

19 5+ 1594 0.011 wer
Haufigste Types B}
das PDS 51 das PDS 15 das PDS 28 Frau NN 35 ja NGIRR 43
8 NGIRR 46 ich PPER 14 und KON 27 Herr NN 27 das PDS 31
nicht PTKNEG 38 &h NGHES 14 was PWS 19 wir PPER 24 ich PPER 27
und KON 34 und KON 13 Sie PPER 18 danke NGIRR 22 st VAFIN 21
ich PPER 32 also SEDM 12 ja NGIRR 17 kommen VVFIN 20 da ADV 17
hmhm NGIRR 26 ist VAFIN 11 die ART 16 und KON 20 nicht PTENEG 17
ist VAFIN 24 jaNGIRR 11 ist VAFIN 16 Herrn NN 19 dann ADV 16
die ART 22 auch PTKIFG 10 in APPR 15 schon NGIRR 18 und KON 16
die PDS 19 nicht PTKNEG 10 far APPR 14 2u APPR 18 hmhm NGIRR 15
da ADV 18 won APFPR 9 | @h NGHES 14 ja NGIRR 16 dig ART 14
Haufigste Bi- und Trigramme
das ist 10 #in bisschen 3 Sie das 5 danke schén 15 dasist5
auch nicht 4 glaube ich 3 was haben 4 vielen Dank 12 jajas
oder 5o 4 jaja3 bitte schén 3 nunmehr zu 12 beh auch 4
dass die 3 dasist 3 wir kommen 12 in der 4
das dann 3 farden 3 Frau Doktor 10 st das 4
die sind 3 haben Sie 3 kommen nunmehr 10 jadasa
hat sie 3 inden3 schén wir 8 oderso 4
jaaber3 kinnen Sie 3 2u Herm 7 ahja3
kormmit der 3 noch mal 3 kommen wir 6 finde ich 3
muss man 3 was ist 3 und Herrn & ich weilt 3

konnen Sie das 3 schan wir kommen 8

wir kommen nunmehr 8
kommen nunmehr zu 7
danke schin wir 6

Frau Doktor Fix 5

dann kammen wir 4

ja vielen Dank 4
kommen wir nunmehr 4
nunmehr zu Herrn 4
wielen Dank Frau 4

* angegeben sind Rang, Hiufigkeit, Keyness (LLR), Effekt (Dice], Keyword

Dankesformeln (vielen, danke, Dank, schin), Fragen (wer) und Uberleitungs-
signale (kommen, nunmehr, okay) erkennen lassen. Weniger konventionalisiert
markiert sind die Kontexte in Priifungsgesprachen. Vor langen Beitrdgen des
Priiflings findet sich mit bitte in diesem Kontext nur ein Keyword, das konven-
tionell eine Sprechaufforderung darstellt. Die hiufigsten Types, Bigramme und
Trigramme fiigen sich in dieses Bild ein. So liegen fiir die Ausschusssitzung zahl-
reiche Bi- und selbst Trigramme mit Haufigkeiten von mehr als drei Vorkommen
vor, die ebenfalls Dank, Anrede und Uberleitung zum Ausdruck bringen, was auf
einen stark musterhaften Sprachgebrauch schlieffen ldsst. Bei den anderen Ge-
sprachsarten finden sich haufig (aber nicht signifikant spezifisch fiir diese Posi-
tion) die pronominale Wiederaufnahme (PDS das), Riickmeldesignale (NGIRR*
wie ja, hmhm), Konjunktionen (KON und) oder Sprecherdeixis (PPER ich). Bei

20 Die Tagbezeichnung NGIRR umfasst NG fiir die iibergeordnete Kategorie der nicht gram-
matischen Einheiten sowie IRR fiir Interjektionen, Rezeptionssignale, Responsive (vgl.
Westpfahl et al. 2017).
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Kontexten vor langen Beitrdgen des Priiflings werden Anrede, Fragen und Auf-
forderungen deutlich (PPER Sie, PWS was, was haben, was ist, bitte schon, haben
Sie, konnen Sie, konnen Sie das, noch mal). Es sind dies aber weniger, und weniger
musterhafte Merkmale als in der Ausschusssitzung.

3.3.2 Durch die/den Hauptsprecher/in produzierte Kontexte

Was kennzeichnet die Sequenz vor einem lingeren Redebeitrag, wenn hier der/
die Sprecher/in selbst spricht, gibt es Merkmale fiir die Anschlussstellen, die sich
Sprechende selbst schaffen?

Die betrachteten vier Gesprichsarten zeigen deutliche Unterschiede in der
Hiufigkeit von Kontexten vor langen Beitrdgen, die von der/dem Hauptspre-
cher/in produziert werden. So geschieht dies in der Ausschusssitzung nur in
5 von 99 Fillen (5%), im Meeting in 83 von 181 (46 %), im Tischgesprich in
78 von 141 (55 %), bei den Priifenden in 21 von 58 (36 %) und bei den Priif-
lingen in 81 von 137 Fallen (59 %). Die hierbei durchschnittlich geduflerte To-
kenmenge ist jedoch vergleichsweise gering, sie reicht von 2,8 (Priifling) bis 4,4
(Ausschusssitzung) und liegt damit in allen Gesprachsarten deutlich unter 10.
D.h. in Fillen, in denen Hauptsprechende Token im Kontext vor ihrem lan-
gen Beitrag produzieren, fiillen sie nicht die gesamte betrachtete Spanne von
10 Token, sondern es gibt immer auch grofiere Anteile, die von anderen Spre-
cher/innen produziert werden. Die Vorkommenshiufigkeit von Kontexten,
die durch Hauptsprecher/innen selbst produziert werden, macht Unterschie-
de zwischen den Gesprachsarten deutlich. So ist es in der Ausschusssitzung
uniiblich, sich selbst die Anschlussstelle fiir einen langen Beitrag zu schaffen,
auch bei Priifenden ist es eher selten. Im Tischgespriach und im Meeting ist
es mit 46 % bzw. 55 % mit mittlerer Haufigkeit zu beobachten, etwas haufiger
findet es sich bei Priiflingen (59 %). Mit der geringen Tokenmenge, die durch
Hauptsprecher/innen vor einem langen Beitrag produziert wird, geht einher,
dass sich kaum interpretierbare Keywords fiir diese Kontexte zeigen. Allein fiir
das Priifungsgesprach scheinen einzelne Konventionalisierungen vorzuliegen.
So finden sich fiir Priifende Kontext-Keywords der Form nein, hmhm, hm, ja,
also Riickmeldesignale, fiir Priiflinge Keywords wie hm, ja, hmhm, genau, also
ebenfalls Riickmeldesignale. Auch die héufigsten Types, Bigramme und Tri-
gramme weisen nur geringe Héufigkeiten auf. Es ldsst sich festhalten, dass die
eigene Anschlussstelle fiir die betrachteten Gesprachsarten entweder nicht iib-
lich ist (Ausschusssitzung) oder keine (Tischgesprach, Meeting) bzw. nur ein-
zelne konventionalisierte sprachliche Merkmale aufweist (Priffungsgesprich).
Die hdufigsten (aber nicht fiir diese Position spezifischen) Types, Bigramme
und Trigramme sind fiir die Sprecherrollen dhnlich (Riickmeldesignale, Kon-
junktionen, sprecherdeiktisches ich, Wiederaufnahme durch Pronomen).
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Tabelle 2: Merkmale der durch Hauptsprecher/innen selbst produzierten Kontexte (H>3)

Kontexte durch Hauptsprecher/innen

Meeting in einer sozialen Einrichtung | Priffungsgespriich: Prisfer/in | Priifling

[ Ausschusssiteung

Tischgesprich

Keywords®

1 3 +13.66 0.0246 nein
210 +30.57 0.014  hmhm
3 44108100114 hm
411 +13.02 0.0083 ja

121 +74.37 0.0479 hm

2 40 +89.81 0.0282 ja
320 +41.79 0.0251 hmhm
4 7 +18.61 0.0248 genau
5 3 +16.52 0.0231 oh

1342169 0.0183 Punkt

Haufigste Types

ja NGIRR 18
ich PPER 12
wnd KON 10
&h NGHES 10
hmhm NGIRR &
dasPDS 6

also SEDM 5
dann ADV 5
das ART S

er PPER S

Ja NGIRR 11
hmhm NGIRR 10
him NGIRR 4
eben NGIRR 3
nein NGIRR 3

ja NGIRR 33

hm NGIRR 21
hmhm NGIRR 20
&h NGHES 16
genau NGIRR 7
das PDS 6

und KON &

ich PPER 5

es PPER 4

ist VAFIN 4

ja NGIRR 15
und KON 8

ich PPER 7

hm NGIRR &
nicht PTKNEG &
dann ADV 5

da AV 5

der ART 5

50 PTKIFG 5
dem ART &

Haufigste Bi- und Trigramme

und ich 4
hahen hishen 3
ich glaube 3

jaja3

jajas
dasist3
hm hm 3

| = angegeben sind Rang Haufigkeit Keyness [LLR] Effekt (Dice) Keyword

3.3.3 Merkmale am Beginn des langen Beitrags

Was kennzeichnet den Beginn eines lingeren Beitrags? Die Keyword-Analyse
zeigt, dass fiir alle vier Gespréchsarten Keywords vorliegen, welche die ersten 10
Token von langen Beitrdgen signifikant vom iibrigen Gesprach unterscheiden.
Die Menge der ermittelten Keywords differiert jedoch. Wahrend bei den langen
Beitrigen in der Ausschusssitzung mit 15 Keywords eine recht grofle Menge an
konventionalisierten Markierungen vorliegt und es im Priifungsgesprach insge-
samt noch neun Keywords sind (fiir Priifer/innen interpretierbar Sie, wunderbar,
mal, fur Pruflinge also, ich, ih, na, dies), finden sich im Meeting drei (glaube, dh,
also) und bei den Tischgesprachen nur zwei (also, war).

Daneben zeigen die in den ersten 10 Token der langen Beitrage am hiufigsten
vorkommenden Types, Bigramme und Trigramme Unterschiede. Im Meeting in
einer sozialen Einrichtung werden unter den Bigrammen epistemisch gestaltete
Anfinge deutlich, bei denen Sprecher/innen ihre Einschitzung durch den Ge-
brauch der Sprecherdeixis und entsprechender Verben bzw. Konjunktivformen
ausdriicken. Insgesamt 44 Vorkommen entfallen auf die Formen ich glaube (19),
ich denke (5), ich meine (5), ich finde (4), ich frage (3), ich fand (2), ich weifs (2),
ich dachte (1), ich hdtte (1), ich wiirde (1), ich iiberlege (1). Im Priifungsgespriach
finden sich in den Anfingen der Beitrdge bei Priiflingen ebenfalls solche Mar-
kierungen (also ich habe, das wollte ich, da wiirde ich, ich wiirde sagen). In der
Ausschusssitzung hingegen ist der Anfang der langen Beitrége dhnlich formelhaft
markiert wie der durch andere Sprecher/innen produzierte Kontext davor. So fin-
den sich Ausdriicke der Rederechtsiibernahme (ja), des Dankes (Dank, vielen,
herzlichen, herzlichen Dank, ja vielen Dank, ja herzlichen Dank, Dank fiir die)
und der Anrede (Damen, Herren, Vorsitzende, geehrte, Frau, geehrten, Herr, Frau
Vorsitzende, Damen und Herren, sehr geehrte Damen, meine sehr geehrten etc.).
Im Tischgesprich schliefSlich deuten die haufigeren Vorkommen von Vergan-
genheitsform (war), zeitlicher Strukturierung (dann, und dann, und dann haben)
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oder Sprecherdeixis (ich habe, wir haben) auf erzidhlende Anschliisse hin. Das
Riickmeldesignal (NGIRR ja), die Sprecherdeixis (PPER ich) und das substitu-
ierende Demonstrativpronomen (PDS das) finden sich mit Ausnahme der Aus-
schusssitzung in allen betrachteten Gesprichsarten unter den haufigsten Types
zu Beginn langer Beitrége. Da sie auch in den Kontexten haufig anzutreffen wa-
ren, bilden sie fiir Meeting, Priifungsgespriach und Tischgespréch iibergreifend
hiufig an Anschlussstellen langer Beitrage vorkommende Merkmale (die jedoch
nicht distinktiv mit diesen Positionen verbunden sind).

Tabelle 3: Merkmale der Anfange langer Beitrage (H>3)

Anfinge langer Beitrige |

Meeting in eines sozialen Einrichtung | Prifungsgesprach: Prifer/in
Keywords®

156 +18.23 0.0287 ah

2 38 +17.94 0.0247 abso
319 +18.73 0.0167 glavbe

| Prisfling Ausschusssitzung Tischgesprich

Priifer Prifling

121 +21.810.026 Sle 1 78 +75.86 0.0434 abso
212 +14.82 0.0214 mal 2 67 +56.54 0.0438 ich
3 3+23.610.0094 Parallelismen | 3 142 +42.22 0.0418 h

4 3+16.94 0.0093 wunderbar

72 +165.09 00935 ja

2 41+159.97 0.0695 Dank
304 9878 0.0511 vielen
15+ 62.61 0.0274 Damen

1 130 +27.66 0.0231 also
E
3
4
4 16 +27.99 0.0186 na 5 13+ 56.76 0.0239 herzlichen
6
7
B
9

227+16.5 0.0197 war

5 4 +16.46 0.0052 dies 134 5143 0.0238 Herren
17 + 48.89 0.0299 meine
46+ 47.65 0.0544 ich
23+ 38.74 0.0363 sehr
10 8+ 356 0.0149 Vorsitzende
11 5+ 2211 0.0094 geehrie
12 13+ 2121 00207 Frau
13 4+ 1956 0.0075 Vorsitzender
14 4+ 1956 0.0075 geehrten
115 114 16.76 0.0189 Herr

Haufigste Types
ich PPER 88 ah NGHES 52 ah NGHES 142 ah NGHES 65 ich PPER 65
ja NGIRR 64 das POS 30 also SEOM 77 ja NGIRR 62 und KON 48
das PDS 57 Sie PPER 21 ich PPER 67 ich PPER 46 ja NGIRR 38
s NGHES 56 ch PPER 20 ja NGIRR 44 Dank NN 41 das PDS 35
und KON 43 ja NGIRR 20 ist VAFIN 40 wielen PIAT 30 also SEDM 30
it VAFIN 40 also SEDM 19 das PDS 37 die ART 26 ist VAFIN 27
also SEDM 38 st VAFIN 19 s PPER 28 sehr PTKIFG 23 war VAFIN 27
es PPER 35 &5 PPER 14 die ART 26 und KON 20 ja PTEMA 23
dann ADV 34 und KON 10 und KON 23 Darmen NN 15 dann ADY 22
auch PTKIFG 32 jetzt ADV 9 der ART 19 an APPR 15 aber KON 21
Haufigste Bi- und
ich glaube 19 shsh 13 alsoich 16 wielen Dank 26 ich habe 12
dasiat 9 jajag dasist 14 javielen 16 und dann 10
ich habe 9 dasist 7 sih also 14 Damen und 14 istja?
alsoich 8 also §h 5 sih ih 10 herzlichen Dank 13 alsaich 6
und ich & alsodas 4 ich habe 8 und Herren 13 das war 6
jagut? das heilit 4 jaalod jaich9 wir haben &
jaich 7 erst mal 4 istah 7 Dank 3h 8 dasist 5
und dann 7 haben Sie 4 alsoes 6 fior die 8 habe ich 5
wir haben 7 noch mal 4 firde s Frau Vorsitzende 7 lajas

| a aber & Sie Sie 3 najab meine sehr 7 aber ich 4
aber ich glaube 3 jajajad also ich habe 5 ja vielen Dank 15 alsa ich habe 5
also die §h 3 shihdh4 das wollte ich 3 Damen und Herren 13 auf jeden Fall 3
also ich habe 3 da wilrde ich 3 meine Damen und & und dann haben 3
dasistjad fiir fiir die 3 | herzlichen Dank 5
das war auch 3 ich wirde sagen 3 vielen Dank ah 5
finde iches 3 ah also ich 3 Dank fir die 4

ich glaube das 3
ich glaube dass 3
ith glaube 3h 3
jaich glaube 3

* anpepeben sind Rang Hbulgkeit Keyness (LR Effekt (Dice) Keyword

geehrte Damen und 4
meine sehr geehrten 4
sehr geehrte Damen 4
und Herren dh 4

In Bezug auf die Anschlussstelle zeigen sich also die deutlichsten sprachlichen
Markierungen an den Anfangen langer Beitrage. Insgesamt werden verschiede-
ne Profile sichtbar: In der Ausschusssitzung finden sich typische Markierungen
des Kontextes durch andere Sprecher/innen sowie zu Beginn des langen Bei-
trags durch die/den Hauptsprechende/n. Fiir Priifungsgespréche zeigt sich eine
schwache Markierung im vorangehenden Kontext durch die/den andere/n Spre-
cher/in sowie auch durch die/den Hauptsprecher/in selbst. Im Tischgesprich
und im Meeting sind nur die Anfange der langen Beitrége leicht markiert. Hier
scheinen sprachlich-verbale wiederkehrende Kennzeichen der Anschlussstellen
kaum ausgepragt zu sein.

59



3.4 Auswertunglll: Interne Verkniipfung in langen Redebeitragen

Wie werden die langen Beitrége intern strukturiert und verkniipft? Es ist zundchst
festzuhalten, dass diese in den vier Gespréchsarten unterschiedlich umfangreich
sind. Die Ausschusssitzung als Gesprichsart der o6ffentlichen Doméne weist mit
durchschnittlich 412,3 Token (Median 332) den grofiten Umfang auf, mit eini-
gem Abstand folgen darauf die Gesprichsarten der institutionellen Doméne, das
Meeting in der sozialen Einrichtung mit einem durchschnittlichen Umfang von
166,5 (Median 143) sowie das Priifungsgesprach mit bei Priiflingen durchschnitt-
lich 167 (Median 142) und bei Priifer/innen durchschnittlich 140 Token (Me-
dian 122,5). Tischgespréche als Gesprachsart der privaten Domine weisen einen
durchschnittlichen Umfang von 154 Token (Median 135) auf.

Um die Verwendung von Verkniipfungsmitteln fiir die einzelnen Gesprachs-
arten genauer zu bestimmen, werden die Keywords fiir verkniipfungsrelevante
Wortarten (KON, KOUS, ADV, SEDM) betrachtet. Hierzu wird die Haufigkeit
der Types dieser Wortarten in den langen Beitrdgen einer Gespréichsart (z.B. der
Ausschusssitzung) mit den Haufigkeiten dieser Types in allen langen Beitragen
des gesamten FOLK-Korpus verglichen. Die Analyse zeigt deutliche Unterschie-
de in Menge und Art der Keywords fiir die Gespréchsarten (vgl. Tab. 4). Die Aus-
schusssitzung weist mit 15 die grof3te, das Tischgespridch mit 7 die geringste Men-
ge an distinktiv gebrauchten Verkniipfungsmitteln auf. In der Ausschusssitzung
finden sich Keyword-Verkniipfer, die strukturelle Unterordnung (dass), Refor-
mulierung (sozusagen), Epistemik/Gewissheit (vielleicht, sicherlich, tatsdchlich,
durchaus), Gliederung (zundchst), konzessive (nichtsdestotrotz), adversative (son-
dern) oder additive (sowohl) Verkniipfung oder Explikation (beispielsweise) zum
Ausdruck bringen. In Priifungsgesprachen findet sich bei Priifenden und Priiflin-
gen hdufig eine Reformulierung/Folgerung (also)*. Bei Priifer/innen zeigen sich
daneben Markierungen von Abfolge bzw. Anschluss (mal), Ableitung (deshalb),
Frage (inwiefern) sowie Verstarkung (eben). Lange Beitrdge von Priiflingen wei-
sen konzessive (trotzdem) oder kausale (dadurch) Verkniipfer-Keywords auf, da-
neben abschwichende bzw. epistemische Adverbien (eher, wahrscheinlich, oft). In
den Meetings in einer sozialen Einrichtung zeigen sich Adverbien zum Ausdruck
der Unschirfe (irgendwie), Graduierung (dermafSen), der Abfolge (dann, gestern,
daraufhin) und der Schlussfolgerung (letztendlich) als Keywords, aber auch Sub-
junktionen (ob, weil, dass). Im Tischgesprach sind die Keywords Ausdriicke der

21 Slavcheva (2018) zeigt in einer Untersuchung zu Seminarreferaten von L1- und L2-Stu-
dierenden, dass also fiir L1-Sprecher/innen zu den in diesem Genre am héufigsten ge-
brauchten Konnektoren gehért, wihrend L2-Sprecher/innen (hier mit L1 Bulgarisch) einen
signifikanten Mindergebrauch aufweisen, was als Schwierigkeit im Umgang mit dem Aus-
drucksmittel interpretiert werden kann (Slavcheva 2018:98).
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Abfolge, Reihung und punktuellen Bezugnahme (und, dann, da), der Unscharfe
(irgendwie, praktisch) sowie der Generalisierung (immer, eh).

Gemeinsame Keywords zeigen sich fiir Priffungsgesprach und Ausschuss-
sitzung mit sozusagen und als. Die Subjunktion dass gehort im Meeting, in der
Ausschusssitzung und den Beitrégen von Priiflingen zu den Keywords. Fiir lange
Beitrige dieser Gesprachsarten ist also die syntaktische Unterordnung eine im
Vergleich zu allen langen Beitrigen des Korpus distinktive Verkniipfung. Die Ad-
verbien dann und irgendwie bilden hingegen Keywords langer Beitrige in Tisch-
gesprachen und Meetings, eine zeitliche Reihung sowie der Vagheitsausdruck
sind somit hier kennzeichnend. Die Analyse macht damit auch Ahnlichkeiten
zwischen Gespréchsarten hinsichtlich der Realisierung langer Beitrige deutlich.

Tabelle 4: Keywords der Types flr verknupfungsrelevante Wortarten innerhalb der
langen Beitrage (H>3)

32 ¢+ 27.75 00092 gestern 3 4+ 1334 00045 inwiefern
26 + 46.57 0.0077 letztendlich
9+ 2055 00027 daraufhin Prifling

6 + 1736 0.0018 dermallen |1 445 + 177.12 0.0684 also

2 343 ¢« 7537 0.0556 dass

3 176 + 2262 00395 oder

93 + 139.65 0.0368 sorusagen
71+ 17.01 0.0243 eigentlich

70 +  14.95 0.0238 als

23 + 178 00101 wahrscheinlich
21 +  26.22 0.0094 dadurch

20+ 19.04 0.0089 oft

10 19 + 15.07 0.0084 trotzdem

11 17 +  17.25 0.0077 grade

12 15 + 21,06 0.0069 echer

@

14.65 0.0146 dazu 23 + 4788 0.0105 praktisch

17 + 2249 0.0078 eh

[ Meeting in einer sozialen Einrichtung | Prifungsgesprich | usschusssitzung | Tischgesprach
Prufer/in

799 + 38173 00695 irgendwie |1 133 + 47.74 00272 also 1 485 + 12681 0.0696 dass 1 468 + 416 0053 dann

645 + 182 00637 dann 2 55+ 2474 0.0245 mal 104 + 3073 0.0282 als 2 029+ 236 00528 und

464 + 5153 0.0623 dass 311+ 1878 0.013% deshalb 74+ 56,83 0.0239 sorusagen 3 354 + 2465 00481 da

209 + 1825 00398 weil 4 11+ 1251 0.0131 anders 78+ 1456 0.0219 vielleicht 4 122+ 196 00334 immer

74 + 1653 0.0191 ob 5 + 2189 001 eben 72+ 3279 0.0216 sondern 5 72+ 1449 00242 irgendwie

3
7

32 + 223 00106 tatsichlich

24 = 37.88 0.0082 durchaus

23 + 14,63 0.0077 dariber

17 + 18.74 0.0058 runbchst

16 + 1569 0.0055 beispielsweise
21.11 ©.0052 sicherlich

13 + 15,68 0.0045 jedenfalls

12 + 1948 0.0042 sowohl

5 + 1523 0.0018 nichtsdestotrotz

eI e
T
5
]
v

REEEEE
o

R

| [angegeben sind Rang, Haufigkeit, Keyness LLR), Effekt (Dice), Keyword)

3.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Korpusstudie konnte erste Einblicke in den Gebrauch langer Redebeitrage in
Gesprachsarten des Deutschen gewinnen. In Bezug auf Haufigkeit und Verbrei-
tung wurde gezeigt, dass lange Beitrage in der hier zugrunde gelegten Operatio-
nalisierung in der 6ffentlichen Domine am stérksten verbreitet sind, fiir die ins-
titutionelle Domine aber ebenso relevant sind und auch in der privaten Doméane
vorkommen. Es wurde deutlich, dass jede Art von Gesprich eigene Konventionen
beziiglich der Gebrauchsfrequenz sowie des Umfangs langer Beitrige aufweist
und innerhalb der Doménen z. T. grofiere Schwankungsbreiten bestehen. Die aus
diesen Konventionen ableitbaren Anforderungen fiir Lernende im Umgang mit
langen Beitrdgen sind somit gesprachsartspezifisch zu beschreiben. Ausgehend
von diesen Ergebnissen kann so eine Auswahl von SE mit vielen langen Beitragen
fir den Unterricht spezifisch fiir die von den Lernenden angestrebte Zieldoméne
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getroffen werden (Vgl. dazu auch die Auflistung der Haufigkeiten je SE im An-
hang).?

Hinsichtlich der sprachlichen Markierung der Anschlussstellen fiir lange Bei-
trage wurde anhand der vier exemplarisch betrachteten Gesprachsarten deutlich,
dass es diesbeziiglich ein Spektrum gibt, welches von sehr geringer Markierung
(Tischgesprich) tiber schwache (Meeting), stirkere (Priifungsgesprich) bis hin
zu formelhafter Markierung (Ausschusssitzung) reicht. Es hat sich gezeigt, dass
in den betrachteten Gesprachsarten Kontexte fiir lange Redebeitrage nahezu aus-
schliefllich von anderen Sprecher/innen produziert werden. Kontextanteile der
Hauptsprecher/innen sind gesprichsartspezifisch ausgeschlossen (Ausschusssit-
zung) oder kommen in geringem Maf} in unterschiedlich konventionalisierter
Form vor (Priifungsgesprich). Zudem zeigen die Kontexte nur in bestimmten
Gesprachsarten wiederkehrende sprachliche Merkmale. Lediglich in der Aus-
schusssitzung und geringer ausgepragt im Prifungsgespriach fanden sich sig-
nifikant mit dieser Position vor dem langen Beitrag assoziierte Keywords. Die
Anfénge der langen Beitrige hingegen zeigen in allen betrachteten Gespréchs-
arten deutlichere Markierungen in Form von Keywords bzw. haufig produzierten
Types oder Bi- bzw. Trigrammen. Auch die Anschlussstellen sind somit fiir die
Vermittlung gesprichsartspezifisch zu beschreiben.

In Bezug auf die interne Verkniipfung und Strukturierung langer Beitrdge hat
die Untersuchung der Keyword-Types fiir Konjunktionen, Subjunktionen, Adver-
bien und Diskursmarker in den vier Gespréchsarten unterschiedliche Préferenzen
in der sprachlichen Gestaltung deutlich werden lassen, etwa im Hinblick auf syn-
taktische Komplexitdt (Subjunktion mit dass im Meeting, bei Priiflingen und in der
Ausschusssitzung), explizite Gliederung (Adverb zundchst in der Ausschusssitzung),
kausale oder konzessive Verkniipfung (Konjunktional- bzw. Pronominaladverbien
wie trotzdem, nichtdestotrotz, deshalb, dadurch, dariiber im Priifungsgesprach bzw.
der Ausschusssitzung) oder Markierung von Gewissheit/ Abschwichung (Adver-
bien wie vielleicht, tatsdchlich, sicherlich, eigentlich, wahrscheinlich oder sozusagen
in der Ausschusssitzung oder bei Priiflingen). Diese Ausdriicke, welche eine fiir die
Gesprichsart typische Verkniipfung bzw. Struktur oder Epistemik anzeigen, bieten
ebenfalls Informationen fiir eine gesprichsartspezifische Vermittlung.

22 Uber ZuViel kénnen lange Beitrige im Transkript angesteuert werden: Der Transkript-Na-
vigator bietet hier eine Visualisierung des Gesprachsverlaufs in Bezug auf die Sprecher-
wechsel, in der lange Beitrdge im SE als durchgehende farbige Balken in einer Sprecherspur
erkennbar sind. So konnen fiir die im Anhang gelisteten SE lange Beitrage betrachtet wer-
den. ZuViel unterstiitzt das Anzeigen von und das Arbeiten mit Transkripten im Fremd-
sprachenunterricht (vgl. Fandrych et al.2022, Fandrych/Schwendemann/Wallner 2021).
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4. Fazit

Der Beitrag hat mithilfe des korpuslinguistischen Ansatzes explorativ ermittelt, was
die Verwendung langer zusammenhingender Redebeitrdge in der realen Sprach-
verwendung kennzeichnet. Mit der Anwendungsperspektive, eine zielgruppenge-
rechte Vermittlung zu unterstiitzen, wurde beschrieben, wie hdufig derartige Rede-
beitrage im natiirlichen Sprachgebrauch in verschiedenen Dominen vorkommen
und mithilfe welcher sprachlichen Mittel sie in spezifischen Gesprichsarten von
Sprecher/innen typischerweise realisiert werden. Eine solche Beschreibung ermog-
licht es, didaktische Entscheidungen bei der Vermittlung fiir DaF/DaZ empirisch
zu begriinden, didaktische Ziele zu spezifizieren und Anschauungsmaterial gezielt
auszuwihlen. Uber ermittelte Gebrauchshéufigkeiten lassen sich so einerseits die
Konventionen in Bezug auf lange Redebeitrige offenlegen, aus denen Erwartun-
gen an das kommunikative Verhalten und somit Anforderungen fiir Lernende des
DaF/DaZ ableitbar sind. Anderseits kann der sprachliche Input beschrieben und
dadurch spezifiziert werden, in welchen Gesprachskontexten Lernende die Mog-
lichkeit haben, lange Redebeitrage zu erfahren und modellhaft zu lernen, welche
Kontexte also in diesem Sinne fiir die Vermittlung diskursiver Féhigkeiten beson-
ders guten Input bereithalten und daher als Anschauungsmaterial in der Lehre ge-
eignet sind. Durch die gewonnene Beschreibung der Ausgestaltung langer Beitra-
ge in unterschiedlichen Gesprachsarten lassen sich Schlussfolgerungen fiir einen
zielgruppenspezifischen DaF/DaZ-Unterricht ziehen, der den Umgang mit langen
Redebeitrdgen den unterschiedlichen Bediirfnissen von Lernenden (etwa Vorbe-
reitung auf Ausbildung, Beruf oder Studium) entsprechend differenziert vermit-
teln will. Ausgehend von der korpuslinguistischen Beschreibung kénnen dann im
Unterricht Interaktionskorpora selbst als Ressourcen eingesetzt werden.
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Anhang

Auflistung aller Sprechereignisse des FOLK-Korpus mit Angabe zur absoluten
Hiufigkeit der ermittelten langen Beitrége (Abb. 6):
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Explizite Vermittlungssituationen als
Lerngelegenheit ko-konstruieren:
Schuler:innenfragen im Fokus

Sandra Reitbrecht

Zusammenfassung

Der Beitrag wirft die Frage nach der Schiiler:innenbeteiligung in einem Mo-
delllernsetting im propéadeutischen deutschsprachigen Fachunterricht (DFU)
an einer Auslandsschule auf und konzentriert sich in seiner Analyse auf die von
den Schiiler:innen nach der Modellbeobachtung an ihre Lehrperson gerichteten
Fragen (Schiiler:innenfragen). Die Analyseergebnisse zeigen, dass die Schiiler:in-
nen mit ihren Fragen einen Beitrag im Sinne einer Ko-Konstruktion der Mo-
delllernsituation als Lerngelegenheit leisten. Ebenso ermdglicht eine inhalts- wie
auch interaktionsfokussierte Auseinandersetzung mit den videografierten Unter-
richtsdaten die Exploration potenzieller Motorfaktoren fiir das Einbringen von
Fragen in das Unterrichtsgeschehen. Dabei wird u. a. ersichtlich, dass neben den
jeweils fragenden Schiiler:innen weitere Schiiler:innen als Ko-Akteur:innen zen-
trale Rollen in der Entwicklung der Fragedynamik einnehmen.

1. Explizite Vermittlungssituationen versus eigenaktive
Aneignungsprozesse?

Explizite Vermittlungssituationen, in denen Lehrende Sachverhalte, Prozesse
oder Regeln erklédren, erfiillen im (Fremd-)Sprachenunterricht unterschiedliche
Funktionen: Sie dienen in der Wortschatzvermittlung dem zentralen Schritt der
Semantisierung (vgl. Neveling 2016, S. 119) oder liefern in der Aussprachedidak-
tik Hilfestellungen fiir Lernende bei der Artikulation neuer Laute (vgl. Hirsch-
feld/Reinke 2018, S. 161). Breit rezipierte Modelllernverfahren zur Strategien-
vermittlung wie der Cognitive Academic Language Learning Approach (CALLA;
vgl. Chamot 2009, bes. S. 69-75) oder das Self-Regulated Strategy Development
(SRSD; vgl. Harris/Graham 1996, bes. S. 26-35) beinhalten ebenfalls explizite
Vermittlungssituationen: Strategien werden benannt, in ihren Einsatzmoglich-
keiten diskutiert und ihre Anwendung durch die Lehrperson modelliert, also
kommentiert vorgezeigt, bevor Lernende selbst Gelegenheiten erhalten, die neu-
en Strategien zundchst unterstiitzt und dann selbstindig anzuwenden.

Da die expliziten Vermittlungsphasen beim Modelllernen stark durch die
Lehrperson gelenkt sein und direktiven Charakter aufweisen konnen, zweifeln
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kritische Stimmen ,,eigenaktive Aneignungsprozesse durch die Lernenden beim
Modelllernen an (vgl. dazu u.a. die Diskussionen bei Pressley/Harris/Marks 1992;
Sturm 2017, S.276f.). Das in diesem Beitrag naher vorgestellte Modelllernver-
fahren' zur Vermittlung von Lese- und Schreibstrategien im Kontext schulischer
Propédeutik zielte daher darauf ab, Raum fiir Fragen, Interaktion und Reflexion
der Lernenden zu schaffen (s. Abschnitt 3; Abb. 1). Ein dafiir in die didaktische
Intervention integriertes Element war u.a. ein Interview mit der Lehrperson nach
der Modellbeobachtung. Die Analyse in diesem Beitrag konzentriert sich auf die-
ses Interview und geht der Frage nach, wie die Schiiler:innen sich im Sinne einer
Ko-Konstruktion der expliziten Vermittlungssituation an dieser Interviewphase
beteiligten. Als zentrale Untersuchungsgréfie werden zur Beantwortung der Fra-
gestellung die im Titel des Beitrags genannten Schiiler:innenfragen herangezogen.
Abschnitt 2 gibt daher zunéchst einen Uberblick {iber Forschungszuginge und -er-
gebnisse zu Schiiler:innenfragen, bevor das Modelllernverfahren, das forschungs-
methodische Vorgehen wie auch die Analyseergebnisse vorgestellt und abschlie-
end hinsichtlich der oben genannten Forschungsfrage diskutiert werden.

2. Schiler:innenfragen als Untersuchungsgrofie

Schiiler:innenfragen (bzw. Lerner:innenfragen) erfiillen im Unterrichtsgeschehen
unterschiedliche Funktionen. Sie dienen neben der Informationsbeschaffung z.B.
der Ablenkung oder dem Ausdruck von Emotionen (vgl. Niegemann/Stadler 2001,
S. 176£.). Ebenso werden Fragen im Unterricht an unterschiedliche Personen ge-
richtet: an die Lehrperson, an Mitlernende oder (in individuellen Arbeitsphasen)
auch an einen selbst. Fiir die empirische Studie in diesem Beitrag sind vor allem
jene Fragen von Lernenden von Interesse, die mit dem Ziel der Wissensgenerierung
bzw. -sicherung intendiert und an die Lehrperson gerichtet sind. Damit eignet sich
tir die folgenden Ausfithrungen die von Eckert (1998) gezielt fiir die Fremdspra-
chenunterrichtsforschung entwickelte Definition von Schiiler:innenfragen: Er ver-
steht diese ,,als intentionale Aktivitat des Lerners, mit dem Ziel, in der Interaktion

1  Das Unterrichtskonzept wurde im Rahmen des Projekts ,,Am Modell lernen, als Modell ler-
nen. Ein schreibdidaktisches Konzept fiir den propadeutischen Fachunterricht“ (geférdert
im Zeitraum April 2018 bis November 2019 vom osterreichischen Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung in der Forderschiene Sparkling Science; Projektnum-
mer 06/178) entwickelt und umgesetzt. Nahere Informationen finden sich auf der Projekt-
homepage: www.univie.ac.at/aamol (08.05.2022). Dort kénnen auch das Modellvideo der
Lehrperson sowie die propadeutische Schreibaufgabe eingesehen werden. Mein besonderer
Dank gilt Marta Dawidowicz fiir die Zusammenarbeit bei der Konzeption, Vorbereitung
und Durchfithrung der Modelllernintervention, der Lehrerin und den Schiiler:innen der
am Projekt beteiligten Klasse sowie den beiden anonymen Gutachter:innen dieses Beitrags
fir wertvolle Anregungen zur Erstfassung dieses Beitrags.
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mit einer als kompetent erachteten Person ein Lernproblem metasprachlich zu 16-
sen (Eckert 1998, S. 27). Dabei muss auf Lernendenseite bereits ein bestimmter
Grad an Vorwissen, zugleich ein erkanntes Wissensdefizit als Ausgangspunkt fiir
die konkrete Wissenserweiterung oder -sicherung gegeben sein (vgl. Eckert 1998,
S. 27; ebenso z.B. Niegemann/Stadler 2001, S. 172). In einem interaktionalen Ver-
stdndnis tragen Schiiler:innenfragen zur Ko-Konstruktion von Lernsituationen im
Unterrichtsgeschehen bei, indem Schiiler:innen damit bedarfsorientiert Wissen
einfordern, welches das von der Lehrperson gestaltete Lernangebot so noch nicht
bereithalt (vgl. u.a. Chin/Osborne 2008, S. 3).

Motiviert ist die empirische Auseinandersetzung mit Lerner:innenfragen vor-
rangig durch die Annahme, dass sie Ausdruck kognitiver Aktivierung sowie eines
metakognitiv-regulierten bzw. selbstgesteuerten Lernprozesses auf Lernendenseite
sind (vgl. u.a. Niegemann/Stadler 2001, S. 172). Dass Lerner:innenfragen auf einem
hoheren kognitiven Niveau auch lernforderlich sein kénnen, konnten empirische
Untersuchungen bereits mit ersten Evidenzen belegen: Seifried (2004, S. 577-579)
zeigte beispielsweise fiir projektorientierten Unterricht mit Kleingruppenphasen,
dass das Stellen kognitiv elaborierter Fragen signifikant positiv mit einzelnen Para-
metern fiir Lernerfolg (z. B. deklarativem Wissen) korrelierte. Levin (2009, S. 119f.,
S.178-180, S. 197) belegte anhand einer Interventionsstudie im Hochschulkon-
text, dass die Lernstrategie Fragenstellen dann bessere Lernergebnisse nach sich
zog, wenn die Studierenden in einem strukturierten Setting gezielt zum Generieren
von Fragen auf unterschiedlichen kognitiven Niveaustufen angeleitet wurden.

Neben der Frage der Lernwirksamkeit von Lerner:innenfragen widmen sich
Studien auch (1) generell dem Vorkommen von Schiiler:innenfragen (im Ver-
gleich zu Lehrer:innenfragen) im Unterricht. Sie ergdnzen diese rein quantitative
Fragestellung dabei (2) oftmals um qualitative Aspekte, indem unterschiedliche
Funktionen bzw. kognitive Niveaus von Fragen in der Datenauswertung differen-
ziert werden, und ermitteln (3) lerner:inneninterne Merkmale wie auch externe
Rahmenfaktoren, die férderliche oder hemmende Wirkung hinsichtlich des Vor-
kommens von Schiiler:innenfragen in Unterrichtssituationen entfalten kénnen.

1. Altere Untersuchungen zur Haufigkeit von Schiiler:innenfragen im Unterrichts-
geschehen zeichnen generell ein eher diisteres Bild: Sie kommen (im Vergleich
zu Lehrendenfragen) selten vor (vgl. u.a. die Forschungsiiberblicke bei Graesser/
Person 1994 und Niegemann/Stadler 2001, S. 173 £.). Betrachtet man unter diesem
Blickwinkel gezielt die Ergebnisse in spateren Publikationen zu Sprachen-, sprach-
aufmerksamem oder CLIL-Unterricht, relativiert sich das Bild zwar. Dennoch
konnen Schiiler:innenfragen nach wie vor lange noch nicht als handlungsleitender
Normalfall im Unterrichtsgeschehen angesehen werden, wie die in Tabelle 1 zu-
sammengefassten Untersuchungsergebnisse zu Schiiler:innenfragen (SuS-Fragen;
gerundete Werte) je Unterrichtseinheit (UE) veranschaulichen.

68



Tabelle 1: Untersuchungsergebnisse zu Schiler:innen- (und Lehrer:innen-)Fragen
(absolute Werte)

Studie Kontext SuS-Fragen/UE LuL-Fragen/UE
Dalton-Puffer CLIL-Unterricht 16 50

(2007, S. 100)

Pineker-Fischer Studie m.Fokus Spra- | 2, 4,11 bzw. 16 26, 25, 31 bzw. 26

(2017, S. 325 u. 339) | che im Chemieunter-
richt in vier Klassen

Stahns (2013, S. 215) | Grammatikunterricht 9
im Fach Deutsch

Besonders aufschlussreich sind dabei die Studien von Dalton-Puffer (2007) so-
wie Pineker-Fischer (2017), da sie einen direkten Vergleich der Haufigkeit von
Schiiler:innen- und Lehrer:innenfragen (LuL-Fragen; gerundete Werte) erméog-
lichen: Es zeigt sich in allen Fillen ein Ubergewicht an Lehrer:innenfragen, in
manchen Unterrichtssituationen fillt dieses sehr deutlich aus.

2. Ebenso differenzieren einzelne der Studien aus Tabelle 1 die ermittelten Fragen
weiter hinsichtlich ihrer Funktion oder ihres kognitiven Niveaus: Dalton-Puf-
fers (2007, S. 101) detailliertere Auswertung belegt in diesem Zusammenhang,
dass 89 Prozent aller Fragen (von Schiiler:innen und Lehrer:innen) als Fakten-
fragen zu klassifizieren sind und nur elf Prozent auf eine Erklirung, Begriindung
oder Meinung abzielen. Ebenso entfallen 40 Prozent aller Schiiler:innenfragen
auf regulative Prozesse der Unterrichtsorganisation, fokussieren also nicht auf
inhaltliche bzw. sprachliche Aspekte des Lerngegenstands an sich (vgl. Dalton-
Puffer 2007, S. 102). Pineker-Fischer (2017, S. 339) und Stahns (2013, S. 215)
arbeiteten mit dhnlichen Fragekategorien (Organisatorisches bzw. Riickfragen zu
Aufgabenstellungen), die 25 bzw. 56 Prozent der Schiiler:innenfragen in ihren
Datensammlungen ausmachten.

Demnach ist davon auszugehen, dass lernfoérderliches Potenzial im Sinne von
Wissensgenerierung und -sicherung nur auf manche Schiiler:innenfragen im
Unterricht zutriftt und dass auch nur eine kleine Zahl an Fragen jenes kognitive
Niveau erreicht, fiir welches Seifried (2004) positive Zusammenhinge mit Lern-
erfolg belegen konnte. Zugleich aber gilt es von einer zu normativen Betrachtung
Abstand zu nehmen, da auch unterrichtsorganisatorische Fragen eine zentrale
Rolle einnehmen, damit die von Lehrpersonen intendierten Lerngelegenhei-
ten von Schiiler:innen als solche wahrgenommen werden konnen (vgl. St John/
Cromdal 2016). Ebenso kritisiert Seifried gemeinsam mit Wuttke, dass eine aus-
schliefSlich an kognitiver Elaboration orientierte Betrachtung von Fragen Unter-
schiede in den individuellen Lernbedarfen zu wenig beriicksichtige:
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»Zweitens gehen Kommunikationsanalysen — und dies gilt auch fiir jene beziiglich
Fragen und Feedback - von einer generalisierten Wirkung bestimmter Niveaus auf
den Lernerfolg aus. Dabei wire durchaus vorstellbar, dass je nach Wissensstand der
Schiilerinnen und Schiiler ganz unterschiedliche Niveaus wirksam sein konnen: Wéh-
rend ein Schiiler beispielsweise eher von higher order questions und/oder elaboriertem
Feedback profitiert, mégen fiir einen anderen andere Herangehensweisen forderliche
Wirkung entfalten. Solche differenzierten Befunde liegen bislang nicht in hinreichen-
dem Maf3e vor.“ (Wuttke/Seifried 2016, S. 357).

3. Eine dritte Forschungslinie beschaftigt sich mit der Ermittlung fragenfor-
derlicher und -hemmender Faktoren. Seifried/Sembill (2005) wahlten dafiir
methodisch eine Fragebogenerhebung, bei der 172 Schiiler:innen im Alter von
durchschnittlich knapp 17 Jahren Auskunft iiber ihr Frageverhalten und weitere
Faktoren gaben. Die Ergebnisse zeigten signifikante Zusammenhiange (p<0,01)
zwischen dem Fragenstellen im Frontalunterricht und folgenden Merkmalen:
Klassenklima (r=0,30), Angstlichkeit (r=-0,21) und Lernmotivation (r=0,28)
(vgl. Seifried/Sembill 2005, S. 234).

Dariiber hinaus lassen sich mehrere interaktionsanalytische Studien ausma-
chen, die durch eine detaillierte Betrachtung von Unterrichtsgesprachen in ihrer
Sequenzialitit weitere Zusammenhénge rekonstruieren. Sie verdeutlichen, dass
Schiiler:innenfragen zwar einerseits normkonforme Beteiligungen am Unter-
richtsgeschehen darstellen (vgl. Solem 2016, S. 31f.), mit denen die Wissensau-
toritdt der Lehrperson gewahrt werden kann. Andererseits deuten sie aber auch
darauf hin, dass Schiiler:innen die lehrer:innenseitig gelenkten Initiation-Res-
ponse-Evaluation-Sequenzen (kurz: IRE) des fragend-entwickelnden Unterrichts
»durchbrechen miissen (vgl. u.a. Wenzl 2014, S. 98), damit ihre Fragen darin
Raum finden, und dass dieser Akt auch mit Risiken fiir die:den Fragende:n ver-
kniipft sein kann: Als Indiz fiir ein Abweichen vom iiblichen Unterrichtsgespriach
arbeiten sowohl Wenzl (2014, S. 81 — 84) als auch Eckerth (1998, S. 103) die Tat-
sache heraus, dass Lernende ihre Fragen oftmals nicht unmittelbar formulieren,
sondern diese zunichst mit Satzen wie ,,Ich habe eine Frage.“ ankiindigen, also
vorab das Fragerecht als solches anfordern. In Eckerths Daten (vgl. 1998, S. 58-61
u.S. 104-107) erfolgten zudem 80 Prozent aller Fragen gebiindelt in sogenannten
Fragephasen. Das heif3t, dass die Verkehrung des IRE-Schemas zwischen Lehren-
den und Lernenden oftmals iiber mehrere Fragen aufrechterhalten wird. Eben-
so zeigt er, dass Lehrpersonen am Ende von Unterrichtssequenzen gezielt Raum
fiir Fragen einrdumen, dass dieser aber oftmals ungeniitzt bleibt und damit eher
einer Abschlusssequenz gleichkommt (vgl. Eckerth 1998, S. 107f.). Zu den ,,Ri-
siken®, die mit Schiiler:innenfragen verbunden sind, zdhlen die Reaktionsmog-
lichkeiten der Lehrpersonen: So zeigt Bak (1996, S. 144-147), dass Lehrpersonen
nicht zwingend mit einer Antwort auf Schiiler:innenfragen reagieren, sondern
dass auch Nicht-Antworten bzw. Gegenfragen/Lehrer:innenfragen als sichtlich
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legitime Reaktionspraktiken vorkommen. Gegenfragen, und zwar solche, die als
Display-Fragen zu kategorisieren sind, also nicht mit einem tatséchlichen Wis-
sensbedarf/-defizit der Lehrperson einhergingen, machten in Markees (1995,
S. 69) Datenkorpus aus dem Fremdsprachenunterricht Englisch sogar den grof3-
ten Anteil an Reaktionen auf Schiiler:innenfragen, namlich 51 Prozent, aus.

3. Entwicklung des Modelllernverfahrens

Die in Abschnitt 2 zitierten Befunde zeigen, dass Schiiler:innenfragen eine Form
von Schiiler:innenbeteiligung am Unterrichtsgeschehen darstellen und ange-
sichts ihres lernférderlichen Potenzials evoziert werden sollten, allerdings nach
wie vor nicht als Regelfall der Unterrichtskommunikation verstanden werden
koénnen. Um die aktive Schiiler:innenbeteiligung an den expliziten Vermittlungs-
phasen des Modelllernens gezielt zu erhohen und Raum fiir Schiiler:innenfragen
zu schaffen, wurde im AaMoL-Projekt ein Modelllernverfahren entwickelt, das
nach der Modellbeobachtung einen Austausch unter den Schiiler:innen (Pha-
se 3) sowie eine Interviewphase mit der Lehrperson (Phase 4) vorsieht (s. Abb. 1;
vgl. ebenso Reitbrecht et al. 2019). Zudem wurde das Modelllernverfahren durch
das Auswertungsgesprach in Phase 5 sowie die den Schiiler:innen zu Beginn der
Intervention kommunizierte Zielsetzung, Erkenntnisse fiir ihr zukiinftiges (pro-
péadeutisches/akademisches) Schreiben aus der Modelllernintervention zu ge-
nerieren, auch hinsichtlich der reflexiven Aktivierung der Schiiler:innen stirker
aufgeladen.

Abbildung 1: Schiler:innenaktivitaten in den Phasen des reflexiven Modelllernens

«Die Schiiler:innen lésen in Tridems die Schreibaufgabe, die spiter auch die Lehrperson im Video
1 modellieren wird.

«Die Schiiler:innen einigen sich in einem Gespréch in den Tridems auf Fragen, die sie der
3 Lehrperson stellen mochten.

«Die Schiiler:innen sehen das Video noch einmal gemeinsam mit der Lehrperson und stellen der
4 Lehrperson Fragen, indem sie das Video an den dafiir relevanten Stellen stoppen lassen.

«Die Schiiler:innen verarbeiten ihre Erkenntnisse, indem sie diese in einem Auswertungsgespréch
5 im Tridem reflektieren und schriftlich in einem abschlielenden Bericht festhalten.

«Die Schiiler:innen erhalten in der Auseinandersetzung mit mind. einer weiteren Schreibaufgabe
6 Moglichkeiten zur Anwendung der aus den Phasen 1 bis 5 gewonnenen Erkenntnisse.
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Mit der Kategorisierung von Phase 4 als Interview, die allen Beteiligten auch so
kommuniziert wurde, ist fiir diese Phase grundsitzlich eine ,,asymmetrische Dia-
logsteuerung durch den Interviewer® (BufSimann 1990, S. 352) und damit eine
Rollenverkehrung in den IRE-Sequenzen zwischen Schiiler:innen und Lehrper-
son zu erwarten. Zugleich weist die Situation aber weitere Merkmale auf, die es
hinsichtlich der Gesprachsentfaltung zu beriicksichtigen gilt: So kommt mit dem
Modellvideo, das in dieser Phase noch einmal abgespielt wird, in der Organisa-
tion des Rederechts ein weiterer ,,Akteur hinzu. Die Schiiler:innen sind mit der
Interviewsituation zwar klar in der Rolle der Fragenstellenden, miissen aber den-
noch - vergleichbar anderen Unterrichtssituationen - das laufende Geschehen
»durchbrechen® sowie der Lehrperson signalisieren, dass sie eine Frage haben.
Die Hoheit der Videosteuerung (Abspielen, Stoppen, ggf. auch Vor-/Zuriick-
springen) oblag dabei im AaMoL-Projekt nach wie vor der Lehrperson. Hinzu
kommt, dass die Interviewerrolle eine geteilte fiir die gesamte Klasse ist, woraus
fir das Individuum wiederum die Méglichkeit des Nicht-Fragens erwiachst.

4. Forschungsziele, Forschungspartner:innen und -kontext,
methodisches Vorgehen

Angesichts dieser Spezifika der in das Modelllernen implementierten Interview-
phase geht die Analyse der eingangs bereits aufgeworfenen Frage nach, wie die
Schiiler:innen sich im Sinne einer Ko-Konstruktion der expliziten Vermittlungssi-
tuation an dieser Interviewphase beteiligten. Das Wie der Frage wird dabei in der
Analyse differenziert operationalisiert und in drei Analysefokusse aufgeschliisselt:
Eine Bestimmung von (1) Anzahl (und Verteilung) sowie (2) Art der Schiiler:in-
nenfragen in der Interviewphase zielt dabei zundchst in evaluativer Absicht da-
rauf ab, die Interviewphase in ihrem didaktischen Potenzial hinsichtlich einer
aktiven Schiiler:innenbeteiligung an der Modelllernintervention zu beurteilen.
Danach erfolgen in explorativer Absicht weiterfiihrende inhalts- wie auch inter-
aktionsfokussierte Analyseschritte, um (3) einen differenzierteren Blick auf das
Unterrichtsgeschehen zu ermdglichen und potenzielle Motorfaktoren fiir die Dy-
namik der Interviewsituation herauszuarbeiten.

An der Modelllernintervention beteiligten sich mit Einwilligung zur Daten-
erhebung 21 Schiiler:innen einer Klasse zu Beginn der 11. Schulstufe sowie eine
Lehrperson der Facher Englisch und Geographie und Wirtschaftskunde an einer
Osterreichischen Auslandsschule. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung (Septem-
ber 2018) hatte die Lehrperson fiinf Jahre Unterrichtserfahrung im Auslands-
schulwesen, zudem aus fritheren Unterrichtskontexten auch gezielt Erfahrungen
als Lehrerin fiir Deutsch als Fremdsprache. Die Schiiler:innen waren 16 bis 18 Jah-
re alt, verfiigten neben ihrer Erstsprache iiber Sprachkompetenzen in drei bis vier
weiteren Sprachen. Deutsch stellte im Sprachenrepertoire fiir 19 Schiiler:innen
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die L2, L3 oder L4 dar. Zwei Schiiler:innen betrachteten Deutsch als weitere Erst-
sprache. Alle Schiiler:innen lernten Deutsch seit mindestens drei Jahren. Ca.
zwei Drittel der Schiiler:innen blickten aber auf deutlich lingere Lernerfahrun-
gen zuriick bzw. besuchten sie bereits vor der Sekundarstufell eine Schule, in
der Deutsch ebenfalls Arbeitssprache in den meisten Unterrichtsfichern war. Die
Schiiler:innen verfligten daher iiber fortgeschrittene Sprachkompetenzen und
umfassende bildungssprachliche Kompetenzen in der Fremdsprache Deutsch.
Schiiler:innen und Lehrperson kannten einander aus dem Unterricht in voran-
gegangenen Schuljahren.

Umgesetzt wurde die Intervention im Fachunterricht mit der propddeutischen
Zielsetzung, Schiiler:innen im Rahmen einer materialgestiitzten Schreibaufgabe
Lese- und Schreibstrategien fiir die am Ende der SekundarstufeII zu verfassen-
de vorwissenschaftliche Arbeit (VWA) bzw. fiir akademische Schreibaufgaben
wihrend eines Studiums zu vermitteln. Die materialgestiitzte Schreibaufgabe sah
vor, dass drei Stadte anhand von Bevolkerungsumfragen hinsichtlich eines Merk-
mals fiir Lebensqualitit verglichen werden. Das Vergleichsergebnis musste zur
Beantwortung einer Forschungsfrage herangezogen werden, ebenso waren eine
Uberpriifung der Vergleichbarkeit der drei statistischen Berichte sowie explizite
Intertextualitdt und eine generelle Orientierung an der Schreibdoméane Wissen-
schaft gefordert. Im Modellvideo zur Schreibaufgabe ging die Lehrperson u.a.
auf Strategien zur Selektion und Aufbereitung der Daten aus mehreren Quellen,
auf die Umsetzung expliziter Intertextualitit auf Textebene sowie auf Strategien
zur Uberpriifung der Eignung sowie der Vergleichbarkeit der drei Bevolkerungs-
umfragen ein.

Die Interviewphase mit der Lehrperson dauerte 50 Minuten und 44 Sekun-
den und liegt in videographierter Form aus vier Kameraperspektiven vor (Bild-
schirmvideo des Laptops, auf dem das Modellvideos in Phase 4 abgespielt wurde;
eine auf die Lehrperson gerichtete Kamera und zwei auf die Schiiler:innen ge-
richtete Kameras). Ergdnzend wurden die kollaborativen Schreibgespriche und
Schreibprodukte aus Phase 1, die Fragekartchen der Teams aus Phase 3 sowie
individuelle Unterlagen fiir Notizen zu den Phasen 2 und 4 der Schiiler:innen
weitgehend vollstindig erhoben.

Fiir die Transkription wurden die vier Videos in ein Splitscreenvideo zusam-
mengefiigt sowie zunéichst ein Gesprichsinventar (vgl. Deppermann 2008, S. 32—
35) erstellt. Die Erstellung des Minimaltranskripts erfolgte nach den GAT2-Kon-
ventionen (vgl. Selting et al. 2009), fiir einzelne multimodale Erweiterungen
wurden die Conventions for multimodal transcription nach Mondada (2019) he-
rangezogen.

Fir die Ermittlung der Anzahl der Schiiler:innenfragen (Analysefokus 1)
wurden alle Fragen beriicksichtigt, die eine neue Fragesequenz bedingten. Kam
es hingegen zu Fragenwiederholungen im Sinne der Verstindnissicherung mit
der Lehrperson innerhalb einer Sequenz, wurden diese nicht extra gewertet.
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Zudem erfolgte eine Ermittlung der Zeitwerte und der Verteilung der Fragen im
Verlauf des Unterrichtsgesprichs (siehe Abb. 2, Abschnitt 5.1).

Die Analyse der Fragen fiir Analysefokus 2 (Einordnung der Fragen nach
ihrem kognitiven Niveau) erfolgte deduktiv nach einer vergleichsweise einfachen
Unterscheidung in Fakten-/Prozessfragen einerseits und Funktions-/Konditions-
fragen andererseits (vgl. Neber 2004, S. 309-311), die sich auf den Lerngegen-
stand der Strategien wie auch auf die propadeutische Lernsituation zielfithrend
anwenden lésst. So zielen mit Bezugnahme auf das Konstrukt des Strategiewis-
sens (oder generell metakognitiven Wissens) Fakten- und Prozessfragen auf
deklaratives und prozedurales Strategiewissen (Wissen-Was und Wissen-Wie)
ab, Funktions- und Konditionsfragen hingegen fordern konditionales Strategie-
wissen (Wissen-Wann und Wissen-Warum) ein (vgl. dazu u.a. Lee/Mak 2018).
Zudem stellen Konditions- und Funktionsfragen Praktiken dafiir dar, das im
Modellvideo beobachtete Vorgehen beim Losen der propadeutischen Schreib-
aufgabe hinsichtlich anderer Schreibziele (Funktionen) und Aufgabenkontexte
(Konditionen) zu evaluieren. Ebenso als Funktions-/Konditionsfragen gewertet
wurden dabei Fragen, die zwar auf Fakten/Prozesse abzielen, diese in der Frage
aber bereits konditionalisieren bzw. funktionalisieren (z. B. Was mache ich, wenn/
damit ...?).2

Fiir Analysefokus 3 wurde im Sinne der Exploration von Motorfaktoren fiir
die Dynamik der Interviewsituation ein induktives Vorgehen gewihlt. Anlass-
bedingt wurden dabei ggf. auch Daten aus den vorgelagerten Phasen 1 bis 3 der
Modelllernintervention erkldrend in die Analyse einbezogen, zudem wurden die
inhaltsfokussierten Analyseschritte um interaktionsfokussierte erweitert. Fiir die
interaktionsanalytische Auseinandersetzung mit der Unterrichtsphase wurden
sowohl makro- als auch mikrostrukturelle Aspekte des Zusammenwirkens der
Akteur:innen im Unterrichtsraum fiir die Frageorganisation und Fragedynamik
in den Blick genommen.

5. Analyseergebnisse
5.1 Anzahl und Verteilung der Schiiler:innenfragen (Analysefokus 1)
Die Interviewphase umfasste 20 Schiiler:innenfragen. Diese verteilen sich auf

11 der 21 Schiiler:innen, wobei aus jedem Dreierteam (siche Abb. 1) mindes-
tens eine Frage gestellt wurde. Der Redeanteil der Schiiler:innen bleibt aufgrund

2 Nicht unterschieden wurde bei allen Fragetypen, ob die Schiiler:innen damit neue Infor-
mationen erfragten (z.B. Wie mache ich ...?) oder ob sie selbst bereits erste Hypothesen
gebildet hatten und diese durch die Antwort der Lehrperson evaluiert haben wollten (z. B.
Ist es sinnvoll, dass man ... ?).
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ausfihrlicher Antworten der Lehrperson zwar generell gering. Die durch
Schiiler:innenfragen initiierten Phasen machen aber 54 Prozent der Gesamtdau-
er der Interviewphase aus. 34 Prozent entfallen auf das erneute Abspielen des
Modellvideos. Dariiber hinaus liegen auch einzelne lehrer:inneninitiierte Phasen
vor. Abbildung 2 zeigt die Abfolge der Phasen iiber den zeitlichen Verlauf des
Interviews.

Abbildung 2: Verlauf des Interviews mit der Lehrperson

Verlauf des Interviews mit der Lehrperson
(Zeitstrahl in Minuten)

0 10 20 30 40 50 60
lehrerinitiierte Phasen B Modellvideo Schiiler:innenfragen

In der Taktung der Phasen werden zwei Aspekte ersichtlich: Das Modellvideo
wurde fiir mehrere Minuten abgespielt, bis eine Unterbrechung durch eine Frage
erfolgte. War das Modellvideo aber einmal gestoppt, wurden dem Prinzip der
Fragephase entsprechend (vgl. Eckerth 1998, S. 58-61) mehrfach mehrere Fragen
am Stiick gestellt. Konkret verteilen sich die 20 Schiiler:innenfragen wie folgt auf
die sechs (dunkelgrauen) Fragephasen: 6 -4-1-7-1-1.

5.2 Kognitives Niveau der Schiiler:innenfragen (Analysefokus 2)

Hinsichtlich des kognitiven Niveaus der Schiiler:innenfragen ergab die Analyse
folgendes Bild: 15 der 20 Schiiler:innenfragen zielten auf Fakten bzw. Prozesse
ab’, sind also nach Neber (2004, S. 309-311) dem kognitiv weniger elaborierten
Niveau zuzuordnen. Thematisch brachten die Schiiler:innen allerdings auch mit
diesen Fragen eine Bandbreite an Aspekten in die explizite Vermittlungssituation
ein: Teils bezogen sich diese eng auf im Modellvideo Beobachtetes, so z.B. die
Frage zur Haufigkeit von Quellenverweisen in Beispiel 1, in der Schiiler:in T15
in Zeile 6 gezielt auf die Vorgehensweise der Lehrperson im Modellvideo Bezug
nimmt:

3 In einem Fall kam es zu einer ambivalenten Situation, da die:der Lernende zunichst eine
Frage inkl. Funktionalisierung gestellt hatte, diese dann in der interaktiven Fragenentwick-
lung mit der Lehrperson aber auf eine allgemeine Fakten-/Prozessfrage ohne Funktions-
benennung umformulierte. Die Frage wurde in der Analyse daher den 15 Fakten-/Prozess-
fragen zugeordnet.
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Beispiel 1: Modellinterview mit L1, Sequenz 22 (36:36-40:44)°
( ()

04 T15: kann man die quellen (--) nur am ende des textes also erkldren
(=)

05 kurz

06 also diese (---) quelle nicht hin (.) schreiben nach einem satz
(==)

07 sondern (--) vor allem am ende des textes so aufzahlen (---)
dass (1.5)

((.))

Teils brachten die Schiiler:innen mit ihren Fragen aber auch génzlich neue Wis-
sensbestinde in die Unterrichtssituation ein. Es waren dies u.a. Fragen zum
Umgang mit Quellen in Englisch oder ihrer Erstsprache beim Schreiben in der
Fremdsprache Deutsch oder Fragen zu Uberarbeitungsstrategien bei umfassen-
deren Schreibprojekten wie der VWA.

Die fiinf elaborierteren Fragen verteilten sich wie folgt: zwei Funktionsfragen,
eine Konditionsfrage und zwei Fragen, in denen erfragte Fakten/Prozesse von
den Schiiler:innen selbst bereits konditionalisiert wurden. Die Schiiler:innenfra-
ge in Beispiel 2 zielt z. B. darauf ab, mdgliche weitere Funktionen der Exzerpier-
tabelle, welche die Lehrperson im Modellvideo zur Aufbereitung der Daten aus
den Quellen in der materialgestiitzten Schreibaufgabe erstellt hat, in Erfahrung
zu bringen.

Beispiel 2: Modellinterview mit L1, Sequenz 7 (10:51-11:34)
( ()

04 TO04: ist diese tabelle nur (.) flir sie oder kann man das (.)
irgendwie inkludieren oder (--) ein (--)

05 L1P: du meinst ob die tabel[le (.) teil vom pro vom] fertigen text
war

06 T04: [jJa ist das (-) jal

()

Beispiel 3 zeigt eine Konditionsfrage, in der es ebenfalls um die Tabelle im Mo-
dellvideo geht und in der die Eignung dieser Planungsstrategie fiir weitere Auf-
gabenkontexte im Sinne alternativer Bedingungen erfragt wird.

4 TO1 bis T21 wurden fiir die Pseudonymisierung der Schiiler:innen verwendet. Fir die
Lehrperson L1 wurde im Transkript zwischen ihrem sprachlichen Handeln in Prisenz
(L1P) und jenem im Modellvideo (L1V) unterschieden.
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Beispiel 3: Modellinterview mit L1, Sequenz 12 (21:16-22:50)
((.))

02 T09: gh also am (.) ich wollte fragen wie es (.) wie es praktisch
ist

03 informationen aus den quellen festzuhalten wenn es sich nicht
um einen (.) vergleich (--) &am handelt (-)

04 also (.) da man eine tabelle benutzen koénnte (--)

Beispiel 4 beinhaltet eine Schiiler:innenfrage, in der das Vorgehen der Lehr-
person im Modellvideo angesichts einer bestimmten Kondition (Darstellung
von statistischen Umfrageergebnissen nach Méannern und Frauen getrennt nur
in einer der drei Quellen) hinterfragt wird. Es handelt sich somit um eine hypo-
thesenpriifende Frage, in der der:die Lernende die Kondition bereits explizit
benennt (s.Zeile 6) und die in einer Selbstkorrektur der Lehrperson miindet
(s. Zeile 15-20).

Beispiel 4: Modellvideo mit Ll Sequenz 20 (33:53-34:58)

((.))

05 T04: ich wollte fragen ob es wichtig ist &am

06 wenn (---) nur bei (--) dieser eine quelle (-) &h frauen und

manner getrennt sind (.)

07 ist es wichtig dass (--) a&m auch (.) im text trennen

((..))

15 L1P: wund das ist auch ein (.) ein kritikpunkt an meinem (-) fertigen
text

16 also jetzt wenn ichs nochmal iiberarbeiten wiirde °h

17 wiird ich den text oder den teil vom text rausstreichen (--) und

einfach nur mdnner frauen gesamt

18 weil das in den andern beiden quellen auch nur gesamt is °h
19 und es macht (.) keinen sinn (.) da zu unterscheiden (--)
20 genau (.) das wird ich jetzt weglassen (--) mhm (--)

Erkennbar wird in allen drei Beispielen zudem ein evaluierender Charakter, der
eine zentrale Reflexionsbewegung im Sinne der Zielorientierung beim reflexiven
Modelllernen (s. Abschnitt 3), Erkenntnisse auch fiir zukiinftige Schreibsituatio-
nen zu generieren, darstellt.
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5.3 Motorfaktoren fiir die Dynamik der Interviewphase
(Analysefokus 3)

Die Zielorientierung stellt auch einen Faktor dar, der in der induktiven inhalts-
fokussierten Analyse der Schiiler:innenfragen als erster zentraler Motor fiir das
Fragegeschehen in der Interviewphase salient wurde, und zwar nicht nur in den
gezeigten Konditions-/Funktionsfragen mit evaluierendem Charakter, sondern
auch in mehreren Fakten-/Prozessfragen, die keinen unmittelbaren Bezug mehr
zum Modellvideo aufwiesen, sondern sich klar an propadeutischen/akademi-
schen Zielaufgaben (v.a. an der VWA) orientierten. Erkennbar werden dabei
unterschiedliche Vorwissensgrade der Schiiler:innen iiber diese Zielaufgaben. In
Beispiel 3 wird Vorwissen durch die negative Formulierung (Zeile 3: ,,nicht um
einen Vergleich handelt®) z.B. nur diffus expliziert. Andere Fragen in der Inter-
viewsituation deuten auf konkretere Vorstellungen oder spezifischeres Wissen
tiber Zielschreibsituationen hin, so z.B. die oben genannte Frage zum Umgang
mit Quellen in anderen Sprachen oder auch weitere von den Schiiler:innen ge-
stellte Fragen z. B. zu Plagiat und plagiatsvermeidenden Strategien beim direkten
und indirekten Zitieren.

Ein zweiter Motorfaktor, der sich weniger deutlich in den Schiiler:innenfra-
gen manifestierte, sich aber durch einen Einbezug der Daten aus Phase 1 rekons-
truieren lasst, sind die in Phase 1 gesammelten Vorerfahrungen der Schiiler:in-
nen mit der Schreibaufgabe. So integrierte das Team von Schiiler:in T04, die:der
die Frage nach der Veroffentlichung der Tabelle im Textprodukt stellte (s. Bsp. 2,
Abschnitt 5.2), zwar keine Tabelle in sein Textprodukt aus Phase 1, aber ein
Diagramm zu bestimmten statistischen Werten aus dem Stddtevergleich in der
Schreibaufgabe. Das Team von Schiiler:in T15, die:der die Frage zu den Quellen-
verweisen im Text stellte (s.Bsp. 1, Abschnitt 5.2), setzte in seinem Textprodukt
aus Phase 1 nur einen Quellenverweis, und zwar nach einem direkten Zitat. Zu-
dem deuten mehrere Aushandlungsprozesse des kollaborativen Schreibgespréchs
aus Phase 1 im Team auf Unsicherheiten im Umgang mit der verlangten expli-
ziten Intertextualitit hin, wobei Schiiler:in T14 im Team immer wieder Initia-
tiven setzte, das Zitieren bei der Textproduktion zu beriicksichtigen, wihrend
die Kolleg:innen T13 und T15 eine stirker abwehrend-(hinter)fragende Haltung
einnahmen. Die Vorerfahrungen aus Phase 1 konnen in der verkniipften Be-
trachtung der Daten somit als potenzielle Schablonen fiir die Beobachtung des
Modells in Phase 2 und die Generierung von Fragen fiir das Interview in Phase 3
des Modelllernens rekonstruiert werden.

Die interaktionsfokussierte Analyse des Interviews lenkt den Blick zudem auf wei-

tere Motorfaktoren: Die didaktische Konzeption des Interviews (s. Abschnitt 3)
intendierte die Ausbildung eines interaktionalen Musters mit drei Akteur:innen,
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das sich in einer Minimalvariante als finfschrittig skizzieren lasst: Fragenauslo-
ser (Modellvideo) - Signal zum Stoppen des Videos (die:der fragende Schiiler:in) -
Stoppen des Videos (Lehrperson) - Frage (die:der fragende Schiiler:in) — Antwort
(Lehrperson). Dieses intendierte interaktionale Muster ldsst sich einerseits mehr-
fach in den Daten rekonstruieren. Andererseits liegen aber auch mehrere Frage-
sequenzen vor, in denen sich das Unterrichtsgesprach nicht ausschlief3lich tiber
die drei im Minimalschema genannten Akteur:innen (Modellvideo, fragende:r
Schiiler:in und Lehrperson) konstituierte. Vielmehr zeigte sich in diesen Situa-
tionen, dass andere Lerner:innen als Ko-Akteur:innen zentrale Rollen in der dy-
namischen Entwicklung der Interviewsituation einnahmen.

Auf Mikroebene erkennbar wird die Ko-Akteur:innenrolle z. B. bei einer mul-
timodalen (und damit vollstindigen) Betrachtung der Frageorganisation in Bei-
spiel 5: Dem Heben der Hand von Schiiler:in T10 geht unmittelbar eine nonver-
bale Interaktion mit einer als auffordernd/motivierend interpretierbaren Geste
von Schiiler:in T12° voraus (Zeile 44). Das oben gezeigte interaktionale Muster
erweitert bzw. verandert sich hier also wie folgt: Interessensausloser (Modellvi-
deo) - Fragemotivator (Ko-Akteur:in) — Signal zum Stoppen des Videos (die:der
fragende Schiiler:in) — Stoppen des Videos (Lehrperson) — Frage (die:der fragen-
de Schiiler:in) - Antwort (Lehrperson). Besonderes Gewicht fiir die Dynamik
des Interviews ist dieser Interaktion deshalb beizumessen, da es sich bei der Frage
zur Bruttostichprobe von T10 um die erste der insgesamt zwanzig Schiiler:innen-
fragen im Interview handelte.

Beispiel 5: Modellinterview mit L1, Sequenz 3 (1:54-05:47) u.Sequenz 4

(05:47-06:46)°

((.))

38 L1V: und hier gibts noch was zur stichprobe also die
bruttostichprobe das waren neunzehntausendvierhundert personen

(=)

39 und insgesamt haben finftausendneunhundertfinfundvierzeig °hh
am sind befragt worden also haben (-) sind in die auswertung
mit eingeflossen (-) gut (1.4)

40 das ist so der erste teil zur methodik (.)

41 das hab ich mir notiert

5 Ob die Geste zudem auch durch eine kurze und leise verbale Auflerung begleitet war, lie
sich aufgrund der Tonqualitdt und der Perspektive der Videoaufzeichnung nicht eindeutig
ermitteln.

6 L1V ... Lehrperson im Modellvideo; L1P ... Lehrperson im Klassenraum; T10 und T12 ...
Schiiler:innen. Die mit Kleinbuchstaben bezeichneten Zeilen beschreiben die jeweiligen
Handlungen der Personen im multimodalen Transkript (vgl. Mondada 2019).
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42 L1lV: und in diesem gekiirzten dokument also ihr +wissts ja noch vom
inhaltsverzeichnis dass hier noch verschiedene andere kapitel
kommen wiirden °hh

t10: +nimmt stift und
notiert Bruttostichprobe auf dem Gruppenfragekdrtchen-->>

43 L1V: ah nummer finf ist das kapitel zur zufriedenheit in der wohn

wohnumgebung also das relevante fiir unsere *forschungsfrage

°hh+
t10: ->>+
tl2: B 0000000000000 ==
44 L1V: +*ah schauen wir +mal da gehts *auch ganz +allgemein als +

erstes *am #werd ich mir jetzt nicht durchlesen etwas+#

®l08 “Fooooocoooooocaoo +blickt zur tafel------ >>+ blickt zu T12+hebt
lngmel wmel Blielke zu LlP-m—smmsmsmsssssmsesssmsssmmsss >>+
ti2: *liest Notiz von T10-------- >>*blickt zu T10 mit auffordernder
Geste->>*wendet Blick zu L1P---->>
1lp: #registriert hand und stoppt video-—--—--- >>#
01 T10: +(--) +das ist das ein stickchen+ davor+
t10: +..... +zeigt auf Video—-—------ >34, , .,

02 T10: was ist eine bruttostichprobe (-)

()

Eine makrostrukturelle Betrachtung der Fragephasen ermoglicht das Erkennen
weiterer Beteiligungsformen von Ko-Akteur:innen an der Fragedynamik im
Interview: In manchen Fillen ist die Ko-Akteur:innenschaft lose dadurch gege-
ben, dass die:der erste Fragensteller:in das laufende Unterrichtsgeschehen durch-
bricht und damit Raum fiir weitere Fragen schaftt (vgl. auch Eckerth 1998). So
hatte beispielsweise die Schiiler:innenfrage unmittelbar nach der in Beispiel 5
gezeigten Frage keinerlei ndheren Zusammenhang zur Thematik der Bruttostich-
probe, bezog sich vielmehr auf einen anderen Sachverhalt aus der ersten Modell-
videosequenz und wurde hier nun in das Interview eingebracht. Ebenso zeigt ein
Blick auf die Daten aus Phase 3 des Modelllernens (s. Abb. 1), dass diese Frage zu-
vor bereits im Team entwickelt wurde. Die:Der fragende Lerner:in fragt dadurch
nicht mehr nur in Eigenverantwortung (mit allen ,Risiken®, die das Fragenstel-
len mit sich bringen kann), sondern sie:er tut dies (auch) im Namen ihres:seines
Teams.

In anderen Fillen ist eine ko-konstruktive Entwicklung des Interviews mit
thematischem Zusammenhang iiber einzelne Fragen hinweg erkennbar: So be-
ziehen sich die Fragen 13 bis 17 innerhalb einer langeren Fragephase allesamt auf
die explizite Intertextualitit. Beispiel 6 gibt ausschnitthaft Einblick in die dyna-
mische Entwicklung von Frage 16 zu Frage 17:
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Beispiel 6: Modellinterview mit L1, Sequenz 24 (41:44-42:30) u.Sequenz 25
(42:30-43:51)

01 T20: entschuldigung

02 L1P: noch eine frage von der te zwanzig (-)

03 T20: &am wenn wir direkt zitieren

04 ah gehort es auch zum plagium (.) plagiat (--)

05 oder (--) wenn wir (.) &h

((.))

01 T10: wund [&h (---)] wie ist es beim indirekten zitieren (-)

02 L1P: [die te zehn von team vier]

03 T10: da wird man da (--) da muss man ja (.) a8h einige phrasen oder
da wird man einige phrasen auch (-) au aus dem originellen text
ah (.)rausnehmen und das dann hinschreiben

04 wie wie wird das dann gerechnet (-)

(€.)))

Gestiitzt wird die Annahme einer Entwicklung von Frage 17 aus Frage 16 da-
durch, dass weder die personlichen Notizen von T10 zur Modellbeobachtung
noch das Fragekartchen des Teams aus Phase 3 oder das kollaborative Schreibge-
sprach aus Phase 1 darauf hindeuten, dass Plagiat Thema innerhalb der vorange-
gangenen Phasen der Modelllernintervention war. Das oben genannte interaktio-
nale Muster verdndert sich in diesem Fall also in wieder anderer Weise, namlich
dahingehend, dass nicht mehr das Modellvideo, sondern ein:e Schiiler:in als Ko-
Akteur:in mit ihrer:seiner vorangegangenen Frage den Ausloser fiir die Folgefra-
ge darstellt: Fragenausloser (Schiiler:in als Ko-Akteur:in mit Frage A) - (...) - Frage
B (die:der fragende Schiiler:in) - Antwort (Lehrperson).

6 Diskussion und Ausblick

Diskutiert man die Ergebnisse aus den Analyseschritten hinsichtlich der Forschungs-
ziele (s.Abschnitt 4), so lasst sich die Interviewphase in der Modelllerninterven-
tion bzgl. der Ko-Konstruktion expliziter Vermittlungssituationen als zielfithrendes
Element beurteilen: Die Schiiler:innen formulierten nicht nur 20 Fragen, sondern
stellten dabei zu 25 Prozent kognitiv elaborierte Funktions- oder Konditionsfragen.
Zudem evaluierten sie mit einzelnen Fragen das Beobachtete, mit anderen Fragen
wiederum brachten sie ginzlich neue Aspekte in die Modelllernsituation ein, die
von der Lehrperson so im Modellvideo nicht berticksichtigt worden waren. Die Be-
funde legen daher eine Folgestudie nahe, in der eine Interviewphase als didaktisches
Element fiir das Modelllernen in einem experimentellen Studiendesign (Modelller-
nen +/- Interviewphase) einer Wirksamkeitspriifung unterzogen wird.
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Die weiterfiihrenden Analysen (s. Abschnitt 5.3) explorierten zudem poten-
zielle Motorfaktoren fiir die konkrete Gestaltung einer Interviewphase im Kon-
text expliziter Vermittlungssituationen: Die inhaltsfokussierte Auseinander-
setzung mit den Daten schirfte den Blick auf das Motorpotenzial sowohl von
Vorerfahrungen mit der (Schreib-)Aufgabe als auch einer Zielorientierung beim
reflexiven Modelllernen (s. Abb. 1, Abschnitt 3). Beide Elemente kénnen auch
auf andere explizite Vermittlungssituationen {ibertragen werden. Hinsichtlich
der Zielorientierung empfiehlt es sich, dabei auch die Frage des Vorwissens der
Schiiler:innen bzw. der Gerichtetheit der Zielorientierung zu bedenken. Diesem
Punkt kann man begegnen, indem man Schiiler:innen im Sinne einer curricula-
ren Perspektive bereits zu Beginn einer expliziten Vermittlungssequenz (spétes-
tens vor der Modellbeobachtung) mit unterschiedlichen Zielaufgaben vertraut
macht. Am Beispiel der Textsorte Zusammenfassung veranschaulicht bedeutet
dies, dass man Aufgaben zur Zusammenfassung unterschiedlicher Quellentexte
(z.B. fiktional vs. nicht-fiktional, Zeitungsartikel vs. Interview) vorlegt, sodass die
Schiiler:innen diese unterschiedlichen Zielaufgaben in der Interviewsituation zu
einer konkreten Schreibaufgabe bereits beriicksichtigen konnen.

Die interaktionsfokussierten Analyseschritte legten zwei weitere potenzielle
Motorfaktoren fiir die Gestaltung von Interviewphasen in expliziten Vermitt-
lungssituationen offen: Zunachst ist dies das Modellvideo, das entsprechend dem
intendierten Interaktionsmuster mehrfach der Ausloser von Fragen war. Uber-
tragen auf andere explizite Vermittlungssituationen kann daher die Empfehlung
formuliert werden, die besprochenen Sachverhalte im Unterrichtsgeschehen me-
dial préisent zu halten (z.B. durch Videos, Audioaufnahmen, Handreichungen
oder Tafelbilder), da sie so unmittelbar als Fragenausloser wie auch als Bezugs-
punkt fiir weiterfithrende Erklarungen aktiviert werden kdnnen und von den Be-
teiligten nicht aus dem Gedachtnis rekonstruiert werden miissen.

Dariiber hinaus spielten auch mehrfach andere Schiiler:innen als Ko-Ak-
teur:innen eine zentrale Rolle fiir die dynamische Entwicklung des Interviews.
Konkret ermittelt werden konnten dabei folgende Formen der Ko-Akteur:innen-
schaft: (1) eine fragenunterstiitzende bis -motivierende Rolle der Ko:Akteur:in-
nen, die sich entweder durch eine unmittelbare interaktionale Beteiligung in der
Frageorganisation manifestierte (s.Bsp. 5) oder sich nur mittelbar iiber eine er-
ginzende Sichtung von Daten aus den Phasen 1 und 3 des reflexiven Modell-
lernens rekonstruieren lief3, sowie (2) eine raumschaffende bis fragenauslésende
Rolle der Ko:Akteur:innen, die entweder nur lose in der Unterbrechung des Mo-
dellvideos und somit in der Er6ffnung einer sogenannten Fragephase oder aber
gezielt im Stellen einer Frage, die eine weitere inhaltlich zusammenhéngende
Frage nach sich zog (s.Bsp. 6), begriindet lag.

Die Frage, wie dieses Potenzial der Ko:Akteur:innenschaft durch didaktische
Gestaltungsprinzipien gezielt gefordert werden kann, ldsst sich anhand der hier
durchgefiihrten Fallstudie nur eingeschrankt diskutieren. Denkbar sind zudem
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auch zugrunde liegende Einflussfaktoren wie ein allgemein gutes Klassenkli-
ma, ein geringer Grad an Angstlichkeit (vgl. Seifried/Sembill 2005), Alter und
Sprachkompetenz der Lernenden, die sich durch die didaktische Gestaltung der
Interviewphase nicht beeinflussen lassen und sich der Rekonstruktion im Rah-
men einer Fallanalyse (ohne Vergleichsméglichkeit) entziehen. Allein der kolla-
borative Charakter der Phasen (1 und) 3 kann als potenziell fragenférderliches
Gestaltungsprinzip festgehalten werden: So erfolgte die in Beispiel 5 gezeigte
Interaktion zwischen zwei Schiiler:innen, die in einem Team zusammenarbeite-
ten. Die unmittelbar folgende zweite Frage aus einem anderen Team (mit ganz-
lich anderem inhaltlichen Fokus) war eine Frage, deren kollaborative Entwick-
lung sich iiber das Fragekirtchen dieser Gruppe aus Phase 3 des Modelllernens
(s. Abb. 1) rekonstruieren liefs.

Dariiber hinaus ist es im Sinne einer kritischen Reflexion der hier naher be-
schriebenen didaktischen Intervention sinnvoll, weitere Varianten der Interview-
gestaltung praktisch zu erproben und so weitere Motorfaktoren zu explorieren.
Wurde in dem hier gezeigten Setting namlich die Hoheit der Videosteuerung
(Abspielen, Stoppen, ggf. auch Vor-/Zuriickspringen) bei der Lehrperson be-
lassen, so konnte auch diese Funktion in zukiinftigen Gestaltungsvarianten des
Interviews enthierarchisiert werden. Ebenso andenken konnte man Settings, in
denen nicht nur Fragen an die Lehrperson, sondern auch Fragen an Peers aus
anderen Teams angeregt werden, sodass die Lehrperson nicht mehr die alleini-
ge Wissensvermittlerin ist, sondern die Schiiler:innen Wissen und Erfahrungen
auch untereinander teilen konnen und die Ko-Konstruktion expliziter Vermitt-
lungssituationen als Lerngelegenheiten dadurch méglicherweise weiter dynami-
siert wird.
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Professionalisierung diskurserwerbsforderlichen
Lehrerhandelns. Ausgangsprofile von
Deutschlehrkraften im Vergleich

Noelle Kinalzik, Vivien Heller und Miriam Morek

Zusammenfassung

In jiingster Zeit werden vermehrt Professionalisierungskonzepte fiir das Fiih-
ren fachlich und diskursiv forderlicher Unterrichtsgespriache entwickelt und
evaluiert. Jedoch ist noch wenig iiber die lehrerseitigen Ausgangslagen in Be-
zug auf das Gesprichshandeln bekannt, die es dabei zu beriicksichtigen gilt.
Der vorliegende Beitrag greift dieses Desiderat auf. Er untersucht exemplarisch
die Ausgangsprofile von vier Deutschlehrkriften in Bezug auf ihr diskurser-
werbsforderliches Lehrerhandeln mithilfe des gesprachsanalytisch basierten
interaktionssensiblen Kodierinstruments ISKODIL. Der quantitative Vergleich
individueller Repertoires von Gespréchsziigen mit/ohne Diskurserwerbsférder-
lichkeit legt die Heterogenitat der Lehrkrifte in Bezug auf ihr diskurserwerbs-
forderliches Lehrerhandeln zu Beginn der Professionalisierungsmafinahme of-
fen. Abschlieend werden Chancen und Limitationen diskutiert, die sich mit
dem vorgestellten Ansatz zur Erfassung lehrerseitiger Ausgangslagen fiir Profes-
sionalisierungsprozesse ergeben.

1. Einleitung

Soziale Interaktionen gelten als wesentliche Ressource fiir den Spracherwerb (vgl.
z.B. Hausendorf/Quasthoft 2005; Snow 2014; Beitrdge in diesem Band). Die Re-
levanz fachlicher Unterrichtsgesprache zwischen Lehrer:innen und Lerner:innen
als ein moglicher Erwerbskontext sprachlicher Fihigkeiten wurde in den letzten
Jahrzehnten in diversen Disziplinen verstarkt herausgestellt. Mit Blick auf die ge-
sprachsintegrierte Forderung sprachlicher Fahigkeiten lassen sich dabei Ansitze,
die vornehmlich auf sprachliches Lernen auf Wort- und Satzebene fokussieren,
von solchen unterscheiden, die den Einfluss lehrerseitiger unterrichtlicher Ge-
sprachsfithrung auf komplexere miindliche Sprachfahigkeiten, sog. diskursive
Kompetenzen fokussieren (vgl. Heller/Morek 2015; Isler/Wiesner/Kiinzli 2016;
Heller 2017).

Unter diskursiver Kompetenz wird die Fahigkeit verstanden, duferungs-
tibergreifende und interaktiv organisierte Einheiten wie Erkldren, Argumentie-
ren oder Berichten, sog. globale Auflerungspakete, die oberhalb der Wort- und
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Satzebene zu verorten sind, kontextangemessen produzieren zu kénnen (vgl.
Quasthoff 2012, vgl. dazu auch Quasthoff/Domenech in diesem Band). Das pro-
duktive und rezeptive Beherrschen dieser diskursiven Praktiken zeigt sich als
unterrichtlich hochgradig relevant, da sie in Unterrichtsgesprachen nahezu aller
Facher fortlaufend lehrerseitig eingefordert werden. Sie sind grundlegend fiir das
schiilerseitige Verstehen und Herstellen komplexer fachlicher Zusammenhange
(vgl. Heller 2021) und damit fiir die erfolgreiche Teilhabe an fachlichen Lernpro-
zessen (vgl. u.a.: Heller et al. 2017; Quasthoff/Heller/Morek 2021). Das Beherr-
schen dieser Fahigkeiten kann jedoch auch in der Sekundarstufe nicht bei allen
Lerner:innen vorausgesetzt werden, da sich zum einen ihr Erwerb bis weit in das
Jugendalter erstreckt und zum anderen die Erwerbsbedingungen, die Schiiler:in-
nen in ihren au8erschulischen Milieus vorfinden, stark differieren (vgl. z. B. Hel-
ler/Morek 2015; Morek/Heller 2021; Quasthoff/Kluger 2021).

Diese Befundlage macht eine unterrichtliche Férderung aller Schiiler:innen
im Bereich diskursiver Kompetenzen erforderlich. Eine fachintegrierte Moglich-
keit bieten hierfiir Unterrichtsgespréiche, die systematisch als Erwerbskontext ge-
nutzt werden koénnen (vgl. Becker-Mrotzek/Quasthoft 1998; Heller/Morek 2015;
Heller 2017), wenn sie entsprechend diskurserwerbsforderlich gestaltet sind (vgl.
Kap. 2.1). Wie die empirische Unterrichtsforschung jedoch zeigt, bleibt das
Potenzial von Unterrichtsgespriachen hiufig unausgeschopft: Eng gefithrte Unter-
richtsgespriache nach dem Muster Initiation-Reply-Feedback (vgl. Mehan 1979),
in denen fiir Lerner:innen nur sehr eingeschrankte Partizipationsmoglichkeiten
an diskursiven Praktiken bestehen, dominieren die Unterrichtspraxis. Eine Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften hinsichtlich unterrichtlicher Gespréchsfiih-
rung im Rahmen der Lehreraus- und -weiterbildung scheint dementsprechend
erforderlich und vielversprechend (vgl. Morek/Heller 2020).

An diesem Desiderat setzt das Professionalisierungsprojekt ,,Sprachbildung
interaktiv® (kurz: ,,Sprint“) an (vgl. Kap. 3). Es untersucht, ob und inwieweit eine
Professionalisierungsmafinahme zu diskurserwerbsforderlichem Lehrerhandeln
bei Lehrkriften zu Veranderungen in unterrichtlicher Gesprachsfithrung fithren
kann. Aktuelle Befunde weisen darauf hin, dass eine gelingende und nachhalti-
ge Verinderung lehrerseitigen Unterrichtshandelns nach wie vor eine Heraus-
forderung darstellt und von einer Vielzahl von Faktoren abhéingt. Dazu gehéren
z.B. das konkrete Design von Professionalisierungsmafinahmen, Merkmale der
Schiilerschaft und die Einbettung in schulische Netzwerke, aber auch lehrersei-
tige Merkmale wie Wissen, professionelle Orientierungen und zu Beginn einer
Fortbildung vorhandene Handlungskompetenzen in Bezug auf den jeweiligen
Professionalisierungsgegenstand (siehe fiir einen Uberblick: Kalinowski/Gronos-
taj/Vock 2019; Hofmann 2020).

Lehrerseitige Ausgangsbedingungen zu Beginn von Fortbildungen und
Trainings sind bislang kaum in den Blick genommen worden. Thre genaue-
re Erfassung ist aber wichtig, um (Weiter)Entwicklungen im Laufe einer
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Professionalisierungsmafinahme untersuchen und interindividuelle Unterschie-
de in professionellen Entwicklungen von Lehrkriften verstehen zu konnen (vgl.
Sedova/Sedlacek/Svaricek 2016; Schindler et al. 2021). Perspektivisch konnten
dadurch Professionalisierungsmafinahmen adaptiver gestaltet werden. Ziel die-
ses Beitrages ist es daher, Ausgangslagen von vier ausgewéhlten Lehrkriften in
Bezug auf ihr diskurserwerbsforderliches Lehrerhandeln zu Beginn der Profes-
sionalisierungsmafSname vergleichend zu untersuchen.

Dafiir wird im Folgenden zunichst das Konstrukt ,diskurserwerbsforder-
liches Lehrerhandeln’ erldutert (2.1), bevor bestehende Forschungen zu unter-
schiedlichen interaktionsbezogenen Ausgangslagen und Lernverldufen von
Lehrkriften referiert werden (2.2). Nach einer kurzen Skizzierung des Profes-
sionalisierungsprojekts ,,Sprint“ werden in Kapitel 4 Fallstudien vorgestellt, in
denen zentrale Aspekte diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns von vier
Deutschlehrkriften vergleichend gegentibergestellt (4.1 und 4.2) und zu ver-
schiedenen , Ausgangsprofilen diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns
gebiindelt werden (4.3). Kapitel 5 reflektiert auf dieser Basis die Professiona-
lisierungsmafinahme in ,,Sprint“ und diskutiert Uberlegungen fiir die weitere
Forschung.

2. Professionalisierung von Lehrkraften fiir
(diskurserwerbsférderliche) Unterrichtsgesprache

2.1 Diskurserwerbsforderliches Lehrerhandeln

Den Professionalisierungsgegenstand skizzieren wir an dieser Stelle nur knapp, da
er an anderer Stelle bereits ausfiihrlich erlautert wurde (vgl. Heller/Morek 2015;
Morek/Heller 2021; Morek et al. 2022). Als diskurserwerbsforderliches Lehrer-
handeln bezeichnen wir das feinabgestimmte Zusammenspiel von diskursiven
Anforderungen und Unterstiitzungsverfahren in der Interaktion zwischen Lehr-
kraft und Schiiler:in im Rahmen fachlicher Unterrichtsgesprache. Dieses Zu-
sammenspiel orientiert sich an der fiir die jeweilige diskursive Praktik typischen
sequenziellen Organisation, d. h. einer Reihe gesprachsstruktureller Erwartungen
und Aufgaben (beim Argumentieren z.B. Dissens herstellen/Problematisieren,
Begriindungspflicht etablieren, Begriinden und Hinterfragen, Abschlielen), die
jeweils interaktiv bearbeitet werden.

Unter diskursiven Anforderungen verstehen wir globale Zugzwinge (z.B.
Wer kann mal erkldren, was Nebelschwaden sind?‘), d.h. Gesprachsziige, die
als nichsten Zug ein Auflerungspaket eines bestimmten Typs (z.B. Erklirung,
Argument) erwartbar machen. Im Unterschied zu lokalen Zugzwingen (z.B.
Was kommt ganz oben hin beim Brief?) fordern sie nicht lediglich eine ein-
fache Aussage wie bspw. beim Nennen/Benennen, sondern das Darstellen bzw.
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Vertexten eines komplexen Zusammenhangs ein, d.h. das gattungsspezifische
(beschreibende, erklarende, begriindende) Verkniipfen mehrerer Aussagen zu
Auflerungspaketen (vgl. Heller 2021). Die diskursive Unterstiitzung umfasst den
feinabgestimmten, d. h. an die situativ und individuell gezeigten Unterstiitzungs-
bedarfe adaptierten Einsatz interaktiver Verfahren, mit denen Lerner:innen bei
der Bearbeitung der diskursiven Anforderungen unterstiitzt werden. Dazu geho-
ren Verfahren, mit denen eine kommunikative Erwartung expliziert wird, wenn
schiilerseitig Schwierigkeiten beim Erkennen und Bedienen des globalen Zug-
zwangs offenbar werden (z.B. Explizierung des zuvor gesetzten impliziten glo-
balen Zugzwangs ;Was ist denn ein Mengenwort?‘ durch einen expliziten Folge-
zugzwang ,Erkldr uns mal, was das ist."). Ein weiteres Verfahrensbiindel umfasst
Zuhéreraktivititen, die auf Probleme der Vertextung reagieren und Lerner:innen
bei der Vervollstindigung und verstindlichen Strukturierung eines Auflerungs-
pakets unterstiitzen. Zu nennen sind hier z.B. Elaborierungsfragen (,Und wel-
chen Schluss ziehst du daraus?‘), kldrende Nachfragen (;Was meinst du mit X?°)
und verstehensanzeigende Rezipientensignale (;hm_hm).

Befunde der Professionalisierungsforschung weisen darauf hin, dass der
unterrichtliche Einsatz diskurserwerbsférderlichen Lehrerhandelns fiir Lehrkraf-
te hochgradig anspruchsvoll ist, weil

® Routinen der engmaschigen Gesprachsfiihrung aufgegeben (vgl. Piasta et al.
2012; Michaels/O’Connor 2015; Pehmer/Groschner/Seidel 2015; Morek/Hel-
ler 2020; Schindler et al. 2021),

® Gelegenheiten fiir diskursive Anforderungen im Zuge der Unterrichtspla-
nung identifiziert und

® passende diskursive Praktiken fiir die Progression fachlichen Lernens ge-
wihlt werden miissen.

Dariiber hinaus gilt es, im Unterrichtsgesprich ad hoc schiilerseitige Schwie-
rigkeiten zu diagnostizieren (vgl. van Es/Sherin 2002) und adaptiv auf diese zu
reagieren (vgl. Morek/Heller 2021). Die professionelle Praktizierung diskurser-
werbsforderlichen Lehrerhandelns verlangt deshalb langerfristig angelegte Pro-
fessionalisierungsprozesse. Welche Rolle in diesem Zusammenhang individuelle
Ausgangslagen von Lehrkriften (vgl. Kap. 2.2) spielen, ist eine bis dato weitge-
hend ungeklarte Frage.

2.2 Unterrichtliche Gesprachsfiihrung:
Ausgangslagen von Lehrkréaften

Der GrofSteil der bisherigen Studien zur unterrichtsgespriachsbezogenen Fort-
bildung von Lehrkriften vergleicht in Pra-Post-Designs, ob und inwieweit sich
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bestimmte Indikatoren fiir lernférderliche Unterrichtsgespriche nach Ablauf
einer Fortbildungsphase mehr oder weniger zeigen als zu deren Beginn (vgl.
z.B. Piasta et al. 2012; Pehmer/Groschner/Seidel 2015; Sedova/Sedlacek/Sva-
ricek 2016; van der Veen et al. 2017; Hennessy/Davies 2020; Hofmann 2020;
Schindler et al. 2021; Heppt et al. 2022; Pauli et al. 2022). Weil es dabei in einem
grundsitzlichen Sinne um den Nachweis der Wirksamkeit bestimmter Fortbil-
dungsmafnahmen geht, wird nicht das unterrichtliche Gesprachshandeln ein-
zelner Lehrpersonen im Vorher-Nachher-Vergleich gegeniibergestellt, sondern
es geht um die Kontrastierung von Interventionsbedingungen, in denen jeweils
mehrere Lehrkrifte zusammengefasst sind. Das Ziel der entsprechenden Arbei-
ten ist es dann gerade, von etwaigen Unterschieden - in der Ausgangslage und/
oder Veranderungsprozessen — zwischen Lehrkriften zu abstrahieren, um zu
Aussagen tber allgemeine, durchschnittliche Wirksamkeiten zu gelangen.

Dementsprechend liegen zu individuellen Ausgangslagen von Lehrkriften
bislang erst vereinzelt Studien vor; diese beziehen sich zumeist nicht auf diskurs-
erwerbsforderliches Lehrerhandeln im engeren Sinne, sondern auf Varianten
von dialogic teaching (vgl. Alexander 2006) oder accountable talk (vgl. Micha-
els/O’Connor/Resnick 2008). Sedova et al. (2020) etwa fiithren Fallstudien zur
Veranderung von Selbstkonzepten und Formen dialogischer Gesprichsfithrung
durch. Als Facetten lehrerseitiger Ausgangslagen untersuchen sie auf Basis von
Interviewdaten Selbstkonzepte (,self-understandings®, ebd., S. 147) und Emotio-
nen. Die acht untersuchten Lehrkrifte weisen unterschiedliche Selbstkonzepte
auf (,perfect, eager-to-learn, positive, insecure®, ebd.), die mit unterschiedlichen
Lernzuwiéchsen einhergingen: Lehrkrifte, deren Selbstkonzept durch eine hohe
Lernbereitschaft oder Unsicherheit charakterisiert war und die im Verlauf der
Professionalisierungsmafinahme aufgrund von Transferschwierigkeiten negative
Emotionen duflerten, zeigten die grofiten Lernzuwiéchse.

Zimmermann (2020) nimmt in seinen Fallstudien zu Professionalisierungs-
prozessen im Bereich lernwirksamer Unterrichtsgesprache (vgl. Pauli/Reus-
ser 2018) von drei Geschichtslehrkriften epistemologische und geschichts-
didaktische Uberzeugungen sowie Gesprichsfithrungsstrategien in den Blick.
Wihrend sich in den epistemologischen Uberzeugungen kaum Unterschiede zei-
gen, ldsst sich hinsichtlich der geschichtsdidaktischen Uberzeugungen und der
Gesprichsfithrungsstrategien eine groflere Heterogenitit beobachten, die sich
in individuell unterschiedlichen Professionalisierungsprozessen fortsetzt. Eine
solche Heterogenitdt muss jedoch nicht immer Ausdruck von Kompetenzunter-
schieden sein. So zeigt sich in einer Studie zu fiinf systematisch ausgewéhlten
Experten-Lehrkriften (vgl. Tytler/Aranda 2015), dass diese zwar alle iiber ein
Repertoire bestimmter diskursiver Ziige des Elizitierens und Bestitigens, Klarens
und Erweiterns schiilerseitiger Vorstellungen verfiigen, diese aber — konsistent
mit den jeweiligen fachdidaktischen Uberzeugungen - in unterschiedlicher Hau-
figkeit und Orchestrierung nutzen. Des Weiteren zeigt sich, dass der Einsatz der
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Verfahren auch abhéngig von der Art der Unterrichtsstunde (z. B. Einfiihrung vs.
Sicherung) und Unterrichtsphasen ist.

Eine Professionalisierungsstudie, die lehrerseitige Ausgangslagen zentral zum
Forschungsgegenstand macht, stammt von Schindler et al. (2021). Sie zielt dar-
auf, in Anschluss an Vygotsky (1978) individuelle Zonen der nichsten Entwick-
lung von Lehrkriften zu identifizieren. Auf Basis von Fragebogen- und Video-
daten werden dabei Ausgangslagen orientiert an Clarke/Hollingsworth (2002)
beschrieben, und zwar in Bezug auf vier Doménen, u.a. die ,,personal domain®
(Wissen, Uberzeugungen; hier: Einstellungen zu dialogischer Gesprichsfiih-
rung) und die ,,domain of practice (professionelles Experimentieren mit neuen
Strategien im Unterricht; hier: kontrollierende, prozedurale, adaptive Gespréchs-
fithrung). Wihrend sich in Bezug auf die Uberzeugungen zum Beginn der Pro-
fessionalisierungsmafinahme kaum Unterschiede zwischen den Lehrkriften zei-
gen, ist die Art und Weise der Gesprachsfithrung durch eine starke Heterogenitat
gekennzeichnet: Jeweils ein Drittel der insgesamt 19 Sekundarstufen-Lehrkrifte
greift zu Fortbildungsbeginn entweder auf eine kontrollierende, eine prozedura-
le oder eine adaptive Gesprachsfithrung zuriick, wobei letztere das angestrebte
Ziel der Professionalisierungsmafinahmen darstellte. Das bedeutet, dass Lehr-
krafte unterschiedlich ,weite Wege* zuriicklegen miissen. Dementsprechend ar-
gumentieren Schindler et al. (2021) dafiir, bei der Beurteilung des Erfolgs von
Professionalisierungsmafinahmen individuelle Lernzuwiéchse stets bezogen auf
die Ausgangslage zu erfassen.

In Bezug auf diskurserwerbsforderliches Lehrerhandeln, das im Unterschied
zu Formen des dialogic teaching und accountable talk eine stirkere Fokussierung
auf sprachlich-diskursive Aspekte fachlicher Anforderungen und Schiilerdufle-
rungen beinhaltet, sind lehrerseitige Ausgangslagen bislang nicht systematisch
erfasst worden. Wie dies im Professionalisierungsprojekt ,,Sprachbildung inter-
aktiv® methodisch umgesetzt wurde, stellen wir im folgenden Kapitel dar.

3. Erfassung diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns im
Professionalisierungsprojekt ,,Sprachbildung interaktiv“

Im Folgenden stellen wir den Rahmen des Sprint-Projekts, die Datengrundlage
und Methodik vor und entfalten unsere Operationalisierung des Konstrukts ,,dis-
kurserwerbsforderliches Lehrerhandeln®

Ziel der Professionalisierungsmafinahme im Sprint-Projekt war es, Lehr-
krafte im Hinblick auf ihr diskurserwerbsférderliches Lehrerhandeln und des-
sen adaptiven Lernerzuschnitt fortzubilden. Dafiir wurden iiber einen Zeitraum
von insgesamt 21 Monaten Fortbildungszyklen durchgefiihrt. Sie bestanden je-
weils aus Workshops zu einzelnen Komponenten diskurserwerbsférderlichen
Lehrerhandelns (vgl. Kap. 2.1), Unterrichtsaufzeichnungen und individuellen
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Unterrichtsreflexionen. Zuvor wurde eine Praerhebung in Form von Unter-
richtsvideographien durchgefiihrt. Weil das Sprint-Projekt keine kontrollierte
Interventionsstudie war, sondern in ein grofieres Schulentwicklungsvorhaben
eingebettet war, orientierten sich siamtliche Datenerhebungen am laufenden
Schulalltag. Fiir die Unterrichtsaufzeichnungen wurden Unterrichtsthemen da-
her nicht standardisiert und die Praerhebung war auf eine Unterrichtsstunde pro
Lehrkraft beschrankt. Zwolf Lehrkrafte dreier Schulen (Haupt-, Real- und Se-
kundarschule) in NRW nahmen teil, die zu Projektbeginn in der Jahrgangsstufe 5
Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaften oder Geschichte unterrichteten.

Um untersuchen zu konnen, ob im Verlauf der Fortbildungszyklen Verin-
derungen in Richtung diskurserwerbsférderlichen Lehrerhandelns erkennbar
werden, musste ein Verfahren zur quantifizierenden Erfassung von Auspragun-
gen diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns entwickelt werden. Dazu wurde
auf gesprachsanalytischer Basis das ,,Interaktionssensible Kodiersystem fiir dis-
kurserwerbsforderliches Lehrerhandeln® (ISKODIL) erarbeitet (vgl. Morek et al.
2022). Die Interkoderreliabitat bei zwei geschulten Projektmitarbeiter:innen kann
als sehr gut gelten (Kappa nach Brennan/Prediger 1981 von 0.81). Mit ISKODIL
kodiert werden zwolf Minuten Unterrichtsgespriach pro Unterrichtsstunde jeder
Lehrkraft, die als Kombination aus Ereignis- und Zeitstichprobe kriteriengeleitet
ausgewahlt und transkribiert werden.

ISKODIL wird - zugeschnitten auf den Untersuchungsfokus in diesem Bei-
trag — nachfolgend tiberblicksartig vorgestellt (fiir eine ausfiihrliche Darstellung
vgl. Morek et al. 2022). Das hierarchisch organisierte Kodiersystem umfasst
neben unterrichtsorganisatorisch ausgerichteten Kodes (z. B. Unterrichtsphasen)
Kodes fiir lehrer- und schiilerseitige Handlungsziige, die fiir die Erfassung dis-
kurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns (vgl. Kap. 2.1) zentral sind. Nachfol-
gend stellen wir nur die iibergeordneten lehrerseitigen Kodes vor, insofern nur
diese fiir die Feststellung von Ausgangsprofilen der Lehrkrafte (vgl. Kap. 4) ge-
nutzt werden.

Die lehrerseitigen Handlungsziige werden entlang der folgenden Kategorien
kodiert (Beispiele finden sich jeweils in Tab. 1):

o Initiierende Zugzwinge, die entweder auf lokale oder globale sprachliche
Handlungen ausgerichtet sind. Globale Zugzwinge werden weiter subdiffe-
renziert nach der kommunikativen Gattung, die von den Lerner:innen ein-
gefordert werden (z.B. zum Argumentieren, Erkliren, Erzihlen),! und ihrem
Grad der Explizitheit.

1 Diese Unterscheidung ist u.a. deshalb relevant, weil sich die Gattungen hinsichtlich ihrer
diskursiven Anforderungsniveaus unterscheiden: Berichten, Beschreiben und Erzahlen
sind z.B. durch ihren an der Chronologie der Ereignisse bzw. der duflerlich wahrnehm-
baren Oberflichenstruktur (beim Beschreiben) orientierten Aufbau fiir Lerner:innen
i.d.R. leichter zu vertexten. Demgegeniiber erweisen sich Argumentieren und bestimmte
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® Partizipative Folgeziige, mit denen die Lehrkraft — im Anschluss an einen
initiierenden globalen Zugzwang - entweder mittels Revoicings andere
Schiiler:innen dazu auffordert, mit schiilerseitigen Vorgéngerbeitrdgen dis-
kursiv weiterzuarbeiten, oder Schiiler:innen, die bereits am Zug waren, re-
adressiert, sodass sie die kommunikative Erwartung erkennen und erfiillen
konnen. Bei der Readressierung wird dem/der Schiiler:in also eine zweite
Chance fiir einen globalen Beitrag eingerdumt, indem der globale Zugzwang
z.B. in dhnlicher oder veranderter Form wiedereingesetzt wird.

® Terminierende Folgeziige, die die diskursive Partizipation und den inhaltli-
chen Beitrag des/der bis dato an der Bearbeitung eines globalen Zugzwangs
beteiligten Schiiler:in beenden. Das erfolgt z. B., indem der zuvor gesetzte glo-
bale Zugzwang nach der nicht erfolgreichen oder unvollstindigen Bearbei-
tung durch eine/n Schiiler:in ohne eine zweite Chance an Mitschiiler:innen
weitergegeben oder die Sequenz durch die Lehrkraft geschlossen wird.

®  Zuhoreraktivititen, mit denen die Lehrkraft die Schiiler:innen wahrend der
Produktion ihres grofleren Beitrags (z.B. Erklarung, Argumentation) u.a.
durch Elaborierungsfragen, klirende Nachfragen oder Bestitigungs- bzw.
Fortsetzungssignale unterstiitzt.

Fir die Erfassung diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns ist nun zentral,
dass nicht samtliche kodierte lehrerbezogene Gesprachsziige unter diskurser-
werbstheoretischen Gesichtspunkten (vgl. Kap. 2.1) als forderlich gelten, sondern
nur spezifische (vgl. Tab. 1).

Globale Zugzwinge, partizipative Folgeziige und Zuhoreraktivititen kon-
nen als diskurserwerbsforderlich gelten, weil sie diskursive Anforderungen fiir
Schiiler:innen etablieren, aufrechterhalten und Schiiler:innen bei deren Bewerk-
stelligung kommunikatives Feedback und Hilfestellung geben. Lokale Zugzwin-
ge hingegen ,blockieren’ aufgrund ihrer strukturellen Engfiihrung den Anschluss
diskursiver Beitrige durch Schiiler:innen. Terminierende Folgeziige liefern zwar
u.U. ein - i.d.R. an die gesamte Klasse gerichtetes — implizites Feedback nach,
bieten jedoch keine genuine, interaktive Unterstiitzung schiilerseitigen Sprach-
handelns im Vollzug, was sich fiir auerschulische Eltern-Kind-Interaktionen als
wenig(er) erwerbsforderlicher Faktor erwiesen hat (vgl. Quasthoft/Kluger 2021).
Lokale Zugzwinge und terminierende Folgeziige sind also als Vergleichsgrofien
beim Erfassen diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns zu verstehen und
sollen dariiber Aufschluss geben, wie sich der Anteil lokaler zugunsten globaler
Zugzwiange bzw. der Anteil terminierender zugunsten partizipativer Folgeziige
im Verlauf der Professionalisierungsmafinahme veréndert.

Erklartypen durch die Erfordernis, kausale und konklusive Beziige beim Vertexten herstel-
len zu miissen, als eine hohere Anforderung fiir Schiiler:innen (vgl. u.a.: Quasthoff 2012;
Morek/Heller 2021).
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Tabelle 1: Kodierte Gesprachszige mit Blick auf ihre Diskurserwerbsforderlichkeit

Diskurserwerbsforderliche Gesprachsziige

Gesprachsziige ohne Diskurserwerbsforderlich-
keit

Globale Zugzwange, z.B.:

e zum Erklaren (,Was bedeutet Die Luft ist
rein?’)

e zum Argumentieren (Warum sagst du, dass
man sechshundert Freunde nicht haben
kann?‘)

e zum Erzahlen (,Kennt ihr die Marchen
noch? Konnt ihr die mal erzéhlen - so in
Kurzfassung vielleicht?‘)

Lokale Zugzwange, z.B.:

e zum (Be-)Nennen (,Wie viele Schritte hat denn
diese Methode Textknacker?‘, Welche Satz-
zeichen fallen euch denn noch ein, die wir bei
der wortlichen Rede benutzen?‘)

Partizipative Folgezlge, z.B.:

e Readressieren/Wiedereinsetzen eines
globalen Zugzwangs an den- oder dieselbe
Schiler:in (,Paul, probier's noch mal zu
erklaren.”)

Terminierende Folgezige, z.B.:

® Weitergeben des globalen Zugzwangs an
eine:n andere:n Schiiler:in (Wer kann’s ein
bisschen genauer erklaren?*)

e Bewerten (,richtig’, ,genau’)

® Revoicings (,Jetzt denken Nikola und Silviu e abschlieBendes Wiederholen oder Elaborieren
das Gleiche. Wie denkst du dariiber?*) (,Ja, richtig. Also das heifdt, sie haben Lebens-
mittel dort gelagert.’)

Zuhoreraktivitaten, z.B.:

® Elaborierungsfragen (,Was ist dann jetzt
passiert? Also wie geht die Geschichte
jetzt weiter?*, ,Und welcher Grund ist noch
angegeben?’)

klarende Nachfragen (,Was meinst du denn
mit zerfallen? Das hab' ich jetzt schon zwei-
mal gehort.*)

Continuer bzw. Bestatigungs- oder Fortset-
zungssignale (,hm hm’, ,ja‘, Nicken)

4. Ausgangsprofile im diskurserwerbsférderlichen
Lehrerhandeln: Fallstudien

Im Folgenden werden die Unterrichtsstunden der Priaerhebung von vier Deutsch-
lehrkriften verglichen (Pseudonyme: Herr Schiller, Frau von Arnim, Herr Fon-
tane, Frau La Roche). Untersucht wird, welche Unterschiede sich bei den Lehr-
kriften in ihrem diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandeln zum Zeitpunkt der
Praerhebung zeigen. Der Fokus bei der Darstellung der Ausgangsprofile wird
dabei auf die Aspekte gelegt, die fiir Aussagen zur Diskurserwerbsforderlichkeit
besonders relevant erscheinen (vgl. Kap. 2.1 und 3), und zwar:

® Welches Repertoire initiierender Zugzwénge nutzen die ausgewdhlten Lehr-
krifte in den Unterrichtsstunden der Praerhebung? (vgl. Kap. 4.1)

® Welches Repertoire lehrerseitiger Folgeziige und Zuhoreraktivitdten nutzen
die ausgewdhlten Lehrkrifte zum Zeitpunkt der Praerhebung? (vgl. Kap. 4.2)
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Tabelle 2 enthilt Hintergrundinformationen zu den vier Lehrkriften, die sich je-
weils freiwillig bzw. auf Aufforderung der Schulleitung zur Teilnahme an dem
Projekt gemeldet hatten; es liegt somit eine Gelegenheitsstichprobe vor.

Tabelle 2: Teilnehmende Deutschlehrkrafte des Sprint-Projekts

Lehrkraft Gender Schulform Facher Alter Berufs- Unterrichts-
erfahrung thema zu tO
Frau von w Sekundar- Deutsch, <31 Jahre | bis5 Jahre Marchen
Arnim schule Philosophie
Herr m Hauptschule Deutsch, 31-40 bis 5 Jahre Wortliche
Fontane Geschichte, Jahre Rede
Wirtschaft
Frau La w Realschule Deutsch, > 60 Jahre | 16-25 Marchen
Roche Erdkunde Jahre
Herr m Sekundar- Deutsch, 31-40 6-15 Jahre | Sachtexte
Schiller schule Englisch, Jahre
Sport

Insgesamt ist die Stichprobe projektbedingt (vgl. Kap. 3) durch eine betricht-
liche Heterogenitit sowohl hinsichtlich Alter, Geschlecht und unterrichteter
Schulform als auch mit Blick auf die Berufserfahrung gekennzeichnet. Ins-
gesamt muss daher der Vergleich des gezeigten lehrerseitigen Gespréchs-
handelns zum Zeitpunkt der Prderhebung mit der nétigen Vorsicht getétigt
werden: Wir beanspruchen nicht, durch die kodierende Auswertung der vier
Stunden personenbezogene Dispositionen oder habitualisierte Muster der
vier Lehrkrifte eindeutig erfassen zu konnen. Vielmehr mdchten wir heraus-
arbeiten, inwiefern die Erhebung von Ausgangsprofilen einen wichtigen ers-
ten Schritt fiir Professionalisierungsstudien zu diskurserwerbsforderlichem
Gespréchsverhalten darstellt, wie dies methodisch geschehen kann und wel-
che moglichen Unterschiede sich mithilfe eines kodierenden Verfahrens auf-
decken lassen (und welche nicht).

Bei der Vorstellung der Kodierergebnisse jeweils fiir die 12-Minuten-Samples
(vgl. Kap. 3) aus vergleichbaren Unterrichtsphasen berichten wir absolute Hau-
figkeiten auf Ebene tibergeordneter Kodierungen (Oberkodes) sowohl fiir initi-
ierende Zugzwinge (einschliefllich der Gattungen bei globalen Zugzwingen) als
auch fiir Folgeziige und Zuhoreraktivititen. Dadurch erfassen wir erstens, wel-
chen Typs die gesetzten Zugzwinge sind und welche Gattungen die Lehrkrifte
jeweils von Schiiler:innen einfordern, und zweitens, ob Lehrkrifte schiilerseitige
Beitrage zur Weiterbearbeitung aufgreifen (partizipative Folgeziige), durch Zu-
horeraktivititen wahrend der Produktion unterstiitzen oder aber beenden (ter-
minierende Folgeziige) (vgl. Kap. 2.1 und 3).
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Der Befund, dass die Frequenz globaler Zugzwiénge in einer Unterrichtsstun-
de bzw. in einem 12-Minuten-Sample grundsitzlich bei nicht entsprechend fort-
gebildeten Lehrkriften i.d.R. iiberschaubar ist (vgl. Heller/Morek 2021, S. 55),
macht den interindividuellen Vergleich zwischen Lehrkriften allerdings schwie-
rig. Daher wird ergidnzend ein Quotient gebildet, der die Anzahl globaler Zug-
zwénge ins Verhiltnis zur Gesamtzahl der kodierten initiierenden Zugzwinge
setzt; den dabei ermittelten Wert bezeichnen wir als Globalititsquotienten (zu
einem dhnlichen Vorgehen bei der Bildung von Quotienten vgl. Hennessy/Da-
vies 2020; Magirius/Scherf/Steinmetz 2022). Auf diese Weise gerit in den Blick,
wie sich die Anzahl globaler (potenziell diskurserwerbsforderlicher) zur Anzahl
lokaler (nicht diskurserwerbsforderlicher) Zugzwiange verhalt.

4.1 Repertoires initiierender Zugzwange ausgewahlter Lehrkrafte
(Praerhebung)

Beim Vergleich der vier Lehrkrifte in der Unterrichtsaufzeichnung der Préer-
hebung zeigt sich ein heterogenes Bild in Bezug auf die Repertoires von initiie-
renden Zugzwiangen (vgl. Abb. 1), das im Folgenden erstens im Hinblick auf die
Relation von globalen und lokalen Zugzwingen (vgl. auch Tab. 3) und zweitens
auf die Gattungsspezifik niaher betrachtet werden soll.

Abbildung 1: Initiierende Zugzwange ausgewahlter Lehrkrafte (Praerhebung)
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Tabelle 3: Verhaltnisse globaler und lokaler Zugzwange

Lehrkraft Herr Schiller | Frau von Herr Fontane | Fraula Gesamt
Arnim Roche

Globale Zugzwan- 6 8 6 4 24

ge ges.

Lokale Zugzwénge | 8 4 18 7 37

ges.

Globalitatsquotient | 0,43 0,67 0,25 0,37 0,43 (9)

Anzahl globale ZZ

Anzahl initiierender

ZZ gesamt

Lehrkraftiibergreifender Vergleich der Anzahl globaler und lokaler Zugzwinge
(Prierhebung). Der lehrkraftiibergreifende Vergleich zeigt, dass anteilsméaflig ins-
gesamt von allen Lehrkriften zum Zeitpunkt der Priaerhebung deutlich weniger
globale Zugzwinge als lokale Zugzwinge gesetzt werden. Uberwiegend werden
also Fragen und Impulse an die Klasse gerichtet, die einen strukturell sehr engen
Antwortrahmen erdffnen und gerade keine diskursiven Beitrdge der Schiiler:in-
nen anschlussfihig machen. Allerdings gibt es Hinweise auf Unterschiede zwi-
schen den untersuchen Unterrichtsstunden bzw. Lehrkriften: Betrachtet man
die - sehr niedrigen - absoluten Anzahlen, so ldsst sich bspw. feststellen, dass
Frau von Arnim zu t0 doppelt so viele globale Zugzwinge setzt wie Frau La Ro-
che und sogar im Verhiltnis nur halb so viele lokale Zugzwinge. Bei allen ande-
ren Lehrkréften werden dagegen mehr lokale als globale Zugzwinge gesetzt.

Vergleicht man mittels des Globalititsquotienten den Anteil globaler Zug-
zwinge an der jeweiligen Gesamtanzahl initiierender (= globaler und lokaler)
Zugzwinge, so zeigt sich hier eine Spanne zwischen den Lehrkriften von 0,25
bei Herrn Fontane am unteren Ende bis zu 0,67 bei Frau von Arnim am oberen
Ende. Das bedeutet: Fast zwei Drittel aller Zugzwiange Frau von Arnims vor Fort-
bildungsbeginn sind globaler Natur, bei Herrn Fontane ist dies nur ein Viertel.
Bei Herrn Schiller und Frau La Roche belduft sich der Anteil globaler Zugzwinge
an allen initiierenden Zugzwingen auf etwa jeweils 40 Prozent.

Differenziert man die gesetzten globalen Zugzwinge nach Gattungen (vgl.
Tab. 4), zeigt sich folgendes Bild:

Tabelle 4: Tabellarische Ubersicht (iber Gattungsspezifik globaler Zugzwange

Gattung des globa- | Herr Schiller Frau von Arnim Herr Fontane Frau La Roche
len Zugzwangs

Erklaren 4 1 4
Argumentieren 1 1
Beschreiben 2 1
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Gattung des globa- | Herr Schiller Frau von Arnim Herr Fontane Frau La Roche
len Zugzwangs

Berichten 1 1

Erzahlen 2 1
mit fraglicher 1 1 2 1
Gattung

Bei den sechs Zugzwiangen von Herrn Fontane steuern vier in die Gattung des
Erklarens, wihrend zwei Zugzwinge in ihrer kommunikativ-funktionalen Aus-
richtung uneindeutig sind (mit fraglicher Gattung). Ebenso sind bei Herrn Schil-
ler vier der sechs globalen Zugzwinge auf die Gattung Erkldren ausgerichtet,
wiahrend ein Zugzwang zum Berichten auffordert und bei einem Zugzwang die
Gattung fraglich ist. Bei Herrn Schiller und Herrn Fontane dominiert somit die
Gattung des Erkldrens. Dagegen zeigen die Lehrerinnen Frau von Arnim und
Frau La Roche ein breiteres Repertoire in Bezug auf die eingeforderten Gattun-
gen. So fordert Frau von Arnim in ihrem Unterrichtsgesprich alle vier Gattungen
ein und Frau La Roche setzt Zugzwange zum Argumentieren, Erzdhlen und Be-
schreiben (einmal mit fraglicher Gattung).

4.2 Repertoires lehrerseitiger Folgeziige und Zuhoéreraktivitaten
ausgewahlter Lehrkrafte (Praerhebung)

Im Hinblick auf den Umgang der Lehrkrifte mit den schiilerseitigen Beitrdgen,
die auf den initiierenden globalen Zugzwang folgen, zeigen sich ebenfalls deut-
liche Unterschiede zwischen den vier Lehrkriften (vgl. Abb. 2).

Die grofite Varianz zeigt sich in Bezug auf die Zuhoreraktivitaten: Wihrend
sich bei Herrn Fontane nur eine Aktivitéit finden lasst, mit der er eine:n Schiiler:in
bei der Produktion eines grofleren Beitrags unterstiitzt, sind es bei Frau von Ar-
nim 52 unterstiitzende Zuhoreraktivitaten. Herr Schiller und Frau La Roche lie-
gen mit 20 Zuhoreraktivitaten zwischen diesen Polen. Partizipative Folgeziige
sind im Repertoire aller vier Lehrkrafte kaum vorzufinden (Herr Schiller: 0, Frau
La Roche: 1, Herr Fontane: 2, Frau von Arnim: 5). Terminierende Folgeziige, mit
denen Sequenzen schiilerseitiger diskursiver Beitrage beendet werden, treten im
Gegensatz zu den partizipativen Folgeziigen haufiger auf: Am meisten terminie-
rende Folgeziige zeigen sich bei Frau La Roche (27) und am wenigsten bei Herrn
Fontane (6). Wahrend also bei diesen beiden Lehrkraften mehr terminierende als
partizipative Folgeziige und Zuhoreraktivitaten auftreten, iiberwiegen bei Herrn
Schiller und Frau von Arnim die diskurserwerbsférderlichen Zuhéreraktivititen
gegeniiber den nicht diskurserwerbsforderlichen terminierenden Folgeziigen mit
elf (Herr Schiller) bzw. 15 (Frau von Arnim).
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Abbildung 2: Folgezlige und Zuhdreraktivitdten ausgewahlter Lehrkrafte
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4.3 Gegenuberstellung der Repertoires ausgewahlter Lehrkrafte
(Praerhebung)

Die lehrkraftvergleichende Gegeniiberstellung der Repertoires initiierender Zug-
zwinge und Folgeziige und Zuhoreraktivititen (vgl. Abb. 3) ermoglicht eine kon-
kretere Zusammenschau der Ausgangsprofile diskurserwerbsforderlichen Leh-
rerhandelns zu Beginn der Professionalisierungsmafinahme, die im Folgenden
lehrkraftbezogen vorgestellt werden sollen.

Herr Fontane: Bei Herrn Fontane finden sich durch zahlreiche lokale Zugzwan-
ge Uberwiegend eng gefithrte Unterrichtsgespriche. Die vergleichsweise weni-
gen globalen Zugzwinge sind entweder auf die Gattung Erklaren ausgerichtet
oder nicht eindeutig zuzuordnen. Die iiberwiegend lokalen Zugzwinge, die sein
Unterrichtsgesprich dominieren, gehen einher mit kaum diskursiv fordernden
Folgeaktivitidten. Die (ohnehin wenigen) schiilerseitigen globalen Beitrige* wer-
den lehrerseitig also weder interaktiv unterstiitzt (z.B. durch Elaborierungs-
fragen oder Continuer) noch als Gelegenheit fiir Anschlusszugzwinge (z.B.

2 Dain diesem Beitrag der Fokus auf dem Lehrerhandeln im Unterrichtsgesprach liegt, wur-
den die Schiilerbeitrige der jeweiligen Unterrichtsaufzeichnungen der Prierhebung hier
nicht vorgestellt.
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Abbildung 3: Initiierende Zugzwange, Folgezlge und Zuhdreraktivitaten ausgewahlter
Lehrkrafte (Praerhebung)
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Wiedereinsetzen von Zugzwingen), die der Forderung diskursiver Fahigkeiten
dienen, genutzt.

Frau La Roche: Frau La Roche setzt zwar im Vergleich zu den iibrigen Lehrkriften
am wenigsten globale Zugzwiénge, allerdings fokussiert sie dabei nicht nur auf
eine Gattung, sondern fordert ein recht breites Gattungsrepertoire ein.> Obwohl
Frau La Roche nur vier globale Zugzwinge setzt, lassen sich - im Gegensatz zu
Herrn Fontanes Profil - verhiltnisméflig viele Zuhoreraktivitaten feststellen. Die
Lehrerin unterstiitzt also diejenigen Schiiler:innen, die z. B. eine Erzdhlung, einen
Bericht etc. produzieren, durch Nachfragen oder Continuer. Auffillig sind bei
Frau La Roche die verhiltnismaflig zahlreichen terminierenden Folgeziige, mit
denen sie global konstituierte Sequenzen, an denen ein:e Schiiler:in beteiligt ist,
beendet.

Herr Schiller: Globale und lokale Zugzwinge setzt Herr Schiller relativ ausgegli-
chen ein. Auffillig ist jedoch, dass verstirkt die Gattung Erkldren eingefordert
wird. Der Lehrer bietet mittels Zuhoreraktivitéten fiir die Schiiler:innen diskursi-
ve Unterstiitzung bei der Produktion ihrer globalen Beitrédge. Partizipative Folge-
ziige lassen sich jedoch keine vorfinden.

3 Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass Frau La Roche im diskursiven Anspruch vielfalti-
gere Lerngelegenheiten bietet, die binnendifferenzierend fiir Kinder mit unterschiedlichen
diskursiven Vorerfahrungen wirken kénnten. Hier bediirfte es weiterer Analysen.
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Frau von Arnim: Bei Frau von Arnim zeigt sich, dass sie den Schiiler:innen so-
wohl viele und unterschiedlich anspruchsvolle diskursive Gelegenheiten bietet
durch das Setzen vergleichsweise vieler globaler Zugzwinge unterschiedlicher
Gattungen als auch verstirkt Unterstiitzung liefert bei der schiilerseitigen Pro-
duktion diskursiver Beitrage durch zahlreiche Zuhoreraktivititen. Zudem lassen
sich bei ihr - im Gegensatz zu den anderen Lehrkriften - (schon) einige parti-
zipative Folgeziige finden. Lokale Zugzwange und terminierende Folgeziige setzt
sie im Vergleich zu den von ihr eingesetzten und als diskurserwerbsforderlich
einzuschitzenden Verfahren seltener ein.

Der Vergleich zeigt, dass sich die vier Deutschlehrkrifte zu Beginn der Professio-
nalisierungsmafinahme in ihren Ausgangsprofilen diskurserwerbsforderlichen
Lehrerhandelns deutlich unterscheiden.* Abschlieflend soll der hier entwickelte
Ansatz zur Erfassung von Ausgangsprofilen hinsichtlich seiner Potenziale und
Grenzen betrachtet werden. Des Weiteren ziehen wir Schlussfolgerungen fiir das
Design von Professionalisierungsprozessen.

5. Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, einen Ansatz fiir die Erfassung leh-
rerseitiger Ausgangsprofile in Bezug auf diskurserwerbsforderliches Lehrer-
handeln zu erproben. Das gesprachsanalytisch basierte und interaktionssen-
sible Kodierinstrument ISKODIL (vgl. Morek et al. 2022) wurde genutzt, um
am Beispiel von vier Deutschlehrkriften Repertoires initiierender Zugzwiange
sowie Folgeziige und Zuhoreraktivitaten differenziert zu erfassen. Die in Ka-
pitel 4 dargestellten unterschiedlichen Ausgangsprofile diskurserwerbsforder-
lichen Lehrerhandelns weisen einen unterschiedlichen Grad des Einsatzes von
(nicht) diskurserwerbsforderlichen Verfahren auf. Es zeigen sich zudem unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen bzw. Profilauspragungen im Hinblick auf
einzelne Aspekte diskurserwerbsfoérderlichen Lehrerhandelns: Wahrend bspw.
eine Lehrkraft wenige diskursive Lerngelegenheiten durch globale Zugzwiange
bietet, aber relativ starke interaktive Unterstiitzung durch Zuhoreraktivititen
leistet (Frau La Roche), bietet eine andere Lehrkraft sowohl viele diskursive
Lerngelegenheiten als auch interaktive Unterstiitzung (Frau von Arnim), eine
weitere Lehrkraft weder viele diskursive Lerngelegenheiten noch interaktive

4 In einem néchsten - hier aus Platzgriinden nicht vollzogenen - Schritt kénnte sich insbe-
sondere bei den lehrerseitigen Folgeziigen und Zuhoreraktivititen ein genauerer Blick auf
die Verteilung der Subkodes als ertragreich erweisen, da so ein noch differenzierteres Bild
der Profile diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns skizziert werden konnte. So konnen
z.B. die unterschiedlichen Zuhoreraktivitdten noch einmal darauthin unterschieden wer-
den, wie stark supportiv sie jeweils sind.
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Unterstlitzung (Herr Fontane). Im Folgenden sollen nun von diesen Befunden
ausgehend (a) die Professionalisierungsmafinahme betreffende Uberlegungen
angestellt und (b) fiir die Beschreibung von Professionalisierungsprozessen re-
levante Erkenntnisse im Sinne von Chancen und Grenzen der quantitativ er-
fassten Ausgangsprofile abgeleitet werden.

Hinsichtlich der Gestaltung von Professionalisierungsmafinahmen (a) ist
aus der mithilfe von ISKODIL offengelegten Heterogenitit in Bezug auf dis-
kurserwerbsforderliches Lehrerhandeln in der Prderhebung zunichst die
Konsequenz zu ziehen, dass die Professionalisierung selbst auch adaptiv auf
die individuell unterschiedlichen Ausgangsprofile reagieren und moéglichst in
der Zone der nichsten Entwicklung operieren muss. Exemplarisch soll hier auf
zwei Moglichkeiten der Adaptivitit im Rahmen der Professionalisierung ver-
wiesen werden, wie sie auch im Sprint-Projekt erfolgt ist: Erstens wurden die
individuellen Voraussetzungen der Lehrkrifte in den Workshops durch offene
und erfahrungsbezogene Zuginge bzw. Methoden aufgegriffen: unterrichtsbe-
zogene Anwendungsaufgaben, in denen Lehrkrifte mit Blick auf ihre eigene
Lerngruppe diskurserwerbsforderliche Verfahren in ihre Unterrichtsplanungen
integrieren, oder das Ausprobieren diskurserwerbsférderlicher Verfahren in
Simulationsgesprachen. Zweitens war insbesondere in den Einzel-Unterrichts-
reflexionen eine adaptive Unterstiitzung der Lehrkrifte moglich, da dort auf
Basis der zuvor erfolgten Unterrichtsaufzeichnungen Aspekte diskurserwerbs-
forderlichen Lehrerhandelns individuell angepasst fokussiert wurden. Dariiber
hinaus gilt es hinsichtlich der erwarteten Wirkungen der Professionalisierungs-
mafinahme zu beriicksichtigen, dass das Ausmaf3 von Veranderungen in Bezug
auf das jeweilige Ausgangsprofil bemessen werden sollte (vgl. Schindler et al.
2021). So ist bezliglich des Teilziels, systematisch mehr diskursive Lerngelegen-
heiten in Unterrichtsgespriachen zu schaffen, zu erwarten, dass Zuwichse in der
Frequenz globaler Zugzwiénge bei Frau von Arnim weniger stark ausfallen als
bei Herrn Fontane.

In Bezug auf Chancen und Grenzen unseres Ansatzes zur Erfassung leh-
rerseitiger Voraussetzungen (b) erweist sich die quantitative Beschreibung von
Ausgangsprofilen diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns als geeigneter
Ausgangspunkt sowohl fiir den interindividuellen Vergleich zu bestimmten
Zeitpunkten - wie er in diesem Beitrag zunéchst exemplarisch anhand von vier
Deutschlehrkriften zum Zeitpunkt der Praerhebung erfolgt ist — als auch fiir den
intraindividuellen lingsschnittlichen Vergleich. Ausgehend von dem jeweiligen
Ausgangsprofil kann im intraindividuellen Vergleich festgestellt werden, ob sich
fir eine Lehrkraft im Laufe der Professionalisierungsmafinahme Stagnations-
oder Zuwachsphasen (einzelner) Aspekte diskurserwerbsforderlichen Lehrer-
handelns verzeichnen lassen. Das quantitative Erfassen diskurserwerbsforderli-
cher Verfahren gibt jedoch nur Aufschluss tiber die Haufigkeit des Vorkommens.
Da die Diskurserwerbsforderlichkeit der vorgestellten Verfahren jedoch vor
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allem im Zuschnitt dieser Verfahren auf die jeweilige diskursive Lernausgangs-
lage der Lerner:innen begriindet liegt, sollte das quantitative Erfassen diskurs-
erwerbsforderlichen Lehrerhandelns um einen gesprichsanalytischen Zugang
erganzt werden, um auf der Mikroebene den lehrerseitigen Zuschnitt auf die dis-
kursiven Kompetenzen der Schiiler:innen zu erfassen.

Eine weitere Beschrdnkung der rein quantitativen Erfassung liegt in der bis-
lang noch ungeklédrten Frage, ob die unterschiedlichen Gattungsrepertoires und
-préiferenzen allein von Merkmalen der Lehrkrifte oder aber auch inhaltlichen
und/oder didaktischen Aspekten der konkreten Unterrichtsstunden (vgl. auch
Tytler/Aranda 2015; Zimmermann 2020) abhédngen. Auffillig ist bspw., dass
sowohl in der Stunde von Frau La Roche als auch in der Stunde von Frau von
Arnim ,Mirchen’ das Unterrichtsthema sind, was moglicherweise — als litera-
risch-asthetischer Gesprachsgegenstand - rekonstruktive und argumentative
Diskurspraktiken (leichter) ermdglicht. Andererseits konnte eine Priferenz fiir
das Erklaren bei den beiden Lehrern auch bspw. mit einem von transmissiven
Uberzeugungen getragenen Unterrichtsstil in Verbindung stehen. Hier bedarf es
weiterer Forschung.

Insgesamt hat sich jedoch eine differenzierte Erfassung von Ausgangslagen,
wie wir sie hier in einem ersten Zugriff vorgefiithrt haben, als ein wesentlicher
Baustein dafiir erwiesen, individuelle Professionalisierungsprozesse nachzu-
zeichnen, deren Mechanismen genauer zu verstehen und Professionalisierungs-
mafSnahmen adaptiver gestalten zu kénnen.
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,Was ist ein Dinosinosaubier?“ —
Kommunikative Gestaltung von Peer-
Interaktionen durch neu zugewanderte Kinder
im ersten Jahr des Kita-Besuchs

Ulla Licandro und Aleksandra Kappenberg

Zusammenfassung

Interaktionen mit anderen Kindern, den Peers, sind ein wichtiger Teil der Sprach-
umwelt im Kita-Alltag und konnen Kinder beim Erwerb der Zweitsprache unter-
stiitzen. Fir Kinder, die in der Kita auf ein neues sprachliches und kulturelles
Umfeld treffen, konnen sie allerdings besonders herausfordernd sein. Aufbau-
end auf einem Uberblick iiber aktuelle Forschungsliteratur werden im Beitrag
die kommunikativen Strategien und Kompetenzen in Peer-Interaktionen anhand
von sechs Fallbeispielen von neu zugewanderten Kindern, die sich alle im ersten
Jahr des Kita-Besuchs und des Deutscherwerbs befanden, entlang von Beobach-
tungen aus Freispielsituationen beispielhaft analysiert und im Hinblick auf For-
schungs- und Praxisimplikationen diskutiert.

Einleitung

Wenn Kinder den Ubergang vom Elternhaus in die Kindertageseinrichtung
(Kita) vollziehen, ist der Aufbau positiver Beziehungen zu Gleichaltrigen eine
der wichtigsten Herausforderungen (vgl. Hay/Payne/Chadwick 2004), die viel-
faltige Potenziale fiir die sozio-emotionale Entwicklung und den Spracherwerb
bietet (vgl. Licandro 2022; Nelson 2014). Umso anspruchsvoller ist diese Auf-
gabe, wenn diese Interaktionen nicht nur in einem neuen institutionellen Um-
feld, sondern auch in einem neuen kulturellen und sprachlichen Kontext initiiert
und aufrechterhalten werden miissen. Dies ist der Fall fiir Kinder, die neu zuge-
wandert sind. Auch wenn es sich hinsichtlich der Erstsprachen, Bildungshinter-
griinde und Migrationsbedingungen um eine heterogene Gruppe handelt, gibt
es einige Faktoren, die das Aufwachsen besonders machen. Darunter finden sich
hiufig unsichere Bleibeperspektiven, prekire finanzielle und Wohnsituationen
sowie familidre Belastungen und Trennungen (vgl. Hendrich 2022; Unicef 2017).
Kinder mit Fluchterfahrung weisen im Vorschulalter ein gréfleres Risiko fiir Ent-
wicklungsriickstande und sozio-emotionale Probleme auf (vgl. Busch et al. 2021).
Dabher ist die Wahrnehmung frithpadagogischer Angebote fiir neu zugewanderte
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Kinder besonders wichtig, um in systematischen Kontakt mit der Umgebungs-
sprache zu kommen und vielfiltige weitere Entwicklungsanregungen zu erhalten
(vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichtserstattung 2022; Syczewska et al. 2020).

Bisherige Arbeiten zu der Gruppe von Kindern, die erst kiirzlich in das friih-
péadagogische Bildungssystem in einem neuen Aufenthaltsland eingetreten sind,
haben sich verstérkt auf die Herausforderungen des Aufnahmeprozesses konzen-
triert (vgl. Lorenz/Wertfein/Danay 2018; Weise et al. 2018) oder darauf, wie die
Kinder beim Erlernen der neuen Sprache unterstiitzt werden konnen (vgl. Be-
ckerle 2020; Engfer/Goltsev/Wagner 2017). Weniger ist bekannt {iber die indivi-
duellen Fihigkeiten von neu zugewanderten Kindern als aktive Akteure, die ihre
Partizipation am Spiel mit ihren Gleichaltrigen kommunikativ aushandeln (vgl.
Bjork-Willén 2007; Ledin/Samuelsson 2017).

Diese Perspektive ist besonders bedeutsam, da die Peer-Interaktionen von
neu zugewanderten Kindern unter anderem aufgrund ihrer erst geringen Fahig-
keit in der Umgebungssprache eingeschréinkt sein konnen (vgl. Cekaite/Evalds-
son 2017; Syczewska/Licandro 2021). Kindern, denen es in der frithen Kindheit
nicht gelingt, erfolgreich Spielinteraktionen mit ihren Peers zu initiieren, auf-
rechtzuerhalten und Freundschaften zu entwickeln, sind einem erhohten Risi-
ko fiir verschiedene Arten von internalisierenden und externalisierenden Ver-
haltensproblemen sowie spateren schulischen Schwierigkeiten ausgesetzt (vgl.
Gifford-Smith/Brownell 2003; Holmes/Kim-Spoon/Deater-Deckard 2016). Der
vorliegende Beitrag fokussiert daher, exemplifiziert mit Transkriptausschnitten
von Peer-Interaktionen aus einem aktuellen Forschungsprojekt und deren ana-
lytischer Betrachtung, welche kommunikativen Mittel neu zugewanderte Kinder
im ersten Jahr des Kita-Besuchs innerhalb des Freispiels einsetzen.

Ausgangspunkt: Peer-Interaktionen in Kitas

Wihrend Erwachsenen-Kind-Beziehungen gewisse Asymmetrien in Wissen, Au-
toritdt und Macht kennzeichnen, sind Peers in Bezug auf Reife und Fihigkeiten
relativ gleichgestellt (vgl. Kupersmidt/Dodge 2004; Youniss 1980). Daher konnen
Peers im Rahmen ausgewogenerer, symmetrischerer Rollen aufeinander Bezug
nehmen und Gemeinsamkeiten in kognitiver und sozio-emotionaler Kompetenz,
Kommunikationsstil und Interesse wahrnehmen, welche ein hohes Anregungs-
potenzial zur aktiven Ko-Konstruktion bieten (vgl. Blum-Kulka/Snow 2004).
Durch Parallelen in Entwicklung und Interessen ist das Kompetenzgefille unter
Peers nicht fest etabliert, sodass ein flielender Wechsel in die proximalen Ent-
wicklungszonen des jeweils anderen moglich ist (vgl. Rogoff 1990) und gegen-
seitig Lern- und Entwicklungsschritte anregt werden kénnen (vgl. Youniss 1980).

Zur theoretischen Fundierung werden fiir Peer-Interaktionen Argumente
aus interaktionistischen Spracherwerbstheorien und sozial-konstruktivistischen
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Ansitzen herangezogen, im Rahmen dieser Kinder in Spiel- und Konfliktsituatio-
nen gemeinsam ihre Wissensbestdnde und Bedeutung der Sachverhalte aushan-
deln. Diese aktive Auseinandersetzung eines Kindes mit seiner Umwelt generiert
zahlreiche Entwicklungsimpulse. Die Interaktion mit einem bedeutungsvollen
und (sprach)anregenden Umfeld gilt somit als wesentliche Voraussetzung fiir
den Kompetenzerwerb (u.a. Bruner 1983; Vygotsky 1978; s. auch Baldwin/Mey-
er 2009).

Da Kinder innerhalb frithpiadagogischer Einrichtungen den Grofiteil ihres
Tages in dyadischen und Kleingruppeninteraktionen mit Peers verbringen (vgl.
Jahreif et al. 2018), wird das padagogische Prozessgeschehen mafigeblich von
dyadischen und Kleingruppeninterkationen unter Peers mitbestimmt (vgl. Li-
candro 2016). In der Erziehungswissenschaft und Soziologie sind sie als eigen-
standige Entwicklungsressource fiir die sozial-emotionale und die kognitive
Entwicklung von Kindern anerkannt (vgl. Brandes 2013; Rubin/Bukowski/Laur-
sen 2011).

Erwerb (zweit)sprachlicher Fahigkeiten in und durch
Peer-Interaktionen

Bisherige Untersuchungen zu Kompositionsmerkmalen, d.h. zur Zusammenset-
zung von Kitas und Kita-Gruppen sowie Inputeffekten, bestatigen das sprachent-
wicklungsanregende Potenzial von Peer-Interaktionen, das in den interaktionis-
tischen und sozial-konstruktivistischen Ansatzen betont wird. So ermittelten
Hogrebe und Pomykaj (2019) anhand von Sekundaranalysen von Schuleingangs-
daten, dass hohe Anteile an benachteiligten Kindern in Kitas negativ mit den
grammatischen Fahigkeiten von Kindern in Verbindung standen und dass sich
diese Effekte insbesondere bei Kindern zeigten, die mit anderen Erstsprachen
(neben Deutsch) aufwuchsen.

Im Hinblick auf Inputeffekte gibt es Hinweise, dass die Anzahl und sprachli-
che Qualitat von Peer-Interaktionen mit dem Wortschatzwachstum in der Zweit-
sprache verbunden sind. So fand eine US-amerikanische Untersuchung (vgl. Pa-
lermo et al. 2014) Zusammenhiange zwischen der Haufigkeit der Interaktionen
von spanisch-englischsprachig aufwachsenden Kindern im durchschnittlichen
Alter von viereinhalb Jahren mit ihren monolingual englischsprachigen Peers
und dem Wortschatzwachstum in der Zweitsprache. Ebenfalls aus dem US-ame-
rikanischen Raum berichteten Atkins-Burnett, Xue und Aikens (2017), dass der
Zuwachs des expressiven Wortschatzes in der Zweitsprache Englisch von durch-
schnittlich 4,3-jahrigen Kindern mit unterschiedlichen Erstsprachen positiv mit
der Grofle des expressiven Wortschatzes ihrer Peers verkniipft war.

Aus einer weiteren US-amerikanischen Untersuchung mit spanisch-eng-
lischsprachig aufwachsenden Kindern berichteten Franco et al. (2019), dass die
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Kinder im Alter von vier Jahren zwar viele verbale Interaktionen mit ihren Peers
eingingen, aber nur wenige dieser Interaktionen fiir mehr als zwei Turns auf-
rechterhalten wurden. Es waren aber ausschliefSlich komplexe englischsprachige
Interaktionen, wie die Verwendung dekontextualisierter Sprache, mit dem re-
zeptiven Wortschatzwachstum in der Umgebungssprache verkniipft (vgl. Franco
et al. 2019). Auch eine weitere Studie (vgl. Gamez et al. 2019) mit spanisch-eng-
lischsprachig aufwachsenden Kindern im Alter von durchschnittlich fiinfeinhalb
Jahren ermittelte, dass die Diversitit des Wortschatzes und die syntaktische Kom-
plexitat, die Peers wihrend gemeinsamer Aktivititen in der Kita produzierten,
positiv und longitudinal mit der expressiven Wortschatzvielfalt und der syntakti-
schen Komplexitit sowie dem rezeptiven Wortschatz assoziiert waren. Die Wort-
schatzvielfalt der Peer-Gruppe zeigte auch in der Studie von Grever, Aukrust und
Ryland (2011) einen positiven Einfluss auf den Zweitspracherwerb: So zeigten
funf- bis sechsjahrige tiirkisch-norwegischsprachige Kinder in der ersten Klasse
einen weiter entwickelten rezeptiven Wortschatz, nachdem sie in der Kita sprach-
lich vielfaltigem Peer-Input ausgesetzt waren.

Neben diesen quantitativen Studien, die Zusammenhange zwischen Peer-
Interaktionen und dem Erwerb von Sprachkompetenzen nachweisen, geben
qualitative Studien tiefere Einblicke in die Peer-Interaktionen von Kindern im
Zweitspracherwerb im Rahmen des Freispiels in der Kita. Unter dem Freispiel
wird nach Walter/Fasseing (2002) die freie Wahl von Form, Ort, Inhalt und Dau-
er des Spiels sowie der Spielpartner:innen verstanden. Charakteristisch fiir dieses
Setting ist also, dass keine Lerninhalte vorgegeben werden und die Kinder ihren
individuellen Interessen und Entwicklungsaufgaben frei nachgehen konnen.
Wihrend des Freispiels organisieren Kinder in der Regel ihre eigenen Arten der
Interaktion miteinander ohne direkte Einmischung padagogischer Fachkrifte
(vgl. Corsaro 1997) und haben die Maglichkeit, ,,ihre sprachlichen Erfahrun-
gen mit authentischen Kontexten und deren Bedeutungstragern zu verkniipfen®
(Koch/Hormann 2014, S. 83).

Studien in schwedischen Einrichtungen zeigten, dass sowohl Kinder im Vor-
schul- (vgl. Bjork-Willén 2007) als auch Grundschulalter (vgl. Cromdal 2001)
auch ohne ausdifferenzierte Kompetenzen in der Umgebungssprache erfolgreich
Spielaktivititen initiieren und an ihnen teilnehmen konnten, indem sie z.B. ihren
eigenen Namen oder einzelne Worter sprachen, anderen Kindern Spielzeug oder
andere Gegenstidnde anboten sowie Verbalisierungen oder Handlungen ihrer Peers
imitierten. Jedoch kann insbesondere der Zugang zu informellen Gruppen in frei
zu gestaltenden Situationen wie dem Freispiel eine grofie Herausforderung darstel-
len. Eine Studie in niederldndischen frithpadagogischen Einrichtungen ermittelte
beispielsweise, dass vier- bis fiinfjahrige Kinder mit niedrigen rezeptiven und ex-
pressiven Sprachkenntnissen im Freispiel weniger mit Gleichaltrigen kooperierten
und hiufiger parallel ohne Interaktion spielten (vgl. Vriens-van Hoogdalem/de
Haan/Boom 2016). Dass gute Sprachkompetenzen in der Umgebungssprache fiir
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den Zugang zu Peer-Interaktionen entscheidend sind, betonten auch von Griinin-
gen et al. (2010) - so zeigte sich in ihrer Studie, dass Kinder mit unterschiedlichen
Erstsprachen, die im deutschsprachigen Teil der Schweiz lebten, einem héheren
Risiko ausgesetzt waren, durch ihre Peers aktiv abgelehnt zu werden.

Zusammenfassend nehmen Peer-Interaktionen eine wichtige Funktion im
Zweitspracherwerb im Kita-Alltag ein. Zugleich kénnen (noch) geringe Kom-
petenzen in der Umgebungssprache die Initiierung und Aufrechterhaltung von
Peer-Interaktionen erschweren. Aus diesen Griinden werden in den nachfolgen-
den Ausfithrungen die Peer-Interaktionen von neu zugewanderten Kindern, fiir
die die Kita ein wichtiger Ort des Zweitspracherwerbs ist und die erst begrenzte
Zeit zum Erlernen der neuen Sprache hatten, genauer betrachtet. Dafiir wird die
Gestaltung von Peer-Interaktionen durch neu zugewanderte Kinder mit Blick auf
ihre kommunikativen Strategien, Initijerungen und Reaktionen sowie sprach-
lich-kommunikativen Kompetenzen im Folgenden entlang von Transkriptions-
ziigen aus einem Forschungsprojekt diskutiert.

Peer-Interaktionen von neu zugewanderten Kindern —
Analyse konkreter Praxisbeispiele aus dem Forschungsprojekt
~NiKK — Spracherwerbswege*

Das Forschungsprojekt ,,NiKK - neu immigrierte Kinder in der Kita - Sprach-
erwerbswege®, welches von 2018 bis 2020 unter der Leitung von Prof. Dr. Lican-
dro und Mitarbeit von Aleksandra Kappenberg an der Leibniz Universitdt Han-
nover und der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg durchgefithrt wurde,
untersuchte die Spracherwerbswege von 32 drei- bis sechsjahrigen Kindern, wel-
che sich am Beginn des Zweitspracherwerbs befanden, iiber ein Kita-Jahr anhand
von Elternfragebogen, standardisierten Testungen und Beobachtungen sowie
Videografien aus dem Kita-Alltag (u.a. Kappenberg/Licandro 2021; Syczewska
et al. 2020; Syczewska/Licandro 2021).

Als Teil der Gesamtstudie wurden von jedem Kind im Zweitspracherwerb
(Fokuskind), welches sich im ersten Jahr des Kita-Besuchs und damit des
Deutscherwerbs befand, Videoaufnahmen von Peer-Interaktionen im Freispiel
in den Kita-Raumlichkeiten durch eine Projektmitarbeiterin angefertigt (vgl.
Syczewska et al. 2020). Die Tonqualitit wurde durch ein Bluetooth-Mikrofon
sichergestellt, dessen Sender das jeweilige Fokuskind in einem Teddy-Rucksack
auf dem Riicken trug. Die Projektmitarbeiterin gab den Kindern vor dem Auf-
nahmestart die Moglichkeit, sich mit dem Equipment vertraut zu machen. Die
videografierten Freispielsequenzen wurden nach den CHAT-Konventionen des
CHILDES-Systems (vgl. MacWhinney 2021) transkribiert. Alle verbalen und
nonverbalen Auflerungen des Fokuskindes sowie der direkten Spielpartner:in-
nen wurden dabei erfasst.
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Fiir den vorliegenden Beitrag wurden exemplarisch Sequenzausschnitte aus
den Transkripten von sechs Fokusindern' (s.Tab. 1) aus den Videografien von
Peer-Interaktionen im Freispiel ausgewahlt, die eingangs jeweils kurz vorgestellt
werden. Zur besseren Lesbarkeit wurden die Ausschnitte fiir diesen Beitrag ins
Standarddeutsche iibertragen.

Tabelle 1: Ubersicht {iber die Fokuskinder aus den nachfolgenden Fallbeispielen.

Fokuskind Parvaneh Edem Sadia Esther Yar Nastia
Alter (in Monaten) 49 51 51 47 55 71
Geschlecht w m w w w w
Erstsprache Persisch Twi Arabisch Arabisch Kurdisch Russisch
Kontaktmonate Deutsch 9 10 12 9 9 9

Fallbeispiel 1 - Parvaneh

Parvaneh ist 4,1 Jahre alt und immigrierte mit ihrer Familie aus dem Iran. Thre Erst-
und Familiensprache ist Persisch. Seit neun Monaten besucht sie eine deutsche Kita.
Das Médchen verbringt den Grofiteil des Beobachtungszeitraums damit, sich in der
Nihe anderer Kinder zu halten und sie beim Spielen zu beobachten. Vereinzelt tritt
Parvaneh tiber den Vormittag in direkte Interaktion mit anderen Kindern ein.

Transkriptausziige zu Fallbeispiel Parvaneh

Parvaneh sitzt mit Ina, einem M&dchen aus ihrer Gruppe, in der Puppenecke.
1 Parvaneh: (blickt Ina in die Augen und zeigt auf eine Puppe)

2 Ina: Willst du das?

3 Parvaneh: (nicken)

4 Ina: (holt die Puppe aus dem Puppenbett und gibt sie Parvaneh)

5 Parvaneh: (nimmt die Puppe entgegen, blickt Ina an und léchelt)

[:..]

Ina verlésst die Puppenecke, aber Parvaneh bleibt dort sitzen. Einige Minuten spéter stoft
Can dazu.

6 Parvaneh: (schneidet eine Spielpizza und gibt Can ein Stick)

7 Can: (legt das Pizzastlick zurtick) Nein, no! Vier (zeigt vier Finger). Vier, okay?

8 Parvaneh: (nickt und schneidet wieder die Spielpizza)

Parvaneh kommuniziert ausschliefSlich nonverbal, aber setzt dabei viele Mittel,
darunter Blickkontakt, Mimik, Gestik und gerichtete Handlungen bzw. Spiel-
initiativen, ein. Sie zeigt Interesse an den anderen Kindern und initiiert bereits
eigenstdndig Interaktionen mit ihnen, indem sie Blickkontakt aufnimmt und

1 Bei den Namen der Kinder handelt es sich um Pseudonyme.
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dabei eine deiktische Geste (Zeigen, Z. 1) bzw. eine Handlung ausfiihrt (Z. 6).
Auf kommunikative Angebote anderer Kinder reagiert Parvaneh ebenfalls non-
verbal. Durch Nicken signalisiert sie, dass sie die Situation verstanden hat (Z. 3/8)
und durch Licheln scheint sie Dank auszudriicken.

Die Phase eines Kindes im Zweitspracherwerb, in der es noch keine Auferungen
in der Umgebungssprache produziert, ist keineswegs eine Zeit der passiven Auf-
nahme. Zum Beispiel bezeichnete Bligh (2014, S. 79) diese als ,,agentive action of
silence und betonte damit die Tatsache, dass in der Anfangszeit des Erwerbs einer
neuen Sprache Aktivitit und Beteiligung einfach anders aussehen, aber dennoch
aktiv handelnde Elemente beinhalten. Doch auch wenn Parvaneh der Zugang zum
Spiel mit einzelnen Kindern gelingt, ist ihr Platz dort noch nicht fest etabliert. Der
Austausch ist oft kurz und wird ihrerseits ausschliefllich mit nonverbalen Mitteln
gestaltet. Nonverbale kommunikative Mittel sind zwar ein wichtiges Element der
Kommunikation von Kindern im Zweitspracherwerb (u.a. Syczewska/Lican-
dro 2021), aber konnen im padagogischen Alltag auch héufiger als verbale Aufe-
rungen iibersehen werden (vgl. Syrjaméki/Pihlaja/Sajaniemi 2019).

Fallbeispiel 2 - Edem

Edem ist ein 4,3-jahriger Junge. Er besucht seit zehn Monaten eine deutsche Kita
und erwirbt seitdem Deutsch als Zweitsprache. Seine Erst- und Familiensprache
ist Twi (ein ghanaischer Dialekt). Wahrend des Beobachtungszeitraums wandert
er oft, ohne erkennbares Ziel, durch den Gruppenraum. Manchmal beobachtet er
andere Kinder beim Spiel und sucht vereinzelt nonverbal Kontakt.

Transkriptauszug zu Fallbeispiel Edem

Edem und Jona befinden sich im Bewegungsraum. Jona hélt ein Spielzeugauto und féhrt
damit auf einer Holzblihne. Edem schaut Jona dabei zu.

1 Edem: (geht zu Jona und nimmt ihm sein Auto weg)

2 Jona: Mann! (nimmt das Auto zurtick) Ich hab das Auto!

3 Edem: (nimmt das Auto zurlick und versteckt dieses)

4 Jona: Ich hab das Auto (nimmt das Auto wieder zurtick)!

5 Edem: (nimmt wieder das Auto und geht weg)

6 Jona: Ich hab das Auto!

7 Edem: Eheh.

8 Jona: Gib das (nimmt das Auto an sich)! Ich hab das Auto!

Auf seine Handlung hin (Wegnehmen des Autos, Z. 1) erhilt Edem eine direk-
te, emporte Reaktion seines Gegeniibers (Z. 2). Scheinbar unbeeindruckt davon,
nimmt er das Auto wieder an sich (Z. 3), bis es das andere Kind wieder zuriick-
nimmt und Edem es abermals wegnimmt (Z. 5). Seine einzige verbale Auflerung
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in dieser Sequenz ist eine verneinende Interjektion (Z. 7). Der Spielpartner Jona
erscheint zunehmend argerlicher. Zwar besteht die Sequenz aus mehreren Turns,
in der sich die Kinder aufeinander beziehen, aber es kommt nicht zu einer posi-
tiven Interaktion und der Konflikt um den Spielgegenstand wird nicht aufgel6st.
Da es innerhalb der relativ gleichberechtigten Peer-Beziehungen Konzepte der
Machtverteilung auszuhandeln gilt, sind Konflikte unter Kindern im Vorschul-
alter weit verbreitet (vgl. Hay/Payne/Chadwick 2004). Zur Bewiltigung dieser
Konflikte ist neben kognitiven Emotionsregulationsstrategien die Kommuni-
kationsfahigkeit wichtig (vgl. Ertanir et al. 2019). In der beobachteten Situation
gelingt es nicht, den Konflikt aufzulosen. Einen Spieleintritt oder eine Spielzeug-
tibernahme verbal auszuhandeln, fillt Edem moglicherweise noch schwer.

Fallbeispiel 3 - Sadia

Sadia ist 4,3 Jahre alt und erwirbt ihre Umgebungssprache Deutsch seit den 12
Monaten ihres Kita-Besuchs. Thre Erst- und Familiensprache ist Arabisch. Seit
einigen Monaten spielt sie hdufig mit anderen Kindern mit Vorliebe in der Pup-
penecke.

Transkriptausziige zu Fallbeispiel Sadia

Sadia und Kea sitzen in der Puppenecke.

1 Sadia: Du bist klein Baby.

2 Kea: Du bist klein Baby!

3 Sadia: Ne, du bist klein Baby.

[

Zoya stéRt zum Spiel dazu.

4 Sadia: Ich will die, ich will die Schwester g(r)of3e!
5 Zoya: Ich bin auch die Schwester. Und ich (zeigt mit beiden H&nden etwas Kleines). Ja
okay?

7 Sadia: (nickt)

8 Zoya: Ich bin das.

9 Sadia: Und du (zeigt auf Zoya) bist die Baby, okay?
10 Zoya: Ja (nickt).

Sadia tritt auf direkte verbale Weise in das Spiel ein. Sie initiiert aktiv und verbal
die Rollenverteilung (Z. 1/3/4/9). Kinder, die sich am Anfang des Zweitsprach-
erwerbs befinden und (noch) geringe produktive Fahigkeiten in der Umge-
bungssprache haben, bekommen im Rollenspiel hiufig passive Rollen mit wenig
sprachlicher Beteiligung (z.B. ,Baby®) zugewiesen (vgl. Toohey 2000). Dahinge-
gen weist sich Sadia selbstbewusst die Rolle der grofien Schwester zu (Z. 4). Die
Rolle des ,,kleinen Babys“ lehnt sie ab und weist sie letztlich erfolgreich einem
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anderen Kind zu (Z. 3/9). Auch wenn sich die Kinder beziiglich der Rollenver-
teilung nicht direkt einig sind, scheinen sie an einer Losung interessiert, um das
Spiel am Laufen zu halten. Als ein neues Kind hinzukommt, bindet Sadia es di-
rekt mit ein (Z. 4/9). Insgesamt tritt Sadia als anerkannte Spielpartnerin auf und
handelt im kollaborativen Dialog mit den anderen Kindern Bedeutungen und
Spielabléaufe aus.

Fallbeispiel 4 - Esther

Esther ist ein 3,11 Jahre altes Méddchen, dessen Erstsprache Arabisch ist. Seit
neun Monaten besucht sie eine Kita und erwirbt seitdem die deutsche Sprache.
Im Kita-Alltag beobachtet sie hdufig die anderen Kinder und bringt sich in meh-
reren Situationen lautsprachlich ein.

Transkriptausziige zu Fallbeispiel Esther

Esther und Jakob sitzen am Tisch und spielen mit der Knete. Auf dem Tisch liegen verschie-
dene Gegenstande zum Ausstechen und Ausrollen.

1 Esther: Ich will bisschen das (zeigt auf eine Teigrolle, die Jakob in der Hand halt).

2 Jakob: Nein, ich brauche das. Jetzt habe ich das.

3 Esther: Ich muss schneiden. Ich muss schneiden.

4 Jakob: Jetzt habe ich das. Du kannst mit das schneiden (zeigt auf eine andere Teigrolle).
Etwas spéter schaut sich Esther gemeinsam mit Jakob einen selbstgebastelten Ordner mit
Familienfotos an.

5 Esther: Guck mal, mein Papa (zeigt auf ein Foto).

6 Jakob: Wo?

7 Esther: Papa ist das (zeigt auf ein Foto).

8 Jakob: Wo?

9 Esther: Der ist, der heifdt Papa (zeigt auf ein Foto).

10 Jakob: Eh, du bist das.

11 Esther: Ja, da (zeigt auf ein Foto).

12 Jakob: Ich habe schon deinen Papa gesehen.

Esther initiiert die Interaktion, indem sie eine multimodale Auerung produ-
ziert - sie verbindet eine unvollstindige verbale Aulerung mit einer klirenden
deiktischen Geste (Zeigegeste), die die Aufmerksamkeit des Gegeniibers auf
eine Person, einen Gegenstand oder ein Ereignis lenkt und das Bezugsobjekt
verdeutlicht (vgl. Rohlfing 2019; Z. 1). Auf dieses Phanomen machten auch
Papandreou und Yiallouros (2018) aufmerksam - Kinder greifen héufig auf
multimodale Strategien zuriick und kombinieren Gesten mit Sprache, um ihre
kommunikative Intention zu unterstiitzen, bevor sie vollstindige Sitze produ-
zieren konnen.
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Als Jakob Esthers Anfrage ablehnt (Z. 2), begriindet sie ihren Wunsch zwei Mal
(Z. 3). Jakob, der die Teigrolle gerade selber nutzt, schlagt eine andere Losung vor:
Er macht Esther mit einer Zeigegeste auf eine andere Rolle aufmerksam (Z. 4).
Auch in der zweiten Sequenz setzt Esther verstirkende (Z. 5/7/9) und kldrende
(Z.11) Zeigegesten begleitend zu ihren verbalen Auflerungen ein, um den Fokus
ihres Gesprichspartners zu lenken und die benannte Person zu konkretisieren.
Auf lautsprachlicher Ebene fillt auf, dass es Esther bereits gelingt, ihre Aussage
mehrfach umzuformulieren, um Jakob das Verstehen zu erleichtern.

Fallbeispiel 5 - Yar

Yar ist 4,7 Jahre alt und ist mit ihrer Familie nach Deutschland immigriert. Thre
Erst- und Familiensprache ist Kurdisch. Seit neun Monaten besucht sie eine deut-
sche Kita und erwirbt dort ihre Umgebungssprache Deutsch. Sie spielt gern und
ausgiebig mit anderen Kindern in der Puppenecke, wie die folgenden Transkript-
ausziige verdeutlichen.

Transkriptausziige zu Fallbeispiel Yar

Yar und Dilek spielen zusammen in der Puppenecke.

1 Yar: Sag ,Tante, ich habe Hunger* bitte.

2 Dilek: Ich habe Hunger.

3 Yar: Ja, ich mache gleich Essen.

[:..]

4 Yar: Schwester Schule.

5 Dilek: Schule? Dann gehe ich ich.

6 Yar: Ich bring dich.

7 Dilek: Ja, du bringt mich.

[-..]

8 Yar: Ich bin, ich bin die Mama.

9 Dilek: Ah hier ist ein Telefon, Mama. Hier, hier, hier (gibt Yar das Telefon)!
10 Yar: (nimmt das Telefon) Hallo.

11 Dilek: Hallo.

12 Yar: Party machen.

13 Dilek: Wir machen, ah, kommt ihr bei uns zu Such?

14 Yar: Heute machen, heute machen wir eine Party.

15 Dilek: Nein. Aber ihr, ah, ihr habt gesagt ihr kommt bei uns Besuch.
16 Yar: Nein. Heute machen wir eine Party.

[..]

Yar und Dilek sitzen vor einer Spielzeugkiste und handeln aus, mit welchen Figuren sie
spielen wollen.

17 Yar: Okay, noch eins (wihlit in Spielzeugkiste). Die Jungs.
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18 Dilek: Nein, Jungs nicht.

19 Yar: Okay ah, die Madchen.

20 Dilek: Ja, die Madchen.

21 Yar: Das ist Madchen da (zeigt auf eine Spielfigur in der Kiste).

Piker (2013) betont, dass das Freispiel fiir viele Kinder im Zweitspracherwerb
eine grofSe Herausforderung darstellt, da viele gemeinsame Spielaktivitidten auf
dem Ausdriicken von Ideen und der Ubernahme vorgetiuschter Rollen basie-
ren. Yar bewiltigt diese Aufgabe nach nur neun Monaten des systematischen
Deutschkontakts bereits sehr gut, indem sie eine offensiv handelnde Rolle im
Spielgeschehen einnimmt und verbal Aussagen und Handlungen im Rollenspiel
vorgibt (z.B. Z. 1/4/12). Sie ldsst sich aber auch auf Ideen ihrer Spielpartner:in-
nen ein (Z. 10/19), sodass die Interaktionen von wechselseiteigen Aushandlungs-
prozessen gepragt sind, mit denen die Kinder an subjektive Erfahrungen ankniip-
fen konnen (vgl. Konig 2009).

Fallbeispiel 6 - Nastia

Nastia ist 5,11 Jahre alt. Sie wurde in Russland geboren und spricht mit ihrer Fa-
milie ausschliellich Russisch. Seit neun Monaten besucht sie eine deutsche Kita
und erwirbt Deutsch als Zweitsprache.

Transkriptauszug zu Fallbeispiel Nastia
Nastia und Lea sitzen nebeneinander am Tisch und malen Bilder mit Buntstiften. Nastia
schaut auf Leas Bild und spricht sie darauf an.
1 Nastia: Waa, das ist Herz?

2 Lea: (lacht und schdittelt den Kopf) Ne.

3 Nastia: Was ist das?

4 Lea: Da sowas.

5 Nastia: Was ist das?

6 Lea: Nichts.

7 Nastia: (lacht)

8 Lea: Ein Dinosaurier.

9 Nastia: Was ist ein Dinosinosaubier?

[-..]

10 Nastia: Nase?

11 Lea: Ja, hier. Und ein Mund. Hier.

12 Nastia: Das Nase?

13 Lea: Mund.

14 Nastia: (lacht)
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Nastia initiiert die Interaktion, in dem sie zunéchst eine geschlossene Frage zu
Leas Bild stellt (Z. 1). Als Lea keine weitere Erlduterung anbietet, fragt Nastia
zweimal nach (Z. 3/5). Als ihr ein neues Wort begegnet, fragt sie danach (Z. 9).
Im Anschluss sprechen sie weiter iiber Leas Bild und Nastia versucht tiber Fra-
gen die Nase ausfindig zu machen (Z. 10/12). Insgesamt zeigt sich Nastia als eine
selbstbewusste und interessierte Interaktionspartnerin. Weiterhin ist die Inter-
aktion durch geteilte positive Emotionen gepragt; beide Madchen lachen. Im Ge-
sprach mit Lea kann Nastia ihre deutschen Sprachkenntnisse anwenden und tiber
gezielte Fragen erweitern (Z. 1/3/5/9/10/12).

Zusammenfassende Interpretation und Ausblick

Peer-Interaktionen sind ein wichtiger Teil der Sprachumwelt im Kita-Alltag
und konnen Kinder beim Erwerb der Zweitsprache unterstiitzten. Aufbauend
auf einem Uberblick iiber aktuelle Forschungsliteratur wurden im Beitrag die
kommunikativen Strategien und Kompetenzen in Peer-Interaktionen an Fall-
beispielen von sechs neu zugewanderten Kindern, die sich alle im ersten Jahr
des Kita-Besuchs und des Deutscherwerbs befanden, entlang von Beobachtun-
gen aus Freispielsituationen beispielhaft diskutiert. Vorherige Studien zeigten,
dass Peer-Interaktionen fiir Kinder, die in der Kita auf ein neues kulturelles und
sprachliches Umfeld treffen, besonders herausfordernd sein konnen (vgl. Vriens-
van Hoogdalem/de Haan/Boom 2016).

In den Fallbeispielen zeigte sich, dass alle Kinder in der Lage waren, Inter-
aktionen mit ihren Peers zu gestalten, auch wenn die Kommunikationsstrategien
individuell unterschiedlich aussahen. Weiterhin zeigte sich in Ubereinstimmung
mit bisherigen Studien (vgl. z.B. Bjork-Willén 2007; Cromdal 2001), dass die
Kinder in der Initiierung und Aufrechterhaltung von Interaktionen eine Vielzahl
von kommunikativen Strategien einsetzen und kombinieren, darunter Blickkon-
takt, gerichtete Handlungen bzw. Spielinitiativen, lautsprachersetzende und -er-
gianzende Gesten sowie Einzel- und Mehrwortauflerungen.

Im Hinblick auf Forschung und Praxis zeigt sich abermals, dass Peer-Inter-
aktionen als wertvolle Ressource fiir den Zweitspracherwerb starker wahrgenom-
men werden sollten. Kinder, denen (zeitweilig) nur beschrinkte Kommunika-
tionsmittel in der Umgebungssprache zur Verfiigung stehen, haben ein hoheres
Risiko, bereits im Vorschulalter aus Peergruppen ausgeschlossen zu werden (vgl.
Chen et al. 2020; von Griiningen et al. 2010). Zugleich wiirden ihnen dadurch
wertvolle Gelegenheiten verlorengehen, ihre sozio-emotionalen und sprachli-
chen Fihigkeiten weiterzuentwickeln (vgl. Giilay/Onder 2013). Sofern Zugangs-
schwierigkeiten beim Spieleinstieg oder bei der -aufrechterhaltung bestehen,
konnen Fachkrifte durch einfiihlsame Vermittlung und Anregungen Kinder
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gezielt bei der Herstellung positiver Peer-Interaktionen unterstiitzen (vgl. Do-
minguez/Trawick-Smith 2018). Damit dies gelingt, ist es unerldsslich, dass sich
die pddagogischen Fachkrifte des (sprach-)entwicklungsférderlichen Potenzials
von Peer-Interaktionen bewusst sind und Handlungsstrategien zur behutsamen
Unterstiitzung entwickeln. Anhand der Fallbeispiele wurde auflerdem das viel-
faltige kommunikative Repertoire der Kinder deutlich, in dem nonverbale Mittel
eine wichtige Rolle spielen (s. auch Syczewska/Licandro, 2021). Da diese Mittel
in der frihpadagogischen Praxis gegeniiber verbaler Kommunikation haufiger
tibersehen werden (vgl. Syrjamaki/Pihlaja/Sajaniemi 2019), sollten padagogische
Fachkrifte besonders sensibel dafiir sein und gegebenenfalls Kinder auf Zeigege-
sten, Blickkontakt oder Handlungen ihrer Peers hinweisen.

Weiterhin ist ein grofier Forschungsbedarf zur Entwicklung und Rolle von
Peer-Interaktionen festzustellen, da diesen im Vergleich zu Erwachsenen-Kind-
Interaktionen vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit zukam. Zukiinftige Unter-
suchungen kénnten unter anderem die Entwicklung des kommunikativen Reper-
toires in Peer-Interaktionen longitudinal untersuchen und auch die Reaktionen
der Peers detaillierter beriicksichtigen.
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That’s What Friends Are For! Das relationale
Potenzial von Peer-Interaktionen fur den
Deutscherwerb im vorschulischen Kontext
sozialer, kultureller und sprachlicher Diversitat

Ulrike LUdtke, Hanna Ehlert und Ulla Licandro

Zusammenfassung

Dieser Beitrag widmet sich der Relationalen Sprachdidaktik, speziell derjeni-
gen Variante, welche die emotionalen Ressourcen von Peers im Spracherwerb
fokussiert. Zundchst werden konzeptionelle Impulse und empirische Belege fiir
spracherwerbsrelevante relationale Potenziale von Peers aus dem aktuellen lingu-
istischen Diskurs herausgearbeitet. Anschliefend wird dargestellt, wie diese Per-
spektive in ein relationales sprachdidaktisches Konzept tiberfithrt wird, welches
auf die methodische Unterstiitzung durch Peers setzt. Illustrierend werden hierzu
verschiedene Praxisbeispiele aus Kita und Grundschule geschildert, welche die
Umsetzung bei verschiedenen Alters- oder Zielgruppen und mit verschiedenen
sprachlichen Lerngegenstinden konkretisieren. Abschlieflend wird in einem Re-
stimee kritisch nachgefragt, ob das sprachdidaktische Potenzial von Peers nicht
eigentlich schon immer didaktisch genutzt wurde, und ob es nicht mehr empiri-
sche Forschung briuchte, um die theoretischen Annahmen dieses Ansatzes kri-
tisch im Feld zu tiberpriifen.

1. Die Rolle von Peers im Spracherwerb: Herausforderungen —
Potenziale — Unterstutzung

Dieser Beitrag fokussiert aus der Perspektive der Relationalen Sprachdidaktik
(vgl. u.a. Ludtke 2010, 2012b; Liidtke/ Ehlert/Bornman 2022) das relationale
Potenzial von Peers im Spracherwerb. Da dieser didaktische Ansatz den Fokus
auf die vielschichtige Bedeutsamkeit relationaler Emotionen und deren soziale,
kulturelle und 6konomische Bedingungskontexte legt, wird eingangs zunéchst
skizziert, vor welchen kontextuellen Herausforderungen nicht nur viele Kinder
und ihre Familien beim Erwerb der Zielsprache Deutsch stehen, sondern vor
allem auch die hierbei unterstiitzenden Bildungsinstitutionen Kita und Primar-
schule, welche siamtlich in einen immer komplexer werdenden Lehr-Lern-Kon-
text sozialer, kultureller und sprachlicher Diversitit eingebunden sind (s. Kap. 2).
Auf der Suche nach Losungsansitzen, das Erlernen der Bildungssprache Deutsch
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in diesem hoch diversen Kontext zu optimieren, werden in jiingster Zeit zahl-
reiche sprachdidaktische Ansitze diskutiert, die die Gruppe der Peers betonen.
Bevor im vierten Kapitel diejenige Variante der Relationalen Sprachdidaktik
niher vorgestellt wird, welche die Gruppe der Peers aufgrund ihres relationalen
Erwerbspotenzials fokussiert, werden deshalb zundchst konzeptionelle Impulse
und empirische Belege fiir mogliche erwerbsrelevante Potenziale von Peers aus
dem aktuellen spracherwerbstheoretischen Diskurs herausgearbeitet, wobei der
Fokus auf der Bedeutsamkeit von emotionalen Ressourcen der Kinder fiir rela-
tionale, d.h. intersubjektiv regulierte sprachliche Lernprozesse liegt (s.Kap. 3).
Auf dieser Grundlage wird diejenige Variante der Relationalen Sprachdidaktik
vorgestellt, welche die relationalen spracherwerbstheoretischen Momente in ein
sprachdidaktisches Konzept tiberfiihrt, welches auf die methodische Unterstiit-
zung durch Peers setzt (s. Kap. 4). Illustrierend werden hierzu verschiedene Pra-
xisbeispiele aus Kita und Grundschule geschildert, die konkret veranschaulichen,
wie dieser Peer-basierte sprachdidaktische Ansatz bei verschiedenen Alters- oder
Zielgruppen und mit verschiedenen Lerngegenstinden umgesetzt werden kann
(s.Kap. 5). Abschlieflend wird in einem Resiimee u. a. kritisch nachgefragt, ob das
sprachdidaktische Potenzial von Peers nicht eigentlich schon immer in Kita und
Schule genutzt wurde, und ob es zudem nicht viel mehr empirische Forschung
brauchte, um die theoretischen Annahmen dieses Ansatzes kritisch im Feld zu
tberpriifen (s.Kap. 6).

2. Herausforderung nicht nur fiir Kinder: Der Erwerb der
Ziel- und Bildungssprache Deutsch im Kontext sozialer,
kultureller und sprachlicher Diversitat

Die ,Relationale Sprachdidaktik® (vgl. u.a. Ladtke 2010; Liidtke/Ehlert/Born-
man 2022) ist ein didaktischer Ansatz, welcher in einer relationalen Erkenntnis-
und Sprachtheorie griindet (vgl. u.a. Liidtke 2012b; Liidtke 2016¢) und den Fokus
auf die vielschichtige Bedeutsambkeit relationaler Emotionen und deren soziale,
kulturelle und 6konomische Bedingungskontexte fiir sprachliche Lehr-Lern-Pro-
zesse legt. Relationale Emotionen sind im Gegensatz zu basalen Emotionen wie
Freude, Arger, Angst oder Trauen solche Emotionen, die der intersubjektiven
Motiv-Regulation zwischen zwei oder mehreren Interaktionspartnern entsprin-
gen, wie beispielsweise Stolz, Zuneigung, Fiirsorglichkeit, Schuld oder Scham
(vgl. Trevarthen 2012; Trevarthen 2015). Im Folgenden wird deshalb einfiithrend
kurz umrissen, vor welchen Herausforderungen Kinder, Familien und Bildungs-
institutionen beim Erwerb der Zielsprache Deutsch im Spannungsfeld von Kul-
tur, Gesellschaft und Individuum stehen (s. 2.1) und welche mehrdimensionalen
sprachpddagogischen Aufgaben sich aus diesem Bedingungshintergrund fiir die
Vermittlung der Ziel- und Bildungssprache Deutsch (s. 2.2) ergeben.
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2.1 Herausforderungen fiir Kinder und Familien: Erwerb der
Zielsprache Deutsch im Spannungsfeld von Kultur, Gesellschaft
und Individuum

Oberflachlich betrachtet vollzieht sich Sprachentwicklung nahezu unbemerkt,
geschieht einfach so, nebenbei. Bei ndherer Betrachtung ist Spracherwerb - gera-
de auch ein mehrsprachiger - eine hochkomplexe vielschichtige Entwicklungs-
aufgabe, welche sich in einem mehrdimensionalen Spannungsfeld zwischen den
Polen einer altersgemafd gelingenden Entwicklung oder eines ausbleibenden, ver-
zOgerten, beeintrichtigten, ,fehlerhaften Erwerbs vollzieht (vgl. Abb. 1) (Ludt-
ke 2012¢).

Die erste Dimension, durch die sich das Verhéltnis Person - Sprache, hier
Kind bzw. Familie — Sprache, grundlegend konstituiert, ist die Kultur, wobei
Sprache als logos zum einen in einem Inklusionsverhaltnis als Teil der Kultur an-
gesehen wird, zum anderen in einem Komplementarititsverhaltnis als Ergdnzung
(vgl. Abb. 1). Mensch-Sein heif$t, kulturelle Teilhabe durch Sprachbesitz erlangt
zu haben - analog gelingender Spracherwerb als conditio sine qua non fiir die
vollstindige Partizipation an der kulturell-symbolischen Ordnung, unabhingig
von nachrangiger Zugehorigkeit(en) zu verschiedenen ,,Kulturkreisen oder Sub-
bzw. Parallelkulturen. - Im Umkehrschluss impliziert anthropologisch betrachtet
eingeschrankter Sprachbesitz eine Dehumanisierung und einen Ausschluss bzw.
eine Abjektion der Person aus der kulturellen Sphire (vgl. Kristeva 1980). Kin-
der, welche die kulturelle Entwicklungsaufgabe des (Ziel-)Spracherwerbs bzw.
Sprachbesitzes nicht meistern, stehen mit ihren Familien hiufig vor der emotio-
nalen Herausforderung, mit vehementen, meist unbewusst abjekten Ausschluss-
mechanismen konfrontiert zu sein, welche ihnen verdeutlichen, dass sie nicht an
der kulturell-symbolischen Ordnung teilhaben.

Diese allumfassende, zugleich duflerst subtile Dimension der Kultur ist ver-
schrankt mit der zweiten, zentralen Ebene des Individuums bzw. des Selbst. Das
Verhaltnis Kind - Sprache konstituiert sich als sprachliche Identitétsbildung tiber
die Achsen Zugehorigkeit/ Abgrenzung sowie Selbstwahrnehmung/Fremdwahr-
nehmung (vgl. Abb. 1), welche in der derzeitigen Postmoderne vor der zentralen
Aufgabe steht, die Auflésung von bislang identitétsstiftenden ,,Koharenzgaran-
tien“ (Keupp 2002) durch permanente Identitéts-De- und Rekonstruktionen be-
wiltigen zu missen: die ,,Entbettung® (Keupp 2002) aus einem stabilen Rahmen
homogener Nationalkulturen und -sprachen, die Existenz von realen und virtu-
ellen Parallelwelten, -sprachen und Kommunikationsstilen sowie die Dauerkon-
frontation mit akzelerierender Fragmentierung von kulturiibergreifend-globalen
digitalen Erfahrungen. — Eine Nichtbewiltigung dieser komplexen Entwicklungs-
herausforderungen kann auf dieser zweiten Ebene des Selbst zu einer Deperso-
nalisierung durch Verstdrung oder emotionale Beschdadigung der sprachlichen
Identitat der Kinder fiihren, indem personale Funktionen (vgl. Lidtke 2012c)
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der ,linguistic identity” (Crystal 1998) in der relationalen ,dialogischen Validie-
rung“ (Markowetz 2000) mit bedeutsamen Interaktionspartner:innen, wie Fami-
lie, Peers und/oder Mitgliedern von Bildungsinstitutionen, nicht intersubjektiv-
reziprok positiv konstruiert werden. Die Herausforderungen gerade auch eines
mehrsprachigen Erwerbsweges sind somit fiir ein Kind personal vielfiltig und
konnen identitdtspsychologisch betrachtet nicht rein auflerlich auf die normge-
rechte Aneignung der Ziel- und Bildungssprache Deutsch reduziert werden.

Vor diesem Hintergrund ist abschlieflend die dritte sehr explizite und macht-
volle Ebene der Gesellschaft zu betrachten, welche das Verhaltnis Person - Spra-
che tiber den mafigeblichen konstitutiven Faktor der sprachlichen Normen be-
stimmt, welche positive und negative personale Auswirkungen auf die linguistic
identity des Kindes haben konnen (vgl. Abb. 1). In makro- wie mikrosystemi-
scher Betrachtung sind dabei die zentralen Aspekte die Aufstellung, der Aus-
tausch und die Vermittlung der Sprachnormen im gesellschaftlichen Kontext. Im
sprachlichen Sozialraum bzw. auf dem ,sprachlichen Markt“ (Bourdieu 2005)
spielen sich eine Vielzahl von komplexen sozial-emotionalen Prozessen ab,
welche die Sprecher:innen abhingig von ihrer Normadédquatheit bewerten und
entsprechend positionieren. Fiir ein Kind gilt dabei, dass sprachliche Norment-
sprechung zumeist gesellschaftliche Teilhabe, z.B. eine gymnasiale Schullauf-
bahn, garantiert, Normabweichung hingegen eher zu einer Marginalisierung im
Bildungssystem fiihrt. Zentrale Moglichkeit fiir das Kind als nicht ziel(sprach)
konforme(r) ,,Sprecher:in“ der drohenden Abwertung entgegenzutreten, besteht
in einer Wertsteigerung durch Aneignung prestigetrichtigen ,,sprachlichen Ka-
pitals“ - hier: dem Erwerb der Ziel- und Bildungssprache Deutsch, wobei den In-
stitutionen Kita und Primarschule somit nicht nur ein zentraler Bildungsauftrag

Abbildung 1: Herausforderungen fiir Kinder, Familien und Bildungsinstitutionen: Erwerb
der Zielsprache Deutsch im Spannungsfeld von Kultur, Gesellschaft und Individuum
(modifizierte Darstellung aus Ludtke & Stitzinger 2015, Abb. 11)
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zugeschrieben wird, sondern sie auch die Verpflichtung haben, ihre ,Gate-kee-
ping-Funktion kontinuierlich zu reflektieren.

2.2 Herausforderungen fiir Kita und Grundschule: Vermittlung der
Bildungssprache Deutsch im Kontext sozialer, kultureller und
sprachlicher Diversitat

Vor diesem Hintergrund ist zentral, dass sich der beschriebene mehrdimensionale
Sprachentwicklungskontext in den Bildungsinstitutionen nicht nur abbildet, son-
dern in jedem einzelnen Kind individuell einzigartig auspragt und sich damit die
Komplexitit in der Lerngruppe oder Klasse insgesamt potenziert — ein sprachlicher
und sozial-emotionaler Lehr-Lern-Kontext, der in jiingster Zeit als kulturell, so-
zial und sprachlich ,divers oder bezogen auf Unterricht als ,,heterogene Schiiler-
schaft® bezeichnet wird. Bedeutsam ist, dass aktuelle nationale wie internationale
Studien empirisch belegen, dass viele dieser Diversititsfaktoren Einfluss auf den
kommunikativ-sprachlichen Lernerfolg haben koénnen. Bereits im Sduglingsalter
konnen sich z.B. Migrationserfahrungen signifikant nachteilig auf die frithkindli-
che Kommunikations- und Sprachentwicklung auswirken. Gratier (2003) stellte in
einer empirischen mikrosequenzanalytischen Studie mit 30 aus Indien in die USA
immigrierten Mutter-Kind-Dyaden fest, dass die vokalen Interaktionsparameter
~expressive timing“ und ,,interactional synchrony* hier ein niedrigeres Niveau auf-
wiesen als bei den nicht-migrierten Vergleichsdyaden in Indien, Frankreich und
den USA. Bansner (vgl. 2017) stellte in einem &hnlichen, mit Videoanalysen er-
ginzten Design (n = 20) fest, dass sowohl objektive Parameter einer soziookono-
misch benachteiligten Lebenslage als auch subjektive Parameter einer ,gefiihlten
Armut® signifikant nachteilige Auswirkungen auf die emotionale Regulation der
multimodalen Kommunikation von Miittern mit ihren Séuglingen haben. Im Al-
ter von drei bis acht Jahren hat ein niedriger soziodkonomischer Status (SOS) der
Familie signifikant negative Effekte sowohl auf den Erwerb des Lexikons (vgl. Mi-
ser/ Hupp 2012; Czinglar et al., 2015; Meir/Armon-Lotem 2017; Gatt/Baldacchino/
Dodd. 2020; Skopek/Passaretta 2020) als auch der Grammatik (vgl. Huang/Leech/
Rowe 2017; Weinert/Ebert, 2013; Dicataldo/Roch 2020; Levine et al. 2020) des Kin-
des, wobei insgesamt mehr empirische Belege fiir den Lexikonerwerb — sowohl fiir
ein- als auch fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder - als fiir den Grammatiker-
werb vorliegen. So analysierten etwa Skopek und Passaretta (2020) fiir Deutschland
in einer aktuellen Auswertung von représentativen Daten der Kohortenstudien des
Nationalen Bildungspanels (NEPS) SOS-Einfliisse — gemessen mittels elterlichen
Bildungsstands — vom Kleinkindalter (sieben Monate) bis ins Jugendalter (15 Jah-
re). In einem kombinierten Score aller altersentsprechenden Outcomemafle, aber
auch in den einzelnen Maflen (u.a. rezeptiver Wortschatz, Leseverstindnis, ma-
thematische Fahigkeiten, orthografische Fahigkeiten) zeigten sich dabei dhnliche
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Verldufe. SOS-Unterschiede waren bereits zum ersten Messzeitpunkt mit sieben
Monaten feststellbar; sie nahmen bis zum Eintritt in die Grundschule deutlich zu,
stabilisierten sich im Primarbereich, um dann im Sekundarbereich erneut leicht
anzuwachsen.

In diesem erwerbswirksamen Kontext sozialer, kultureller und sprachlicher
Diversitdt stehen Bildungsinstitutionen vor der Herausforderung, die Vermitt-
lung der Ziel- und Bildungssprache Deutsch zu meistern. Konkret bedeutet dies,
dass Kita und Grundschule die vier zentralen interdependenten Kompetenzen
Horen und Lesen in der Sprachrezeption sowie Sprechen und Schreiben in der
Sprachproduktion lehren (vgl. Abb. 2). Dabei ist zu betonen, dass die sprachdi-
daktische Vermittlung stets in umfassende sprachpidagogische Aufgaben einge-
bettet sein sollte (vgl. Liidtke/Stitzinger 2015, S. 50f), um auch die vielfiltigen
personalen, sozial-emotionalen Herausforderungen des spracherwerbsbezoge-
nen Spannungsfeldes insgesamt zu beriicksichtigen: in der Dimension des Kindes
bzw. des Selbst, die Unterstiitzung der Integration seiner sprachlichen Identitat,
in der Dimension der die Gesellschaft reprasentierenden Bildungsinstitutionen
die Realisierung der Inklusion sprachlicher Heterogenitit, und in der Dimension
der Kultur, die sich ebenfalls in Kita und Primarschule bricht, die Umsetzung der
Akzeptanz von sprachlichem Synkretismus (vgl. Abb. 2).

Abbildung 2: Mehrdimensionale sprachpadagogische Aufgaben als Hintergrund der
Vermittlung der Ziel- und Bildungssprache Deutsch im Kontext sozialer, kultureller und
sprachlicher Diversitat (weiterentwickeltes Modell von Lidtke/Stitzinger 2017a, Abb. 5)
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3. Potenziale von Peers: Emotionale Ressourcen fur relationale
sprachliche Lernprozesse

Vor dem Hintergrund dieser in Kapitel 2 skizzierten groflen Herausforde-
rungen nicht nur fiir Kinder und ihre Familien, sondern gerade auch fiir die
padagogischen Institutionen, die Ziel- und Bildungssprache Deutsch in diesem
hoch diversen Kontext zu vermitteln, iiberraschen die seit Jahren schlechten Er-
gebnisse der miindlichen wie schriftlichen Sprachkompetenz der mehrsprachi-
gen Schiiler:innen in Deutschland nicht (vgl. Kempert et al. 2016). Auf der Suche
nach Losungsansitzen, die Deutschkompetenz-Vermittlung zu optimieren, wird
neben der bildungspolitischen Einfiihrung von Standards auch in der Sprach-
didaktik nach erfolgversprechenden Ansitzen gesucht. In jlingster Zeit werden
dabei auch sprachdidaktische Konzepte diskutiert, die die Gruppe der Peers beto-
nen (vgl. u.a. Alvarez et al. 2022; Kibler 2017; Licandro 2016a, b; Licandro/Liidt-
ke 2011; Licandro/Liidtke 2016; Liidtke/Licandro 2017a, Liidtke/Licandro 2017b;
Martin-Beltran 2010; Martin-Beltran 2017). Bevor im nachfolgenden Kapitel
diejenige Variante der Relationalen Sprachdidaktik naher vorgestellt wird, wel-
che die Gruppe der Peers aufgrund ihres relationalen Erwerbspotenzials fokus-
siert (s.Kap. 4), werden in diesem Kapitel zundchst Peers definiert (3.1), dann
empirische Belege fiir mogliche erwerbsrelevante Potenziale von Peers heraus-
gearbeitet (3.2), und abschliefend spracherwerbstheoretisch beleuchtet, welche
Ansitze dieses Peer-Potenzial konzeptionell fassen kénnen, wobei der Fokus auf
der Bedeutsamkeit ihrer emotionalen Ressourcen fiir relationale, d.h. intersub-
jektiv regulierte sprachliche Lernprozesse liegt (3.3).

3.1 Das Konstrukt ,Peers’

Zunichst stellt sich die Frage: Was sind eigentlich Peers? Als gemeinsamer Nen-
ner vieler unterschiedlicher Definitionen (vgl. u.a. Howes 2009; Krappmann 1993;
Krappmann 2010; Reitz et al. 2014; von Salisch 2016; von Salisch 2000) kann iiber-
einstimmend konstatiert werden, dass Peers Kinder anndhernd gleichen Alters
sind, welche nicht nur einen dhnlichen kognitiven, motorischen und sozial-emo-
tionalen Entwicklungsstand aufweisen, sondern damit einhergehend auch glei-
che Entwicklungsaufgaben, wie z.B. den Spracherwerb, zu bewiltigen haben (vgl.
von Salisch 2000). In Bildungsinstitutionen haben sie zudem eine gleiche Stellung
inne und durchlaufen gemeinsam wichtige Lebensereignisse, wie z.B. den Eintritt
in frithpidagogische Institutionen oder spiter den Ubergang von der Kita in die
Grundschule. In Beziehungen mit Erwachsenen - Eltern wie padagogischen Fach-
kriften und Lehrer:innen - sind Peers beziiglich der Machtverhéltnisse und des
sozialen Status Ebenbiirtige, wodurch ein besonderes Matching-Potenzial zur ge-
meinsamen emotionalen und - wie in 3.2 weiter ausgefithrt wird — sprachlichen
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Wirklichkeitskonstruktion besteht (vgl. Licandro 2014; Licandro 2016a; Liidtke/
Licandro 2017a. b). Howes (2009) unterscheidet zusatzlich zwischen ,,informellen®
(z.B. Freundschaften, die sich durch die Bedeutung der Beziehungen auszeichnen)
und ,,formellen” (z.B. alle Kinder, die einer Vorschulgruppe angehéren) Dimen-
sionen von Peer-Group-Erfahrungen (S. 182). Informelle Gruppen kénnen dabei
nicht als unabhingig vom Bereich des groferen formalen, d. h. institutionellen und
kulturellen Kontextes betrachtet werden, in dem sie auftreten. Vor allem in der Art
der Beziehung grenzt sich das Konstrukt ,,Peers“ somit vom Konzept ,,Freunde®
ab. Freunde sind diejenigen Peers, mit denen ein individuelles Kind freiwillig eine
dyadische nahere Beziehung eingeht und aufrechterhilt (Reitz et al. 2014).

3.2 Spracherwerbsrelevante Potenziale von Peers

Als Voraussetzung einer Diskussion um Peer-basierte sprachdidaktische Kon-
zepte ist des Weiteren zunichst zu kldren, ob Peer-Interaktionen grundsitzlich
spracherwerbswirksam sind und ob dieser Einfluss positiv oder aber auch negativ
sein kann, wobei sowohl ein- als auch mehrsprachige Erwerbskonstellationen be-
riicksichtigt werden miissen.

Wenn Eltern ihre Kinder beim Abholen von Kita oder Schule fragen ,Was
war das Schonste heute an deinem Tag?, dann kommt fast immer die Antwort
»Das Spielen mit den anderen Kindern!“ Neben dieser Alltagsbeobachtung ha-
ben auch verschiedenste wissenschaftliche Studien belegt, dass Peer-Interaktio-
nen nicht nur enorm bedeutsam fiir die Kinder sind, sondern zuweilen sogar
bedeutsamer als die Interaktion mit padagogischen Fachkriften (vgl. Piker 2013;
Sawyer et al. 2018; Franco et al. 2019), denn neben der padagogisch-didaktischen
Gestaltung des sprachlichen Lernkontextes durch piddagogische Fachkrifte und
Lehrer:innen wird die sprachliche Lernumgebung in allen Bildungsinstitutionen
entscheidend durch den Austausch innerhalb der Peer-Group gepragt. Es sind die
Peer-Kontexte, die Kinder besonders zu kommunikativ-sprachlichem Austausch
motivieren, denn mit dem Eintritt in vorschulische Einrichtungen erweitert sich
nicht nur das sozial-interaktionale Umfeld des Kindes, sondern insbesondere die
Qualitat und Quantitat des wechselseitigen sprachlichen Inputs (vgl. Blum-Kul-
ka & Snow 2004, Jungmann & Albers 2013; Komor 2010; Singer/de Haan 2007).

Positive Einfliisse von Peer-Interaktionen auf die einsprachige Entwicklung

Die Frage nach einem grundsitzlich positiven Einfluss von Peer-Interaktionen
auf die monolinguale Sprachentwicklung wird bereits seit langerer Zeit vornehm-
lich im frithpadagogischen Kontext des angloamerikanischen Raumes untersucht.
Schon 1995 konnten Schuele et al. feststellen, dass ein Kind bereits im Alter von
vier bis fiinf Jahren féhig ist, dyadische und polyadische Peer-Interaktionen tiber
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einen langeren Zeitraum aufrechtzuerhalten und auf ungeféhr ein Drittel der kom-
munikativen Initiationen seiner Peers einzugehen. Weiterhin zeigten Hadley und
Schuele (1998) wenig spiter auf, dass insbesondere der Erwerb von Zugangsstra-
tegien — z.B. Initiation und Responsivitit —, welche wiederum den Riickgriff auf
sprachlich-kommunikative Féhigkeiten erfordern, von ausschlaggebender Wich-
tigkeit fiir die Anbahnung und Aufrechterhaltung vielfiltiger Peer-Interaktionen
sind. In jiingster Zeit konnten Henry und Rickman (2007) diesbeziiglich bestti-
gen, dass das interaktive Fahigkeitsprofil von Peers einen direkten und positiven
Einfluss auf die Entwicklungsbereiche Kognition, Literacy sowie expressive Spra-
che vierjahriger Kinder innerhalb einer Vorschulgruppe hat.

Positive Einfliisse von Peer-Interaktionen auf die mehrsprachige Entwicklung

Die weitere Frage nach einem grundsitzlich positiven Einfluss von Peer-Inter-
aktionen auf die mehrsprachige Sprachentwicklung ist ebenfalls von grofier Rele-
vanz, denn in vielen vorschulischen Einrichtungen Deutschlands, besonders im
stadtischen Raum, lernt ein Grof3teil der Kinder sukzessiv Deutsch, sodass sogar
in einigen Kitas nur eine geringe Zahl von Kindern mit deutscher Erstsprache
als Sprachvorbilder zur Verfiigung stehen (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2016). Deshalb stellt sich zum einen die Frage, ob sich auch Kinder,
die sich im Zweit- oder Drittspracherwerb befinden, gegenseitig beim Erwerb
der Zielsprache unterstiitzen kdnnen? Die Beobachtungen von Long et al. (2004)
in einer Vorschulgruppe zeigten diesbeziiglich, dass besonders informelle Inter-
aktionen unter Peers mit demselben kulturellen und sprachlichen Hintergrund
primire Kontexte fiir Sprach- und frithes Literacy-Lernen in der Zweitsprache
darstellen konnen. Die von ihnen beobachteten Kinder griffen auf ihren kultu-
rellen und linguistischen Erfahrungsschatz aus dem vorschulischen und heimi-
schen Kontext zuriick, um Peers in der Gruppe beim Erfassen neuer Erfahrungen
zu unterstiitzen. Weitere wichtige Aufgaben, die Peers aus derselben Sprach- und
Kulturfamilie iibernahmen, waren die des Ubersetzens und Erklirens. So agier-
ten die Kinder als Mediatoren, welche die Bediirfnisse ihrer Peers verstanden
und Strategien einsetzten, die nicht von anwesenden Erwachsenen verwendet
wurden. Zwei weitere Studien zeigten zudem auf, dass insbesondere sehr junge
Kinder davon profitieren konnen, wenn sprachliche Férdergegenstinde zunéchst
durch Modelle, d. h. Peers aus ihrem eigenen linguistischen und kulturellen Um-
feld vermittelt werden (vgl. Genese/Paradis/Crago 2010; McGregor 2000).
Dariiber hinaus beantwortet auch ein aktuelles systematisches Review (vgl. Was-
hington-Nortey et al. 2020), welches den Einfluss von Peer-Interaktion auf dem
mehrsprachigen Erwerb von Kindern im Elementarbereich detailliert untersucht,
diese zentrale Frage. In den 10 zwischen 2008 und 2019 publizierten Studien, wel-
che das Review umfasst, finden sich sowohl qualitative (ethnografische Analysen) als
auch quantitative (Regressionsanalysen) Ansétze zur Erfassung der Peer-Interaktion
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und seiner Einfliisse auf den Spracherwerb. Es wurden dabei verschiedene Kontexte,
wie etwa Freispiel oder gemeinsame Bilderbuchbetrachtung, untersucht. Die Opera-
tionalisierung eines positiven Einflusses erfolgte tiberwiegend durch die Outcome-
maf3e von Sprachentwicklungstests (meist Wortschatzfdhigkeiten) oder von Diskurs-
analysen (u.a. Veranderungen im Gebrauch der Umgebungssprache). Zum Einfluss
der Peer-Interaktionen auf den Spracherwerb zeichnet das Review folgendes Bild:
Grundsitzlich haben Peer-Interaktionen einen positiven Einfluss auf ihren Sprach-
erwerb (ebd.). Da Peers auf einem dhnlichen, aber dennoch unterschiedlichem
sprachlichen Kompetenzniveau sind, kann der sprachliche Austausch im Rollenspiel,
Erzihlen, Konflikte 16sen etc. zu fruchtbaren neuen sprachlichen Ko-Konstruktio-
nen fithren. Die Kinder lernen neue Worter, neuartige Satzkonstruktionen usw. von-
einander und stoflen wechselseitig eine positive Lernspirale an — im Mehrsprachig-
keitserwerb wie im Erwerb der Ziel- und Bildungssprache. Ein positiver Einfluss auf
den Spracherwerb ist — unabhingig vom soziookonomischen Status — verkniipft mit
einem hoheren Anteil an Kindern, welche die Bildungssprache sprechen und einem
hoheren Anteil an mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit guten sprachlichen Fa-
higkeiten insgesamt (vgl. Aikens et al. 2010; Bernstein 2018).

Diese Bedingungen werden auch in einer aktuellen Studie aus Deutschland
bestatigt. Schmerse (2021) untersuchten darin Langsschnittdaten des BiKS (Bil-
dungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vor-
schul- und Schulalter) Projekts (vgl. Weinert et al. 2013). Bei einer zufilligen
Teilstichprobe von 121 mehrsprachigen Kindern unterschiedlicher Herkunfts-
sprachen des BiKS Samples im Alter von drei bis sieben Jahren aus zwei Bundes-
landern (Bayern und Hessen) wurden die rezeptiven Wortschatzfihigkeiten im
Deutschen zu vier verschiedenen Messzeitpunkten (dreimal im Kindergarten-
alter, einmal im Grundschulalter) gemessen. In den Ergebnissen zeigte sich, dass
die Wortschatzfahigkeiten derjenigen mehrsprachigen Kinder am schnellsten
anwachsen, die Teil von Peergruppen mit insgesamt besseren rezeptiven Wort-
schatzfahigkeiten im Deutschen sind. Dieser Effekt war unabhingig vom Kin-
dergarten-Eintrittsalter, elterlichem SOS (bestimmt mit dem International Socio-
Economic Index of Occupational Status/ISEI: vgl. Ganzeboom/Treiman 1996)
und der hiuslichen sprachlichen Lernumgebung (Rating einer Eltern-Kind
Bilderbuchbetrachtung). Andere Autor:innen fithren noch differenzierter aus,
dass sich der positive Einfluss in sprachlich komplexen Peer-Interaktionen - z. B.
solche mit elaborierter Grammatik - verstarkt, fliichtige und sprachlich weniger
komplexe Peer-Interaktionen hingegen zeigen keinen Einfluss auf den Sprach-
erwerb (vgl. Piker 2013; Palermo et al. 2014; Bernstein 2018).

Peer-Interaktionen als Risiko fiir den Spracherwerb

Neben all diesen nachgewiesenen positiven Einfliissen ist abschlieflend aller-
dings auch zu kldren, ob Peer-Interaktionen sich zuweilen auch negativ auf den
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Spracherwerb auswirken konnen. Bei der Beantwortung dieser Frage wurden in
den Studien der letzten Jahre und Jahrzehnte vor allem Kind mit einer priméren
oder sekundéren Sprachentwicklungsstérung fokussiert — da eine so klar defi-
nierte Probandengruppe methodisch am ehesten zu erfassen ist (vgl. u.a. And-
rés-Roqueta et al. 2016; Blaskova/Gibson 2021; Conti-Ramsden/Botting, 2004;
Hart et al. 2004; Laws et al. 2012). Rice/Sell/Hadley (1991) zeigten bereits vor
mehr als 20 Jahren, dass Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstdrungen
in einer Vorschuleinrichtung, verglichen mit ihren typisch entwickelten Peers,
seltener Interaktionen mit anderen Kindern initiierten und sich anstelle dessen
hiufiger an Erwachsene als Gesprichspartner wendeten. Zugleich wurden sie
weniger oft als Spielpartner von anderen Kindern ausgewéhlt. Viele mogliche
Faktoren tragen zu diesem beidseitigen Verhalten bei: Zum einen kénnen sich
(Un-)Verstandlichkeit des sprachlichen Ausdrucks, eingeschrinkte linguistische
Flexibilitdt und Diskurs-Fahigkeiten sowie Unsicherheit beziiglich der eigenen
kommunikativen Kompetenz negativ auf die Initiierung und Aufrechterhal-
tung von Peer-Interaktionen auswirken. Zum anderen reagieren Kinder bereits
im Vorschulalter sensibel auf die sprachlichen Fihigkeiten ihrer Peers, was die
Auswahl ihrer Spielpartner beeinflusst (vgl. DeLuzio/Girolametto 2011; Weiss/
Nakamura 1992). Durch dieses reziproke Verhéltnis von Sprachentwicklungs-
stand und Peer-Interaktionen (vgl. Abb. 3) haben gerade diejenigen Kinder, die
von den Interaktionen am meisten profitieren kénnten, haufig einen erschwerten
Zugang. Diese Schwierigkeiten verschwinden nicht einfach in der weiteren Ent-
wicklung, sondern zeigen sich, im Gegenteil, bis ins Schulalter recht stabil (vgl.
z.B. Fujiki et al. 2001).

Abbildung 3: Erwerbswirksame Faktoren: Positive oder negative Reziprozitat zwischen
Peer-Interaktionen (PI) und Erst- und Zweitsprachentwicklung (erweiterte Darstellung
aus Licandro/ Ludtke, 2012, Abb. 1)
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3.3 Die spracherwerbstheoretische Bedeutsamkeit emotionaler
Peer-Ressourcen fir relationale sprachliche Lernprozesse

Die vielfiltige Herausarbeitung von erwerbsrelevanten Potenzialen von Peers
zieht als Konsequenz die Frage nach sich, warum dies so ist. Um dies zu be-
antworten werden im Folgenden vor dem Hintergrund des aktuelleren sprach-
erwerbstheoretischen Diskurses Ansitze diskutiert, welche dieses Peer-Poten-
zial konzeptionell fassen konnen, wobei der Fokus auf der Bedeutsamkeit ihrer
emotionalen Ressourcen fiir relationale sprachliche Lernprozesse liegt. Hierbei
wird vornehmlich auf gebrauchsbasierte ,usaged-based“ Spracherwerbstheo-
rien (vgl. u.a. Bruner 1975; Bruner 1990; Tomasello 1998; Tomasello 2000; To-
masello 2003), auf die Konstruktionsgrammatik (vgl. u.a. Lakoff 1987; Lakoft &
Johnson, 1999) sowie im Speziellen auf die neuropsychologisch untermauerte
Relationale Spracherwerbstheorie (vgl. Trevarthen, 2001b; Trevarthen 2004; Tre-
varthen 2015; Liidtke 2012b; Lidtke 2016¢; Liidtke 2016d) rekurriert. Um die
Diskussion zu strukturieren, werden fiinf Aspekte des sprachlichen Lernpro-
zesses sukzessive beleuchtet: (1) das Spracherwerbs-Setting, (2) der sprachliche
Signifikationsprozess, (3) der Aufbau kommunikativer sprachlicher Zeichen,
(4) deren mentale Reprasentation und (5) die kommunikative Validierung im
Interaktions-Kontext (s. Abb. 4).

1. Erwerbsrelevante Potenziale von Peers im Spracherwerbs-Setting: intersubjek-
tive Motivbildung
Um die Frage zu beantworten, warum Peers spracherwerbswirksam sind, muss
zundchst die sehr viel grundlegendere Frage beantwortet werden, was als mog-
liches Erkldrungsmodell des Spracherwerbs angenommen wird. Neben den
eher am nature Pol positionierten individuumsorientierten Theorien sehen
die Ansitze des nurture Pols die Sprachentwicklung grundsitzlich in einem
dialogischen Lehr-Lern Prozess verortet (vgl. Ubersicht in Klann-Delius 2016,
Lidtke 2006b, Abb. 2 a/b). Die Spracherwerbswirksamkeit von Peers kann
von klassischen (vgl. Bruner 1975; Bruner 1990) wie modernen gebrauchs-
basierten Spracherwerbstheorien (vgl. Tomasello 2000; Tomasello 2003) zu-
néchst grundsitzlich tiber die konstitutive performative Kraft der geteilten
Aufmerksamkeit und Intentionalitit in vielfiltigen Peer-Interaktionen bzw.
gemeinsamem Sprachhandeln begriindet werden. Eine Vertiefung und neuro-
psychologische Untermauerung findet sich dariiber hinaus in der zentralen
Annahme der Relationalen Spracherwerbstheorie, welche die ,, Intersubjekti-
vitat“ als priméaren Organisator des Spracherwerbs ansieht (vgl. u.a. Akhtar/
Tomasello 1998; Trevarthen 2012; Verhagen 2005). Einhergehend mit einer
Fokussierung der expressiven und nicht der referentiellen Sprachfunktion
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Bloom (1993) gilt hier als iibergeordnetes Prinzip, dass die Konstruktion, der
Austausch und die Validierung emotional geladener Bedeutungen im Kon-
text bedeutsamer Narrative die wesentlichen intersubjektiven Regulatoren
der neurobiologischen wie semiolinguistischen Entwicklung des Kindes sind.
Kern dabei ist die Annahme, dass relationale Motive, sog. ,,motive-states‘, und
relationale Emotionen, welche in der ,Intrinsic Motive Formation“ (IMF) ein
neuropsychophysiologisches Substrat haben, sich iiber das ,,Emotional Motor
System™ (EMS) multimodal manifestieren und kommuniziert werden (vgl.
Trevarthen 2001a; Trevarthen 2001b; Trevarthen 2015; Panksepp 2003; Riz-
zolatti et al. 1996; Stamenov/Gallese 2002), wobei Veranderungen der relatio-
nalen Motiv-Bildung die Kommunikations- und Sprachentwicklung von der
basalen, tiber die primdre und sekundaire, bis hin zur tertidren Intersubjektivi-
tat leiten (vgl. Lidtke 2006, Abb. 8). Jede Form der Zeichengebung (Signifi-
kation) — unabhingig von Alter und Modalitdt — wird somit als relationale
Motiv-Manifestation angesehen. Peers haben in einer derartigen Betrachtung
natiirlich aufgrund ihrer emotionalen Nihe und Bedeutsambkeit (s.Kap. 3.1)
eine besonders hohe motivbildende Wertigkeit, sodass ihr erwerbsrelevantes
Potenzial hiertiber erklart werden konnte (vgl. Abb. 4).

. Erwerbsrelevante Potenziale von Peers im sprachlichen Signifikationsprozess:
Die emotionale Regulation der Tiefenstruktur durch bedeutsame Andere
Verfolgt man diesen Strang weiter, kommt man nicht umhin, sich Gedanken
tiber die Wirksamkeit von Peers auf die emotionale Regulation des sprach-
lichen Signifikationsprozesses zu machen. In interaktionistischen wie relatio-
nalen Spracherwerbstheorien wird in diesem Zusammenhang die Annahme
vertreten, dass der gesamte sprachliche Signifikationsprozess in seiner Tie-
fenstruktur (Kristevas ,,Genotext®, 1998) iiber relationale Emotionen reguliert
wird (s. auch Sterns ,,forms of vitality®, 2010), d. h. nicht nur das Kommuni-
kations- bzw. Sprechbediirfnis ist relational motiviert - ,,to be meaningful to
someone meaningful“ (Trevarthen 2001a) - sondern auch das Kommunika-
tions- bzw. Sprechziel, ndmlich eine emotional bestitigende Antwort des/der
Kommunikationspartner:in — nach Bréiten (1998) des sog. ,realen Anderen -
zu erhalten. Die Erwerbswirksamkeit von Peers kann zum einen nicht nur
tiber dieses emotionstheoretische Signifikationsmodell von Simonov (1986)
erklirt werden, sondern auch die geschilderte positive wie negative Rezipro-
zitdt von Peer-Interaktionen und positiven wie negativen Erwerbskreislaufen.
Denn nach Bréten (1998) werden die Peers als reale Andere auch als sog. ,,vir-
tuelle Andere“ emotional positiv oder negativ bewertet innerlich reprisen-
tiert, ebenso wie ein Erinnerungsspeicher fiir emotional positiv oder negativ
evaluierte bislang eingesetzte Signifikationsmittel und -kontexte aufgebaut
wird (vgl. Lidtke 2006a, Abb. 5).
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3. Erwerbsrelevante Potenziale von Peers im Aufbau sprachlicher Zeichen: ge-
meinsamer Gebrauch in emotional bedeutsamen Narrativen
Kehrt man von dieser Betrachtung der sprachlichen Tiefenstruktur wie-
der zuriick in den realen Spracherwerbskontext, so ist hier etwas genauer zu
eruieren, wie die erwdhnte Annahme der sprachkonstitutiven performativen
Kraft der geteilten Aufmerksamkeit und Intentionalitit bzw. des gemeinsamen
Sprachhandelns insbesondere von usage-based und konstruktionsgramma-
tischen Theorien differenzierter betrachtet wird. Wesentliches Konstrukt ist
hier, dass emotional motivierte, prozessierte und geladene Bedeutungen und
Reprisentationsnetze gemeinsam konstruiert, ausgetauscht und validiert wer-
den - und zwar im Kontext bedeutsamer Narrative. Bruners (1991) ,,narrative
construction of reality, Sterns (2010) ,,narratives Selbst“ und Delafield/Trevart-
hens (2015) ontogenetische Betrachtung des Narrativs verweisen beispiels-
weise sdmtlich auf die unabdingbare Bedeutsamkeit des geteilten Narrativs
fir die intersubjektive Bedeutungskonstruktion, welches viel mehr ist als eine
oberflachliche Triangulierung an einem gemeinsamen Gegenstand (s. Akhtar/
Tomasello 1998). Peers — und dieses Argument kann erneut herangezogen wer-
den - haben sowohl aufgrund ihres hochfrequenten interaktiven Austausches
im Alltag von Kita und Schule als auch aufgrund ihrer emotionalen Néhe und
Bedeutsambkeit, die sich aus ihrer symmetrischen Beziehung, geteilten Lebens-
erfahrungen und normativen Lebensereignissen und dem grundsitzlichen
Bestreben sich in Interaktion zu einigen ableitet (vgl. von Salisch 2000/ 2016;
Krappmann 1993/2010), eine positive Pradisposition fiir sprachliche Kons-
truktions- und Aushandlungsprozesse in derartigen emotional bedeutsamen
Narrativen.

4. Erwerbsrelevante Potenziale von Peers im Aufbau mentaler sprachlicher Re-
prdsentationen: Bedeutungs-attunement mittels intersubjektiver Konstruktion,
Verhandlung, und Validierung
Ausgehend von dieser Annahme der gemeinsamen Bedeutungskonstruktion,
tiber welche aktuell in den verschiedensten spracherwerbstheoretischen An-
satzen trotz aller Unterschiedlichkeit Einigkeit besteht, scheint insbesondere
im Konstrukt des ,, meaning attunement“ (Rommetweit 1998) ein interes-
santer Hinweis fiir die Erwerbswirksamkeit von Peers zu liegen, denn hier
wird die intersubjektive Konstruktion, Verhandlung, und Validierung von
intentionalen Bedeutungen als ein vielschichtiger und komplexer wechsel-
seitiger Anndherungsprozess verstanden, welcher sich tiber permanente Mo-
nitorings- und Evaluationsprozesse des virtuellen Selbst und des virtuellen
Anderen vollzieht (vgl. Trevarthen 2012 Abb. 14; Ludtke 2006a, Abb. 7¢).
Peers haben auch hier eine weitere positive Pridisposition fiir sprachliche
Konstruktions- und Aushandlungsprozesse in Interaktion, da ihr Kompe-
tenzverhdltnis in der Zone der Entwicklung nahezu gleich, aber dennoch ver-
schieden ist, sodass die Kompetenzspanne anregend, aber dennoch leicht in
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attunement-Prozessen zu iiberbriicken ist (s. Bruners ,,acts of meaning“ 1990;
Trevarthens ,,how infants learn how to mean® 2004).

. Erwerbsrelevante Potenziale von Peers im Spracherwerbs- Kontext: kommuni-
kative Validierung mittels linguistisch-kulturellem Matching

Geht man in einem letzten Schritt der Betrachtung wieder zuriick auf den
Spracherwerbskontext, so schlieit sich der Kreislauf (s. Abb. 4), denn die
Konstruktions-, Aushandlungs- und Validierungsprozesse finden nicht nur
auf der mentalen Ebene der Bedeutungsreprésentation statt, sondern auch auf
der ganz realen Ebene der Peer-Interaktionen im Kita-Kontext. Die bereits im
Erklarungsdiskurs der linguistic identity erwéhnte ,,dialogische Validierung®
(Markowetz 2000; Kap. 2.1) unter Peers zeigt erneut die erwerbsrelevante Va-
lenz dieser Gruppe auf, welche in ihrem emotional-linguistisch-kulturellem
»Matching-Potenzial“ griindet, und eben auch mehrsprachige wie temporell
und/oder strukturell affizierte Erwerbsverldufe umfassen kann.

Hintergrund ist hier das Konstrukt des padagogischen ,,mismatchs®, was be-
deutet, dass zwei oder mehrere zentrale Konstituenten des sprachlichen Lern-
kontextes nicht optimal zusammenpassen - quasi wie zwei nicht passende
Puzzleteile. Einige der Facetten, welches dieses in der Mehrsprachigkeits-
forschung hiufig verwendete Konzept (vgl. Licandro/Liidtke 2012; McGre-
gor 2000; Pham/Kohnert/Mann 2011) beleuchten, wurden beispielsweise
von Stitzinger (2019) im Kontext eines moglichen ,,mismatch® zwischen
péadagogischen Fachkriften mit und ohne Migrationshintergrund in der
Interaktion mit mehrsprachigen Kindern empirisch untersucht. In seiner Stu-
die mit einem qualitativen multiple methods Design analysierte er, inwiefern
padagogische Fachkrifte ihre diversen kulturellen und translingualen Beziige
in der frithpadagogischen Arbeit mit mehrsprachig und interkulturell auf-
wachsenden Kindern nutzten und in welchen Auspragungen sich hierzu Vor-
teile gegeniiber monolingual deutschsprachig ausgerichteten Dyaden zeigten.
So wurde beispielsweise in Interaktionen die Verwendung von Russisch und
Tiirkisch von russisch-deutschsprachigen bzw. tiirkisch-deutschsprachigen
Fachkriften flexibel an die Bediirfnisse und sprachlichen Méglichkeiten der
Kinder angepasst. Insbesondere wurden Herkunftssprachen im Kontext emo-
tional bedeutsamer Situationen, wie etwa der Eingewohnungszeit der Kin-
der in den Einrichtungen, unterstiitzend eingesetzt (ebd., S. 184). Dennoch
zeichnete sich das Potenzial korrespondierender Interkulturalitit und Mehr-
sprachigkeit zwischen Fachkriften und Kindern nicht per se als Vorteil ab.
Ein sprachlich-kulturelles ,Matching® gelang vor allem bei piddagogischen
Fachkriften mit tiberwundenen Problematiken der eigenen Migrations- und
Mehrsprachigkeitsbiografie (vgl. Stitzinger 2019, S. 268 {I.). Das sehr viel eher
gegebene emotional-linguistisch-kulturelle Matching von Peers mit seinem
Validierungs-Potenzial kann hier diese Liicke sehr viel eher und einfacher
schlielen (vgl. u.a. Licandro 2016 a/b).
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Abbildung 4: Erwerbswirksame emotionale Potenziale von Peers flr relationale
sprachliche Lernprozesse aus spracherwerbstheoretischer Sicht

Erwerbsrelevante Potenziale von
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4. Unterstitzung durch Peers: Relationale Sprachdidaktik

Nachdem im vorangegangenen Kapitel aus dem aktuellen spracherwerbs-
theoretischen Diskurs konzeptionelle Impulse fiir mogliche erwerbsrelevante
Potenziale von Peers unter Fokussierung der Bedeutsamkeit ihrer emotiona-
len Ressourcen herausgearbeitet wurden, wird nun auf dieser Grundlage das
sprachdidaktische Modell der Relationalen Sprachdidaktik (vgl. u.a. Lidt-
ke 2010; Ludtke et al. 2022) vorgestellt, welche die vorangegangenen kon-
zeptionellen Momente in eine Sprachdidaktik tiberfithrt. Nachdem kurz das
grundsatzliche Modell skizziert wird (4.1), wird anschlieflend ausfiihrlich auf
diejenige Variante eingegangen, welche auf die methodische Unterstiitzung
durch Peers setzt. (s. Abb. 5).

Zunichst wird als Kernpunkt des konzeptionellen Ubergangs von Sprach-
erwerbstheorie zu Sprachdidaktik skizziert, wie die herausgearbeitete emotio-
nale Nahe und Bedeutsamkeit von Peers als ein erwerbswirksames Potenzial
nun als sprachdidaktische Ressource verstanden und genutzt wird (4.2). An-
schlieflend werden kurz einige wichtige empirische Belege von Interventions-
studien aufgefiithrt, welche die Wirksamkeit von Peer-basierter Sprachdidaktik
vornehmlich im vorschulischen Kontext tiberpriift haben (4.3). Darauf auf-
bauend wird als Hauptmerkmal der Peer-basierten relationalen Sprachdidak-
tik die methodische Reorganisation des sprachdidaktischen Dreiecks und die
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damit einhergehende Veridnderung der Rolle von padagogischen Fachkriften
bzw. Lehrer:innen beschrieben (4.4). Den Abschluss bildet eine methodische
Konkretisierung der wichtigsten Planungsvariablen der Peer-basierten Sprach-
didaktik (4.5).

4.1 Das Grundmodell der Relationalen Didaktik

Sprachdidaktik basiert grundsitzlich auf dem klassischen didaktischen Drei-
eck (vgl. u.a. Klafki 1980; Heimann/Otto/Schulz 1965), in dem durch didak-
tische Triangulierung (1) der sprachliche Lerngegenstand (2) dem Kind durch
(3) die Padagog:in vermittelt wird (s. Abb. 5, links). Der Ansatz der Relationa-
len Sprachdidaktik (vgl. u.a. Lidtke 2010; Liidtke et al. 2022) iibernimmt die-
ses Modell, ldsst aber die sprachdidaktische Triangulierung unter besonderer
Beriicksichtigung und Beteiligung der intersubjektiven, relational emotiona-
len Dimension in und zwischen allen drei Konstituenten erfolgen (vgl. Liidt-
ke 2010).

Grundlage hierfiir ist zunichst ein vertieftes Fachwissen iiber die jeweilige
emotionale Dimension der drei Konstituenten (s.Kap. 3): (1) emotionsintegrie-
rende linguistische Erkenntnisse iiber den sprachlichen Lerngegenstand, wie z.B.
zur intersubjektiven Konstruktion und wechselseitigen Représentation sprach-
licher Bedeutungen (vgl. u.a. Bloom 1993), (2) emotionsintegrierende sprach-
erwerbstheoretische Erkenntnisse iiber das lernende Kind, wie z.B. zur inter-
subjektiven Spiegelung relationaler Emotionen als wesentlichen Organisator
sprachlichen Lernens (vgl. u.a. Trevarthen 2015), sowie (3) emotionsintegrieren-
de didaktische Erkenntnisse iiber die interpersonale Gestaltung des Lehr-Lern-
Kontextes durch die Pddagog:in, wie z.B. zur emotionalen Regulation als Basis
einer konstruktivistischen Beziehungsdidaktik (vgl. u.a. Reich 2012).

Hierauf aufbauend kann eine relationale didaktische Triangulierung iiber
verschiedene didaktische Kompetenzen erfolgen, die wiederum die emotiona-
len Spezifika der drei Konstituenten beriicksichtigen: (1) mit der relationalen
sprachdidaktischen Sachkompetenz sollten padagogisch-didaktische Entschei-
dungen an die emotional-linguistischen Spezifika des sprachlichen Lerngegen-
standes angebunden werden, (2) mit der relationalen sprachdidaktischen
Methodenkompetenz sollten durch eine entwicklungsadaquate Gestaltung der
intersubjektiven sprachlichen Konstruktionsméoglichkeiten die spezifischen
sprachlichen Lerninhalte an den Lernenden vermittelt werden, und (3) mit der
relationalen sprachdidaktischen Dialogkompetenz sollte der:die Paddagog:in den
interpersonalen sprachdidaktischen Kontext emotional positiv regulieren, um
eine lernprozessunterstiitzende affektive Beziehung zum Lernenden herzustel-
len.
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4.2 Emotionale Nahe und Bedeutsamkeit von Peers: Vom
erwerbswirksamen Potenzial zur sprachdidaktischen Ressource

Um die bisherigen spracherwerbstheoretischen Uberlegungen zur sprach-
erwerbswirksamen Relevanz von Peers in sprachdidaktische Perspektiven zu
tiberfiihren, soll zunachst skizziert werden, wie ihr herausgearbeitetes erwerbs-
wirksames Potenzial (s. Kap. 3) - mit ihrer emotionalen Nahe und Bedeutsam-
keit als zentralem Element - nun als sprachdidaktische Ressource verstanden
und genutzt werden kann. Facettenreiche Peer-Ressourcen fiir konkrete rela-
tionale sprachliche Lernprozesse im Kontext von Kita und Grundschule wiren
beispielsweise:

® Die emotionale Ndhe und Bedeutsamkeit von Peers ist die Basis der Unter-
stiitzung des Sprachlernens durch gleichaltrige sprachliche Vorbilder.

® Da Peers attraktive Spiel- und Lernpartner:innen sind, ist in ihrer Interaktion
Raum fiir selbstorganisierte Aushandlung sprachlichen Wissenserwerbs.

® Der dhnliche, aber eben nicht gleiche sprachliche Wissens- und Kompe-
tenzstand von Peers ermdglicht sprachliches Ausprobieren, Verwerfen und
Bestdtigen, welche kontinuierlich in bedeutsame Beziehungen eingebettet
sind.

e Das Gemeinsam-in-der-Zone-der-néichsten-(sprachlichen)-Entwicklung-
Sein ist stabile emotionale Grundlage fiir die Kompensation eines haufig an-
zutreffenden sprachlich-kulturellen ,,mismatch® in Kitas und Primarschulen
im derzeitigen Kontext komplexer Diversitit.

® Symmetrische Machtverhiltnisse in gemeinsam geteilten sozio-emotional-
kulturellen Peer-Kontexten fordern emotional regulierte und gefarbte sprach-
liche Konstruktions-, Aushandlungs- und Validierungsprozesse.

4.3 Empirische Belege: Interventionsstudien im Kontext
Peer-basierter Sprachdidaktik

Dass eine so unterfiitterte Peer-basierte Sprachdidaktik zielfithrend und er-
folgreich ist, haben seit lingerem vor allem US-amerikanische Interventions-
studien aus dem Vorschul- bzw. Anfangsunterricht verschiedener Facher
belegt (vgl. Xu et al. 2008; Cekaite/Bjork-Willén 2013; Spencer et al. 2015;
Kyratzis 2017).

Weiterhin wurde im deutschsprachigen Kontext im Rahmen des Projekts
STEPs (Sprach-Forderung und -Therapie mit mehrsprachigen Kindern unter
Einbezug von Peers) untersucht, welche Effekte die Einbindung von Peers mit
bereits gut entwickelten sprachlichen Fahigkeiten in die sprachliche Férderung

138



drei- bis sechsjahriger mehrsprachiger Kinder mit Sprachférderbedarf in der
Zweitsprache Deutsch hatte (vgl. z.B. Licandro 2016b; Licandro/Liidtke 2017b).
Mit insgesamt acht Peer Tutoring-Teams, bestehend aus Tutee (Kind mit Sprach-
forderbedarf) und Tutor:in (Kind mit weiter entwickelten Sprachfihigkeiten aus
derselben Kita) fanden 30-miniitige Interventionssitzungen {iber einen Zeitraum
von zehn Wochen statt, in denen sich die Kinder unter Anleitung einer Projekt-
mitarbeiterin Bildergeschichten abwechselnd, aber auch gemeinsam erzahlten.
Wihrend sich im Pratest keine Gruppenunterschiede im Vergleich zu zwei Ver-
gleichsgruppen zeigten, schnitten die Kinder der Peer-Intervention bei der Post-
testung signifikant besser ab: Thre Geschichten wurden sprachlich ausdifferen-
zierter und auch inhaltlich komplexer. Dariiber hinaus konnten die Tutor:innen
ihre Erzahlleistungen iber die Forderzeit hinweg stabilisieren bzw. in ausgewahl-
ten Fillen ebenfalls verbessern.

4.4 Die relationale Reorganisation des sprachdidaktischen Dreiecks

Im Kontext dieser positiven Effekte stellt sich die Frage, wie Pddagog:innen in Kita
und Grundschule den relationalen Erwerb der Zweitsprache Deutsch sprachdi-
daktisch unter Nutzung der Peer-Ressourcen unterstiitzen kénnen? Hierzu gibt
die Peer-basierte Variante der Relationalen Sprachdidaktik (vgl. Lidtke, 2010;
2012a) konkrete Antworten, wobei als ihr essentieller Kern die methodische
Reorganisation des klassischen wie relationalen sprachdidaktischen Dreiecks
(s. 4.1) gefasst werden kann.

Da didaktische Triangulierung im Lernkontext sozialer, kultureller und
sprachlicher Diversitdt hiufig vor groflen Herausforderungen steht (vgl. Ab-
schnitt 2, Abb. 1), verandert die Relationale Didaktik die herkdmmlichen Pa-
dagog:innen-Kinder-Rollen und besetzt die beiden direkten personalen Kons-
tituenten des Dreiecks mit den Peers (vgl. Abb. 5). Sie beabsichtigt damit zum
einen, die im vorherigen Abschnitt herausgearbeiteten emotionalen Ressourcen
von Peers fiir relationale sprachliche Lernprozesse zu nutzen und zugleich ein
emotional-sprachliches matching, d.h. eine Passungsfahigkeit, und mogliche
dialogische Validierung herzustellen. Die didaktische Rolle der padagogischen
Fachkrifte oder der Lehrer:innen verandert sich dadurch gravierend, denn sie
sind in dieser Interaktionskonstellation nicht mehr direkt sprachdidaktisch han-
delnd, sondern indirekt sprachdidaktisch vermittelnd im Hintergrund tatig,
wie z.B. durch die didaktische Einbeziehung von kompetenten Tutor:innen als
sprachlich-pragmatisches Vorbild fiir Tutees in einer asymmetrisch gestalteten
Tutor:in-Tutand:innen-Konstellation, oder bei einem Lese-Buddy-Konzept fiir
Kinder nicht-Deutscher Herkunftssprache (s. 5). In dieser neuen Funktion pla-
nen, lenken, unterstiitzen und evaluieren sie mit ihrem didaktisch-methodischen
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Know-how die sprachlichen Lehr-Lern-Prozesse der Peers (vgl. Abb. 5 und 6) im
Erwerb der Ziel- und Bildungssprache Deutsch.

Die Kinder erhalten im relationalen sprachdidaktischen Modell ebenfalls an-
dere Rollen: Statt nur ,,Lernempfinger:in“ zu sein, kann ein Kind verschiedene,
zum Teil auch sich abwechselnde Rollen verkorpern, namlich zum einen als ler-
nendes Kind - der/die sog. ,Tutee“ bzw. ,Tutand:in“ —, zum anderen als lehrendes
Kind - der/die sog. ,Tutor:in“ (vgl. Abb. 5, rechts).

Abbildung 5: Die relationale Reorganisation des sprachdidaktischen Dreiecks: Gezielte
Einbeziehung der Peers in sprachliche Lehr-Lern-Prozesse durch die vermittelnde Rolle
der padagogischen Fachkraft (rechts)
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4.5 Planungsvariablen der Peer-basierten relationalen
Sprachdidaktik

Eine derartige sprachdidaktische Reorganisation muss allerdings akribisch me-
thodisch geplant und evaluiert werden, denn die alleinige Anwesenheit von
vielen mehrsprachigen Kindern in einer Kita fithrt, wie bereits erwahnt, nicht
automatisch zu den potenziellen positiven Effekten, wie Washington-Nortey
et al. (2020) in ihrem Review schlussfolgern. Licandro und Lidtke (2012) fithren
in diesem Zusammenhang aus, dass Peer-Interaktionen fiir ein Kind mit einem
niedrigeren sprachlichen Kompetenzniveau, z.B. aufgrund eines Zweit- oder
Drittspracherwerbes, einer sozial bzw. umweltbedingten Spracherwerbsverzo-
gerung mit bestimmten Einschrankungen oder Veridnderungen im Wortschatz
bzw. der Grammatik, oder einer spezifischen Spracherwerbsstorung eine grofle
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Herausforderung sein konnen, weil sie deshalb z.B. von den Peers gemieden
oder gar abgelehnt werden und/oder sich haufig Erwachsene als Ansprechpart-
ner:innen suchen. Weiterhin neigen — wie beschrieben — mehrsprachige Kinder
dazu, mit Kindern desselben sprachlich-kulturellen Umfelds zu interagieren
(vgl. Piker 2013; Bernstein 2018); die gewiinschte Durchmischung mit einspra-
chig in der Umgebungssprache aufwachsenden Kindern findet nicht statt. Die
padagogischen Fachkrafte miissen deshalb sprachdidaktisch in der Lage sein, ex-
plizit Kontexte zu ermoglichen, herzustellen und zu begleiten, in denen sprach-
lich komplexe Interaktion zwischen Peers unterschiedlichen Sprachniveaus und
sprachlichen Hintergriinden stattfinden kénnen.

Wie kann eine derartige Peer-basierte Sprachdidaktik fiir Férderung und
Unterricht in den Bereichen Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben dem-
entsprechend geplant und reflektiert werden? Die unterschiedlichen zu be-
riicksichtigenden Planungsvariablen von Peer-Settings - eingebettet in das
4-Felder-Modell des Erwerbs der Deutschkompetenz im Kontext sozialer,
kultureller und sprachlicher Diversitat (vgl. Abb. 2) - kénnen in Form einer
Matrix angeordnet werden. Abbildung 6 illustriert, wie diese Variablen auf den
beiden Achsen Kompetenzverhdltnis der Peers und Strukturiertheitsgrad der
professionellen Vermittlung/Setting sprachdidaktisch variiert werden kénnen
(s. auch Kap. 5):

® Die Variationsbreite im Kompetenzverhiltnis der Peers - die sog. internen
Faktoren - bezieht sich dabei auf die Zusammensetzung des Peer-Settings hin-
sichtlich des Symmetrieverhaltnisses der Kinder in Bezug zum Umgang mit
dem sprachlichen Lerngegenstand, z.B. hinsichtlich des Alters, der Sprach-
kompetenz, des soziokulturellen Hintergrundes. So konnen beispielsweise
asymmetrisch ein/eine élterer/éltere Tutor:in mit einer/einem jiingeren Tutee
oder ein monolingual deutschsprachiges Kind mit einem Kind, das Deutsch
als Zweitsprache lernt, sprachdidaktisch gruppiert werden. Oder symmet-
risch konnen zwei Kinder mit einer dhnlichen, aber nicht deckungsgleichen
grammatischen Kompetenz sich wechselseitig Geschichten erzihlen (z.B. im
Setting einer Bilderbuchbetrachtung).

® Die Variabilitit in der Gestaltung des Lehr-Lern-Settings der Peers — die sog.
externen Faktoren — bezieht sich auf den Strukturiertheitsgrad der didakti-
schen Anordnung, mit dem der sprachliche Lerngegenstand vermittelt wird,
und zwar in einem Kontinuum von freien, spontanen Alltagsaktivititen bis
hin zu gezielt vorbereiteten Situationen. So kénnen wechselseitige ,,diktieren-
de“ Titigkeiten ein akribisch vorbereitetes, spezifisches Kartenmaterial ver-
langen, die Forderung der pragmatischen Fahigkeiten in der neuen (Zweit)
Sprache ein relativ freies Rollenspiel (vgl. Abb. 6).
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Abbildung 6: Planungsvariablen der Peer-basierten relationalen Sprachdidaktik: Interne
und externe Faktoren (erweiterte Darstellung aus Licandro & Ludtke, 2012, Abb. 2)
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5. Praxisbeispiele: That’s What Peers Are For!

Aufbauend auf dieser sprachdidaktischen Matrix werden zum Abschluss vier
Praxisbeispiele beschrieben, wie Peer-basierte Sprachdidaktik zum relationalen
Erwerb der Ziel- und Bildungssprache Deutsch im Kontext sozialer, kultureller
und sprachlicher Diversitit konkret methodisch umgesetzt werden kann, denn
kennt eine piadagogische Fachkraft oder Lehrer:in die Grundprinzipien, lassen
sich unzihlige kreative Ideen in den Alltag einbauen. Die Beispiele dienen zudem
zur Veranschaulichung, wie der Peer-basierte sprachdidaktische Ansatz bei ver-
schiedenen Alters- oder Zielgruppen und mit verschiedenen sprachlichen Lern-
gegenstanden eingesetzt werden kann. Ziel ist es aufzuzeigen, dass Peer-Didaktik
nichts Zufilliges ist, sondern von padagogischen Fachkriften oder Lehrer:innen
sowohl die internen Planungsvariablen — bezogen auf das sprachliche Kompe-
tenzverhiltnis der Peers — als auch die externen Planungsvariablen - bezogen auf
den Strukturiertheitsgrad der sprachdidaktischen Vermittlung — hoch spezifisch
methodisch organisiert werden miissen (vgl. Abb. 6), um relationale sprachliche
Lehr-Lern-Prozesse bedarfsgerecht zu gestalten und anzuregen.
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1. Strukturierte Forderung des Sprachverstindnisses bei einem Kita-Kind
mit SES mittels Prompting - gezielte aber spontane didaktische Einbezie-
hung eines kompetenten Tutanden als sprachlich-pragmatisches Vorbild

In der Kita sitzen ein typisch entwickeltes Kind und ein Kind mit einer Sprach-
entwicklungsverzogerung auf dem Bauteppich. Die Aufgabe ist, gemeinsam mit
bunten Bauklétzen einen moglichst hohen Turm zu bauen, ohne dass dieser um-
fallt. Um das Sprachverstidndnis zu fordern, gibt die padagogische Fachkraft mit
klarer Stimme die Anweisung, in welcher Farbe der nichste Bauklotz abwech-
selnd gelegt wird: ,,rot", ,,blau® etc. Ist das Kind mit Forderbedarf unsicher, welche
Farbe gemeint ist, wiederholt die Fachkraft im Sinne eines Prompting (verbale
Hilfestellung) mehrere Male die Farbe und bittet nach geraumer Zeit das andere
Kind, das Legen des roten Farbklotzes vorzumachen und dabei die Farbe eben-
falls noch einmal zu benennen. Anschlieflend lasst die padagogische Fachkraft
die beiden Kinder rote und blaue Dinge im Raum suchen und auf zwei Haufen
sortieren. Dabei sollen die Kinder immer bei jedem gesuchten Gegenstand ent-
scheiden, auf welchen Haufen er kommt und die Farbe benennen. Das typisch
entwickelte Kind beginnt und wird von der pddagogischen Fachkraft dabei ge-
zielt als Modell eingesetzt.

2. Komplexe unstrukturierte Wortfelderweiterung im Kunstunterricht einer
sprachlich diversen inklusiven Grundschulklasse - symmetrische und
asymmetrische Interaktionen im Rahmen einer Peer-Konferenz unter-
stiitzt durch Scaffolding

Im Kunstunterricht der 3. Klasse einer inklusiven Grundschule haben die Kinder

eine Collage zum Thema ,,Klimawandel“ angefertigt und eine kleine Ausstellung

vorbereitet. Im Rahmen einer Peer-Konferenz besuchen die Kinder sich gegen-
seitig und stellen den , Ausstellenden Fragen zu ihrem Bild, welche diese be-
antworten. Das Ziel der thematischen Wortfeldarbeit im Frage- Antwort-Setting
wird von der Lehrkraft durch Scaffolding-Techniken nach Bedarf unterstiitzt.
Der Begrift des ,,Scaffolding” wird in konstruktivistischen Lerntheorien ver-
wendet, und bezeichnet die Unterstiitzung von Kindern bei einem Lernprozess
bzw. einer Aufgaben- oder Problemlosung in Interaktion mit erwachsenen In-
teraktionspartner:innen oder kompetenteren Peers, welche die Kinder ansonsten
nicht selbst l6sen konnten. Wird Scaffolding in pddagogischen Kontexten be-
wusst eingesetzt, orientiert sich die Art der Unterstiitzung am Lernprozess bzw.
der Lernaufgabe und erfolgt in reziproker Abstimmung mit den Lernenden (vgl.
van de Pol/ Volman/ Beishuizen 2010). Im hier vorgestellten Beispiel konnte der/
die Lehrer:in zunichst modellhaft, thematisch assoziierte Vokabeln in lenkenden

Fragen oder Denkanstofien in die Gruppe geben. Werden diese von den kom-

petenteren Kindern in der Lerngruppe aufgegriffen und rezipiert, zieht sich die

Lehrkraft aus den Diskussionen der Schiiler:innen nach und nach zuriick und

beteiligt sich nur noch vereinzelt pointierend oder modellierend. So setzt die
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Lehrkraft selbst gezielt Scaffolding-Techniken ein und fungiert gleichzeitig als
Mediator:in fiir das unsystematische Scaffolding durch die Peers.

3. Hoch strukturierte Forderung der Pluralbildung im Sachunterricht in

langfristigen asymmetrischen Tutor:in-Tutand:innen-Konstellationen
Im Sachunterricht einer 2. Klasse geht es um die Unterscheidung von Tieren, die
alleine oder in Gruppen leben. Die Lehrkraft hat hoch spezifisches Fotomaterial fiir
bereits langer zusammenarbeitende Tutor:in-Tutand:innen-Paare vorbereitet, die
sich aus den verschiedensten Griinden in ihrer grammatischen Kompetenz im Be-
reich Pluralbildung unterscheiden. Aufgabe ist es, als ,,Detektiv-Team* diejenigen
Tiere in eine Liste zu schreiben, die nicht alleine leben. Die Vorbereitung der peer-
didaktischen Einheit bezieht sich in diesem Beispiel vor allem auf die Auswahl des
Sprachmaterials mit dem die Tutor:in-Tutand:innen-Paare selbstindig arbeiten.
Die Lehrkraft hat diese differenziert auf die individuellen morphologisch-syntak-
tischen Lernstdnde und Bediirfnisse der sprachlich auffilligen Kinder abgestimmt.
So erhalten manche Peer-Paare Tiere mit sehr unterschiedlichen Pluralformen um
zunichst die Variabilitdt im Deutschen aufzuzeigen. Bei anderen Paaren werden
gezielt Pluralformen kontrastiert, um eingeschliffene inkorrekte Bildungsmuster
durch den direkten Vergleich aufzubrechen.

4. Unstrukturierte Anbahnung der Zielsprache Deutsch in einer Kita mit
hohem Anteil an Kindern nicht deutscher Herkunftssprache iiber ein
Lese-Buddy-Konzept

In einer Kita, die von sehr vielen Kindern mit Migrations- und Fluchthintergrund

besucht wird, hat das Fachkrifte-Team ein jahrgangsiibergreifendes Lese-Bud-

dy-Konzept eingefiihrt. In der taglichen Mittagszeit werden 2-4 Kinder zu Ge-
schichten-Familien zusammengestellt, und in einer gemiitlichen Ecke ,liest das
bereits etwas Deutsch sprechende Kind den noch gar nicht Deutsch sprechenden
oder verstehenden Peers aus einem Bilderbuch vor (bzw. erzahlt zu den Bildern).

Mit steigender Kompetenz im Deutschen wird die Situation immer mehr zu einer

dialogischen Bilderbuchbetrachtung. Hier erfolgt die Strukturierung der Peer-

Didaktik durch die padagogischen Fachkrifte auf einer tibergeordneten Ebe-

ne. Zundchst werden gezielt mehrsprachige Kinderpaare mit asymmetrischen

sprachlichen Fahigkeiten zusammengestellt. Auch die zu betrachtenden Bilder-
biicher werden durch die Fachkrifte sorgfaltig vorausgewahlt. Je nach Sprach-
stand der Kinder werden Biicher zur Auswahl gegeben, die sprachliches Lernen
in Bezug auf grammatikalische Strukturen und Wortschatz erméglichen, aber
die Kinder nicht iiberfordern. Zunichst sind dies beispielhaft Biicher mit einem
hohen Anteil sich schematisch wiederholender Formulierungen, spater werden
die Inhalte und benétigten Versprachlichungen der Biicher komplexer (Thema,

Wortschatz und Satzstrukturen). Die Bilderbuchbetrachtungen der Kinder wer-

den auflerdem regelmaflig durch die padagogischen Fachkrifte beobachtet, um
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die einzelnen Elemente (Paarung der Kinder, Biichermaterial) gegebenenfalls
modifizieren zu konnen.

Diese vier Praxisbeispiele sollten illustrierend die Spannbreite der Peer-basierten
Sprachdidaktik veranschaulichen (vgl. Abb. 6) und zugleich aufzeigen, wie sich
die Rolle der padagogischen Fachkraft bzw. Lehrer:in einer grofien Spannbreite
von einer relativ direkten bis hin zu einer dufSerst indirekten Vermittler:in (vgl.
Abb. 5) bewegen kann, aber dies dabei immer unter der Pramisse sprachdidakti-
scher Planung, Reflektion und Evaluation erfolgt.

6. Resilimee: Peer-basierte Relationale Didaktik braucht
Planung und Validierung

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten dieses Beitrages die vielfaltige
Rolle von Peers im Spracherwerb aus unterschiedlichen Perspektiven beleuch-
tet wurde - von der Skizzierung der komplexen Herausforderungen, vor denen
Kinder und ihre Familien sowie die Bildungsinstitutionen Kita und Primarschule
beim Erwerb der Zielsprache Deutsch stehen (s.Kap. 2), iiber die Herausarbei-
tung von konzeptionellen Impulsen und empirischen Belegen fiir mogliche er-
werbsrelevante Potenziale von Peers im aktuellen spracherwerbstheoretischen
Diskurs (s. Kap. 3), bis hin zur Skizzierung der Peer-basierten Variante der Rela-
tionalen Sprachdidaktik, welches die spracherwerbstheoretischen Momente in ein
sprachdidaktisches Konzept tiberfiihrt (s. Kap. 4) sowie einer Illustration durch
Praxisbeispiele (s.Kap.5) — soll nun abschlieflend in einem Resiimee kritisch
nachgefragt werden, ob das sprachdidaktische Potenzial von Peers nicht eigent-
lich schon immer in Kita und Schule genutzt wurde, und ob es zudem nicht viel
mehr empirische Forschung brauchte, um die interessanten theoretischen An-
nahmen dieses Ansatzes kritisch im Feld zu tiberpriifen und so bestehende Er-
kenntnisse zu erweitern.

Die kritische Aussage, dass die sprachbildenden Potenziale von Peers doch
eigentlich schon immer in Kita und Schule genutzt werden, erinnert an das
héufig in Diskussionen vorgebrachte Argument, dass alltagsintegrierte Sprach-
forderung in der Kita ,doch schon immer stattgefunden® habe, es ,werde ja
schlieflich den ganzen Tag mit den Kindern gesprochen® Selbstverstandlich
sind Peers schon immer ein relevanter Baustein der externen Lernbedingungen
mehrsprachiger Kinder gewesen. Eine relationale Peer-Didaktik bezieht sich hin-
gegen auf das bewusste, strukturierte und begleitete Ausschopfen des Potenzials
dieser Konstellation durch die padagogischen Fachkrifte. Die Erzieher:innen
und Lehrer:innen sind demnach immer aktiver Teil der Lernkonstellation, selbst
wenn sich die Quantitat und Qualitat ihrer Involviertheit in die konkrete Lern-
situation — wie in den Praxisbeispielen des vorangegangenen Kapitels deutlich
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wird - unterscheiden kann. Die Peers werden so durch die padagogischen Fach-
krafte von ,,Zufallsprotagonist:innen® in der sprachlichen Lernumwelt mehrspra-
chiger Kinder zu einem erwerbswirksamen (vgl. Abb. 3) konstitutiven didak-
tischen Element der sprachdidaktischen Methodik gewandelt - und nicht nur
das: gerade auch die negativen erwerbswirksamen Einflussfaktoren der Peers wie
Ausgrenzung aus Peer-Interaktionen oder deren aktive Vermeidung bei Kindern
mit Erwerbsschwierigkeiten (vgl. Kap. 3.2, Abb. 3) kann und muss aktiv peer-
didaktisch entgegengewirkt werden, um negative Reziprozitit und Persistenz der
Schwierigkeiten bis ins Schulalter zu verhindern.

Auch wenn dieser Beitrag in Kapitel 3 und 4 die spracherwerbstheoretische
Bedeutsamkeit emotionaler Peer-Ressourcen fiir relationale sprachliche Lern-
prozesse, welche im Rahmen einer Peer-Didaktik von den padagogischen Fach-
kraften systematisch genutzt werden konnen, sowohl mit empirischen Studien
belegt als auch theoretisch untermauert hat, so sind hier dennoch vielfaltige De-
siderata offen, die einer Forschung in den kommenden Jahren bediirfen. Zum
einen konnten verschiedene sprachliche Lerngegenstinde, wie z.B. Lexikon-
erweiterung, Verbzweitstellung, oder Erwerb von Flexionsregeln durch Inter-
ventionsstudien gezielt fokussiert werden (vgl. Licandro 2016b). Zum anderen
gibt es bislang wenige empirische Studien im deutschsprachigen Raum, nur eine
auflerst geringe Anzahl im Primarbereich sowie wenig Einbeziehung der sich
permanent verdndernden Mehrsprachigkeitskonstellationen (vgl. Washington-
Nortey et al. 2020). Beispielsweise konnten Forschungsansitze hilfreich sein,
die Peer-Lernsituationen im Hinblick auf verschiedene didaktische Variablen
differenzieren. Hierbei kénnte als mégliche Matrix die in Kapitel 3.3 beleuchte-
ten fiinf Aspekte des sprachlichen Lernprozesses (s. Abb. 4: das Spracherwerbs-
Setting, der sprachliche Signifikationsprozess, der Aufbau kommunikativer
sprachlicher Zeichen, deren mentale Reprasentation und die kommunikative
Validierung im Interaktions-Kontext) herangezogen werden, wobei sich zu
einer vollstindigen Erfassung all dieser Aspekte der Peer-Interaktion vor allem
audio-visuelle Spontansprachanalysen anbieten wiirden (vgl. Liidtke et al. 2022).
Letztlich wire auch zu evaluieren, welche Prozesse mit der veranderten sprach-
didaktischen Rolle der padagogischen Fachkrifte einhergehen und ob und wie
dies Teil ihres Professionalisierungsweges sein miisste.
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Altere Geschwister als Sprachférder:innen?

Die Auswirkungen von Geschwisterkonstellationen auf
den Erstspracherwerb im Vorschul- und Schulalter

Veronika Mattes

Zusammenfassung

Dieser Aufsatz geht der Frage nach, welchen Einfluss dltere Geschwister auf die
Sprachentwicklung ihrer jiingeren Geschwister im Bereich der Derivationsmor-
phologie und des lexikalischen Wissens nehmen (koénnen). Basis dafiir sind die
Resultate eines Experiments zum muttersprachlichen Erwerb von Verbprifixen
im Deutschen, die einen eindeutigen Zusammenhang zwischen der sprach-
lichen Entwicklung von Vorschul- und Schulkindern und ihrer Position in der
Geschwisterkonstellation zeigen und die auf einen forderlichen Einfluss dlterer
Geschwister hindeuten. Vor diesem Hintergrund wird die mégliche Rolle des
spezifischen Inputs diskutiert, den Kinder in der Interaktion mit ihren alteren
Geschwistern erhalten.

1. Einleitung

Ein Kind lernt seine Erstsprache(n), zunachst ausschliefllich, aber auch spiter zu
einem betrichtlichen Teil, durch die tagliche Interaktion in der Familie. Wie diese
Familie zusammengesetzt ist, kann sich von Kind zu Kind unterscheiden: Wachst
das Kind alleine mit einem oder zwei Elternteilen auf, mit dlteren oder jiingeren
Geschwistern, mit einem Zwilling oder in einer Groffamilie? In der psycholo-
gischen Forschung sind die Auswirkungen der Familienkonstellationen, insbe-
sondere der Geschwisterkonstellation, auf die kognitive Entwicklung, das Ver-
halten und die Personlichkeit des Kindes seit Jahrzehnten Thema verschiedenster
Studien (einen Uberblick geben z. B. McHale/Updegraff/Whiteman 2012). In der
Spracherwerbsforschung war die Rolle jeglicher nicht-elterlicher Interaktions-
partner:innen des sprachlernenden Kindes lange ein Randthema. In jiingerer Zeit
riickt jedoch auch der Einfluss von Geschwistern und Gleichaltrigen (,,Peers®) in
den Blick der Spracherwerbsforschung (s. Kap. 2.).

Dieser Aufsatz beschiftigt sich speziell mit dem Einfluss von dlteren Ge-
schwistern auf das lexikalische Wissen von Vorschul- und Schulkindern. Unter-
sucht wird nicht die Interaktion zwischen dem sprachlernenden Kind und
dessen Geschwistern selbst, sondern es werden mégliche Auswirkungen dieser
Interaktionen auf die sprachliche Entwicklung erortert. Im Speziellen werden
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diese Zusammenhinge in einem Bereich der morpho-lexikalischen Entwicklung,
niamlich dem der Derivationsmorphologie, unter die Lupe genommen.

Zunichst wird ein allgemeiner Uberblick iiber den Forschungsstand zum
Einfluss der Geschwisterkonstellation auf den kindlichen Spracherwerb gegeben.
Vor diesem Hintergrund wird dann eine experimentelle Studie zum Erwerb der
Derivationsmorphologie vorgestellt, deren Ergebnisse in Bezug auf die Rolle der
Geschwisterkonstellation diskutiert werden.

2. Die Bedeutung des Inputs fiir den Spracherwerb

Eine bedeutende Rolle im Spracherwerb, insbesondere aus Sicht gebrauchsba-
sierter, konstruktivistischer und interaktionistischer Theorien, spielen sowohl
die Quantitat als auch die Qualitat des Inputs. Eine zentrale Annahme dieses
Paradigmas ist es, dass die Sprachlerner:innen durch genaue Beobachtungen
aus den Distributionen und Frequenzen sprachlicher Strukturen schrittweise
die Regularititen und Konventionen der Sprache ableiten (vgl. Tomasello 2003;
Berman 2004; Goldberg 2006; Behrens 2006, 2009; Giilzow/Gagarina 2007;
Rowe 2012; Lieven 2016). Dies steht im Gegensatz zu nativistischen Erklarungs-
modellen, die dem Input lediglich eine Triggerfunktion fiir bereits angeborenes
sprachliches Regelwissen zuschreiben (vgl. Pinker 1994). (Zu einer Gegeniiber-
stellung der Erklarungsansitze s. Ambridge/Lieven 2012).

Als Input wird die Gesamtheit des sprachlichen Materials bezeichnet, das
dem Kind fiir den Erwerb seiner Muttersprache zur Verfiigung steht. Die
Hauptquelle des Inputs sind, zumindest in der frithen Phase des Spracherwerbs,
fiir gewohnlich die Eltern. Daher wurde und wird dem elterlichen Input in
der Spracherwerbsforschung grofie Aufmerksamkeit gewidmet. Die Rolle des
sprachlichen Inputs, den das Kind durch andere Kinder unterschiedlicher Al-
tersstufen innerhalb und auflerhalb der Familie erhilt, wurde hingegen lange
nicht beriicksichtigt (s. jedoch in jiingerer Zeit Rubin/Bukowski/Parker 2006;
Barron-Houwaert 2011; Schwartz/Verschick 2013; Havron et al. 2019; Schmer-
se 2021).

Jedoch wird nicht alles von dem, was dem Kind als Input zur Verfiigung
steht auch genutzt. Daher unterscheidet Clark (2010) weiter zwischen Input und
Uptake. Als Uptake bezeichnet sie das, was das Kind tatsachlich aus dem Input
aufgreift und wiederholt. Clark (2010) hat festgestellt, dass die Art und Weise,
wie Erwachsene ihren Kindern neues Material prasentieren, mafgeblich Einfluss
darauf hat, wie viel die Kinder davon auch tibernehmen (kénnen), und nicht je-
der sprachliche Input ist im gleichen Maf} als Grundlage fiir den Erwerbsprozess
geeignet. Kinder iibernehmen nur jene Strukturen in ihr eigenes Repertoire, das
sie jhrem Entwicklungsstand gemaf3 verarbeiten konnen (,Intake®, Rowe 2015;
vgl. Clark 2010; Boyd/Goldberg 2012). Mit zunehmendem Alter konnen Kinder
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immer mehr der Informationen aus dem Input nutzen, um ihr Sprachsystem auf-
zubauen und zu organisieren (vgl. Karpf 1990).

Erwachsene wenden in der sprachlichen Interaktion mit Kindern unbewusst
verschiedene Strategien an, die sich als férderlich herausgestellt haben, wie zum
Beispiel haufige Wiederholungen, Hervorhebungen neuer Worter durch Beto-
nungen und finale Positionierung, oder deren Einbettung in wenige, immer wie-
derkehrende syntaktische Rahmen (vgl. Clark 2010, S. 265). Semantische Hin-
weise werden durch Bezugnahme auf semantische Doménen und Hierarchien
(z.B. Pudel - Hund) und auf kontrastierende Informationen (z.B. Hund - Katze;
grof8 — klein) gegeben. All diese Strukturen liefern dem Kind nicht nur wichtige
Hinweise auf Form-Bedeutungs-Beziehungen von Wortern und Phrasen, son-
dern auch auf deren syntaktische und pragmatische Nutzungsmoglichkeiten
und -konventionen.

Die sprachlichen Auflerungen Erwachsener, die an Kinder gerichtet sind,
unterscheiden sich demnach auch deutlich von jenen, die an andere Erwachsene
gerichtet sind. Unterschiede zwischen kindgerichteter und erwachsenengerich-
teter Sprache wurden dabei nicht nur auf phonetischer und prosodischer Ebene
gefunden (s. z.B. Ma et al. 2011; Lee et al. 2014; Broesch/Bryant 2015), was die
Interaktion mit sehr jungen Babys betriftt, sondern iiber die gesamte Entwick-
lungsspanne auch auf lexikalischer und grammatischer Ebene (s. z. B. Hills 2013;
Korecky-Kroll et al. 2015; Ravid et al. 2016).

Langzeitstudien zu verschiedenen Sprachen, die sich mit dem Verhéltnis
zwischen kindgerichteter Sprache und der Sprachproduktion des Kindes be-
schiftigen (beginnend mit Snow 1972, s. z.B. Korecky-Kréll 2011 zum Deut-
schen; Ashkenazi 2015 zum Hebriischen, Beitrage in Mattes et al. 2021) zeigen,
dass sich die Aulerungen der Erwachsenen in Bezug auf die grammatische
Komplexitit und das Vokabular stets so verandern, dass sie an den sprach-
lichen Entwicklungsstand des Kindes angepasst sind und gleichzeitig ein ge-
wisses Maf3 an neuen Strukturen anbietet. Diese intuitive Anpassung, die den
Sprachentwicklungsprozess unterstiitzt, wird, Snow (1995) folgend, als ,fine-
tunig® bezeichnet.

Clark (2010) weist allerdings darauf hin, dass die grammatische und lexika-
lische Struktur des Inputs bzw. der Kontext, in dem neue sprachliche Konstruk-
tionen présentiert werden, nicht alleine ausschlaggebend dafiir ist, wie dieser ge-
nutzt werden kann, sondern auch die Interaktion selbst zwischen dem Kind und
anderen Sprecher:innen entscheidend dafiir ist, dass sich das Kind Zugang zu
sprachlichem Wissen verschaffen kann.

[children] ,must interact with more knowledgeable speakers — parents, caretakers and
older siblings. ... interaction itself plays a vital role in children’s discovery of the basic
elements in language as well — the meaning of individual words [...]“ (Clark 2010,
S. 267)
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Zumindest in der frithen Phase des Spracherwerbs ist es von grofiter Bedeutung,
dass der Input in direkter Interaktion mit dem Kind angeboten wird (Tomasel-
lo/Todd 1983; Tomasello 2000, 2003; Clark 2010). So wiesen z.B. Baldwin et al.
(1996) in einem Experiment nach, dass 15 bis 20 Monate alte Kleinkinder keine
Verkniipfung zwischen einem Objekt und einem Wort herstellen, wenn sie die-
ses nicht im Rahmen einer sozialen Interaktion présentiert bekommen, sondern
nur das Objekt und das Wort gleichzeitig wahrnehmen. Die grofie Bedeutung
der gemeinsamen gerichteten Aufmerksamkeit fiir den Aufbau eines Lexikons
nimmt aber bereits im Laufe des zweiten Lebensjahres ab (s. Akhtar/Gernsba-
cher 2007) und neben direkten Interaktionen mit Gespriachspartern:innen spie-
len zunehmend auch andere Input-Quellen eine Rolle. In erster Linie ist das der
schriftsprachliche Input (Ben Zadok/Levie 2014; Ravid et al. 2016), den das Kind
zum Teil auch bereits in frithen Entwicklungsphasen, z. B. iiber vorgelesene und
erzihlte Geschichten angeboten bekommt (vgl. Karrass/Braungart-Rieker 2005;
Lefebvre/Trudeau/Sutton 2011; Farrant/Zubrick 2012; Noble et al. 2020). Unter
Umsténden sind aber auch ,,mitgehérte” Auflerungen, also sprachliche Aufle-
rungen, die in Anwesenheit des Kindes getdtigt werden, aber nicht direkt an
das Kind gerichtet sind, von Bedeutung (,,overheard speech, s. Oshima-Takane/
Goodz/Derevensky 1996; Akhtar 2005; Martinez-Sussmann et al. 2011; Gampe/
Liebal/Tomasello 2012; Boderé/Jaspaert 2017; fiir eine kritische Auseinander-
setzung mit entsprechenden Ergebnissen s.Shneidman et al. 2013). Ein inte-
ressantes Ergebnis dazu ist, dass solche mitgehdrten Auflerungen (zumindest
tiir Kleinkinder) jedoch nur dann einen verwertbaren Input liefern, wenn sie in
einer sozialen Interaktion vorkommen (O’Doherty et al. 2011), auch wenn das
Kind nicht selbst darin involviert ist.

Je vielfaltiger die Interaktionssituationen und Interaktionspartner:innen also
sind, die ein Kind (direkt oder beobachtend) erlebt, desto reichhaltiger und viel-
faltiger ist auch der verwertbare sprachliche Input, den das Kind erhilt, was wie-
derum betréchtlichen Einfluss auf die Art und die Geschwindigkeit des Erwerbs
von sprachlichen Strukturen ausiibt (vgl. Behrens 2006; Hoft 2006; Clark 2010;
Ambridge/Lieven 2012; Korecky-Kroll et al. 2016; Rowe/Snow 2020). Hierbei
wurde in zahlreichen Studien eine eindeutige Korrelation zwischen dem Input
des Kindes und dem sozio-6konomischen Status der Familie des Kindes nach-
gewiesen, die zu enormen Unterschieden im Wortschatz fiihren kann (vgl. Hart/
Risley 1995, 2003; Weizman/Snow 2001; Huttenlocher et al. 2007; Weisleder/
Fernald 2013; Korecky-Kroll 2017). Diese Zusammenhinge sind von besonde-
rer Bedeutung in Bezug auf soziale Chancengleichheit, da sich der Umfang des
Wortschatzes als zuverldssiger Pradiktor fir schulischen Erfolg herausgestellt
hat (Hart/Risely 2003; Nation/Snowling/Clarke 2007; Verhoeven/Perfetti 2011;
Levie/Ben-Zvi/Ravid 2017). Davon ausgehend, dass der sprachliche Input auch
mafigeblich durch die Interaktion mit anderen Kindern geprégt wird, soll im Fol-
genden néher erértert werden, welche Rolle dltere Geschwister dabei spielen.

156



3. Einfluss alterer Geschwister auf den sprachlichen Input

In der iiberwiegenden Zahl der Longitudinalstudien, in denen das Verhiltnis
zwischen der Sprachproduktion des Kindes und der an das Kind gerichteten
Sprache untersucht wird, wird als sprachlicher Input ausschlieflich oder vor-
wiegend die Sprache der Mutter beriicksichtigt (z.B. Behrens 2006; Korecky-
Kroll 2011; Betrdge in Mattes et al. 2021). Dabei haben schon Mannle/Barton/
Tomasello (1992), Snow (1995), und in jlingerer Zeit Hoft (2006) oder Havron
et al. (2019) darauf hingewiesen, dass die Interaktion zwischen Vitern und ihren
Kindern sowie die zwischen Geschwistern, andere Eigenschaften aufweist, als die
zwischen Miittern und ihren Kindern und deshalb auch in Untersuchungen zum
Input miteinbezogen werden muss. Es ist davon auszugehen, dass unterschiedli-
che Interaktionspartner:innen auch unterschiedliche sprachliche Strukturen an-
bieten (Shneidman et al. 2013). Im Detail ist die Beschaftenheit des Inputs durch
unterschiedliche Interaktionspartner:innen jedoch noch sehr wenig untersucht.
Snow (1995) beobachtet, dass der Input durch Viter und Geschwister weniger
genau an die sprachliche Entwicklung des Kindes angepasst ist als der der Miit-
ter. Rowe/Coker/Pan (2004) schlieflen aus ihren Beobachtungen, dass Kinder in
der Konversation mit Vitern durch bestimmte Interaktionsmerkmale wie offene
Fragen, stirker herausgefordert werden. Die Interaktion mit verschiedenen In-
teraktionspartner:innen férdert daher eine grélere Bandbreite an Kommunika-
tionsfahigkeiten.

Vereinzelte Studien in Bezug auf sehr unterschiedliche Themenbereiche zei-
gen, dass - dltere — Geschwister einen einflussreichen Faktor im monolingualen,
aber vor allem im bilingualen Spracherwerb darstellen. Als Grund dafiir wird
angenommen, dass sie ihre jiingeren Geschwister sowohl in der direkten Inter-
aktion miteinander als auch indirekt, éiber ihre eigene Interaktion mit den Eltern,
beeinflussen. So, wie auch der Frage nachgegangen wird, wie sich die Geschwis-
terkonstellation auf die kognitive Entwicklung im Allgemeinen auswirkt, stellt
sich in Bezug auf die Sprachentwicklung die Frage, ob diese durch Geschwister
gefordert oder gehemmt wird. Die Antworten darauf sind durchaus widerspriich-
lich: Generell werden kognitive Vorteile fiir Erstgeborene angenommen (z.B.
Tomasello/Mannle 1985; Hoff-Ginsberg/Krueger 1991; Dai/Heckmann 2013),
in Bezug auf den Spracherwerb wurden ebenfalls Hinweise auf Vorteile fiir Erst-
geborene bei der lexikalischen und grammatischen Entwicklung gefunden. Dies
gilt allerdings, bei genauerer Betrachtung, nur fiir die frithe Entwicklungsphase
bis ca. drei Jahre (Fenson et al. 1994; Pine 1995; Hoff-Ginsberg 1998; Zambrana/
Ystrom/Pons 2012; Havron et al. 2019).

Fiir Zweit- und Spatergeborene wird angenommen, dass die Interaktion mit
ihren Geschwistern vor allem die pragmatische Entwicklung und die kommuni-
kativen Fdhigkeiten férdert (Tomasello/Mannle 1985; Dunn/Shatz 1989; Hoff-
Ginsberg 1998).
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»IThe presence of another child may reduce individual adult-child linguistic interac-
tions; however, at the same time, other positive verbal advantages appear to arise from

participating in multichild interactive contexts.“ (Bornstein/Leach/Haynes 2004: 869)

Dazu kommt bis zu einem gewissen Grad auch der ,,mitgehdrte Input® (s. Kap. 2),
der gerade in Familien mit mehr als einem Kind und v.a. in spateren Sprach-
erwerbsphasen eine Rolle spielen diirfte (z. B. Boderé/Jaspaert 2017).

Allerdings sind dabei auch Alter und Geschlecht der Geschwister wichtige
Variablen, die einen positiven oder negativen Einfluss, je nach untersuchtem
Bereich, ausiiben konnen (Hoftf-Ginsberg/Krueger 1991; Dai/Heckmann 2013;
Havron et al. 2019). Geschwister sorgen also einerseits fiir Kompetition (im
Hinblick auf die Ressourcen der direkten Aufmerksambkeit durch die Eltern und
einen mehr oder weniger exakt abgestimmten elterlichen Input fiir die jingeren
Kinder), andererseits kompensieren sie diese Nachteile durch einen forderlichen
Input, im Sinne der grofleren Variation, den sie direkt und indirekt liefern (Hav-
ron et al. 2019). Wie die meisten Studien zum Erstspracherwerb beziehen sich
auch die Studien zur Geschwisterkonstellation vorwiegend auf die Altersspanne
bis maximal zum sechsten Lebensjahr. Relativ unbekannt ist die Art der Inter-
aktion und des Einflusses von Geschwistern daher in spéteren Entwicklungs-
phasen. Jedoch gibt es Hinweise darauf, dass der Einfluss élterer Geschwister
v.a. ab dem Schulalter relevant wird, wie mehrere Untersuchungen zum Zweit-
sprach- oder bilingualen Erwerb zeigen (Bridges/Hoff 2014; Hoff et al. 2014; Ki-
bler et al. 2016; Fischer 2019; Sorenson Duncan/Paradis 2020; Taylor/Kan 2021),
besonders deutlich wird dies in der Studie von Hoft-Ginsberg/Krueger (1991).
Die Autorinnen konnten in den sprachlichen Auerungen 4- bis 5-jahriger Kin-
der, die an ihre 1- bis 3-jahrigen jiingeren Geschwister gerichtet waren, keine fiir
die Sprachentwicklung unterstiitzenden Charakteristika (wie z. B. Umformulie-
rungen eigener Auflerungen oder thematisches Aufgreifen der Auflerungen des
jiingeren Geschwisters) feststellen, wahrend das bei 7- bis 8-jahrigen Kindern
durchaus der Fall war, wenn auch in deutlich geringerem Ausmafl als bei den
Miittern (derselben Familien). Die Studie legt damit nahe, dass sich die Fahigkeit
der fordernden Anpassung der sprachlichen Strukturen an den Sprachentwick-
lungsstand der jiingeren Konversationspartner:innen im Laufe des Schulalters
bis zum Erwachsenenalter allmahlich entwickelt. Je alter die Kinder sind, desto
mehr kann also auch von einem forderlichen Einfluss durch dltere Geschwister
ausgegangen werden. In einer Masterarbeit hat Fischer (2019) Daten des grofi-
angelegten INPUT-Projekts zu mono- und bilingual aufwachsenden Kindern
in Wien (s. Korecky-Kroll et al. 2015, 2016) unter dem Aspekt der Geschwister-
konstellation reanalysiert und festgestellt, dass die Kinder der Studie, die éltere
Geschwister haben, im Vorschulalter zwar einen geringeren produktiven und
perzeptiven Wortschatz haben als Erstgeborene, dieses Verhiltnis sich jedoch im
Schulalter umkehrt.
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4. Die Entwicklung des Wortschatzes und der
Derivationsmorphologie im Spracherwerb

Wie bereits in Kapitel 2 thematisiert, ist der Umfang des Wortschatzes eine
wichtige Grofle fiir die Einschitzung der sprachlichen Entwicklung und steht in
direktem Zusammenhang mit dem schulischen und in weiterer Folge dem be-
ruflichen Erfolg. Wenn man die Zusammensetzung des Wortschatzes genauer
betrachtet und dabei auch den Verlauf iiber eine lingere Entwicklungsphase bis
zum Erwachsenenalter, wird deutlich, dass fiir das Wachstum des Lexikons ein
grammatischer Bereich eine bedeutende Rolle spielt - namlich die Wortbildung,
durch deren Muster und Regularitdten das Lexikon auf Basis bereits erworbener
Worter auf vielfiltige Weise erweitert werden kann. Wéhrend die Wortbildungs-
mittel der Komposition im Deutschen (z.B. Butter-brot, himmel-blau) bereits
sehr frith erworben und etabliert werden (Rainer 2010; Dressler/Lettner/Kore-
cky-Kroll 2013; Korecky-Kroll/Sommer-Lolei/Dressler 2017), ist der Erwerb der
Derivation (also der Ableitungen, z.B. Spiel-er, ver-kaufen) ein langsamer Pro-
zess, der zwar friith beginnt (meist um den 2. Geburtstag), sich aber iiber die
gesamte Kindheit und weit bis ins Schulalter erstreckt (Rainer 2010; Mattes 2018;
Sommer-Lolei et al. 2021). Dies gilt nicht spezifisch fiir das Deutsche, sondern
wird sprachiibergreifend beobachtet (Nippold 2007; Ravid 2004; s. Beitrage in
Mattes et al. 2021). Beim Erwerb der Derivationsmorphologie erlernen Kinder
ein reiches kombinatorisches System, durch dessen semantische und kategoriale
Modifikationsmoglichkeiten das Lexikon deutlich vergroflert werden kann (vgl.
auch Nagy et al. 1989; Schipke/Kauschke 2011).

Gerade im Schulalter ist dieses sich standig erweiternde Wissen fiir die Ver-
groflerung des Wortschatzes (Anglin 1993; Gleitman et al. 2005; Nagy/Carlisle/
Goodwin 2014) und auch fir den Schriftspracherwerb relevant (s. z.B. Troost
et al. 2004; Nippold 2007).

4.1 Die Rolle der Derivationsmorphologie fiir die
lexikalische Entwicklung

Wie stark sich gerade im Schulalter die Entwicklung der Derivationsmorphologie
auf die lexikalische Entwicklung auswirkt, zeigt sich eindrucksvoll, wenn man die
Verteilungen von einfachen und derivierten Lexemen im Wortschatz betrachtet
(s.Abb. 1).

Die Schitzung nach Anglin (1993), basierend auf einer breit angelegten Unter-
suchung mit 96 Kindern (die mit einem vorher sorgfiltig ausgewahlten und auf-
bereiteten Sample von Eintrdgen aus dem Webster’s Dictionary getestet wurden),
bezieht sich zwar auf das Englische, dieses hat jedoch ein mit dem Deutschen
vergleichbar umfangreiches Derivationssystem (s.Barz 2015 und Plag 2015).
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Abbildung 1: Verdnderung der Zusammensetzung des Wortschatzes (Simplizia &
Derivativa) zwischen sechs und zehn Jahren (nach Anglin 1993)

Vokabular Zusammensetzung (nach Anglin 1993)
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Wihrend sich nach Anglin (1993), auf Basis der Hochrechnung aus den Ergeb-
nissen des Samples, der Wortschatz Sechsjihriger im Durchschnitt aus 3000
Simplizia (also monomorphemischen Worter; z. B. Freund, schnell, lauflen]) und
2000 Derivativa (z.B. Freund-schaft, freund-lich, be-freund-et) zusammensetzt,
hat sich dieses Verhaltnis mit acht Jahren anndhernd umgekehrt (4500 Simplizia
und 5500 Derivativa). Zwischen acht und zehn Jahren ist dann ein sprunghafter
Anstieg der Derivativa im Lexikon zu verzeichnen, sie machen in diesem Alter
mehr als die 2-fache Menge (16 000) der Simplizia (7500) aus. Diese Zahlen zei-
gen klar, wie stark der lexikalische Zuwachs durch die Derivationsmorphologie
gefordert wird.

Die Grundlagen der Derivationsmorphologie werden zwar schon sehr frith
erworben, in dem Sinne, dass Kinder bis zum Alter von ca. drei Jahren ein
»Grundrepertoire“ an Mustern fiir Nomen, Verben und Adjektive produktiv ver-
wenden (s. Tabelle 1; fiir das Deutsche s. Sommer-Lolei et al. 2021; sprachverglei-
chend Mattes et al. 2021).

Tabelle 1: Bis zum Alter von 3 Jahren erworbene Derivationsmorphologie im Deutschen
(vgl. Sommer-Lolei et al. 2021)

WA erworbene Muster bis 3 J.

Nomen Diminutiva (-chen/-lein/-erl); -er (Fahr-er), -in (Freund-in), -e (Rutsch-e);
Null-Derivation (Sitz)

Verben Partikelverben (mit-kommen); Konversion (kurve-n)

Adjektive -ig (witz-ig, rutsch-ig); Partizip Perfekt (ge-muster-t)
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Dieses tiberschaubare Repertoire an frith erworbenen Derivationsmustern stellt
nur eine sehr kleine Teilmenge aller Derivationsmuster des Deutschen dar (das
annédhernd 140 Derivationsaffixe kennt, vgl. Fleischer/Barz 2012), deckt aber die
wichtigsten Funktionen ab, die Kleinkinder fiir ihre Kommunikation benétigen.

»... a core inventory of derivational patterns as a basis to be elaborated rapidly and
intensely with growing vocabulary, language experience, and cognitive capabilities.
[...] Although their repertoire is limited to a small subset of the large inventory of
derivational patterns of the respective languages, the structural patterns acquired early
cover a useful range of functions for the communicative needs of toddlers.“ (Mattes/
Dressler 2021, S. 300)

Die Entwicklung des vollstindig ausgebauten Derivationssystems der Sprache
erfordert detailliertes Wissen auf formaler und semantischer sowie pragma-
tischer Ebene und ist daher erst mit zunehmender Spracherfahrung méglich
(vgl. Nagy et al. 1989; Ravid 2004; Mattes 2018, 2019; Mattes/Dressler 2021).
Im Spracherwerbsprozess riickt dieser Bereich der Wortbildung daher erst ab
dem Vorschulalter, und noch deutlicher im Schulalter, in den Vordergrund
(vgl. Anglin 1993; Behrens 2003; Clark/Berman 2004; Nippold 2007; Rai-
ner 2010).

4.2 Experimentelle Studie zur Derivationsmorphologie des Verbs bei
6- und 8-jahrigen deutschsprachigen Kindern

Aufbauend auf einer Untersuchung von longitudinalen Spontansprachdaten
zur spateren Entwicklung der Derivationsmorphologie bei deutschsprachi-
gen Kindern (Mattes 2018), die gezeigt hat, dass, nach dem sehr frithen Er-
werb der Verbpartikeln (z. B. mit-kommen, her-geben, vgl. auch Sommer-Lolei
et al. 2021), erst im Vorschulalter allméhlich Verbprifixe (z.B. be-halten, ver-
tauschen, tiber-holen) an Bedeutung gewinnen (vgl. dazu auch Behrens 2003),
wurde eine experimentelle Studie entworfen und durchgefiihrt, um genauer
zu untersuchen, wie sich das Wissen iiber diese im Vorschulalter erworbenen
Verbderivationsmuster nach dem Schuleintritt weiterentwickelt. Dafiir wurde
die Methode eines lexikalischen Entscheidungstests und die einer Definitions-
aufgabe kombiniert (angelehnt an Szagun 1983; Anglin 1993; Symann 1995).
Ziel des Experiments war es, zu erheben, ob Kinder in bestimmten Altersgrup-
pen, namlich kurz vor Schuleintritt, also mit ungefahr sechs Jahren, und im 2.
Schuljahr, also mit ungefihr acht Jahren, wenn sie die Grundlagen der Schrift-
sprache erworben haben, die Regularititen und Funktionen der héufigsten
Verbprifixe kennen.
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Auf Basis der Beobachtung, dass die Produktion von Prifixverben erst im
Laufe des Vorschulalters allméhlich an Bedeutung gewinnt (Behrens 2003; Rai-
ner 2010; Mattes 2018), wurde erwartet, dass auch das passive Wissen tiber dieses
Derivationsmuster zwischen Vorschulalter und Schulalter einem Entwicklungs-
prozess unterliegt (vgl. Mesch 2015). Die Forschungshypothese war, dass Input-
faktoren, wie z.B. die Menge des schriftsprachlichen Inputs, Einfluss auf die Er-
gebnisse im Entscheidungs- und Definitionstest haben wiirden.

Gegenstand des Experiments waren die fiinf ,,voll morphologisierten” (Eisen-
berg 2013: 244) Verbprifixe be- (be-gehen), er- (er-gehen), ent- (ent-gehen), ver-
(ver-gehen), und zer- (zer-gehen). Diese Prifixe kommen besonders haufig in for-
maleren, schriftsprachlichen Kontexten vor (vgl. Dewell 2015, S. 93), sind daher
im fritheren und frithesten Input des Kindes niedrigfrequent und sind folglich
auch in der Sprachproduktion junger Kinder kaum zu beobachten (vgl. Beh-
rens 2003; Rainer 2010; Korecky-Kroll 2011; Sommer-Lolei et al. 2021). Prifi-
gierung ist im Deutschen fiir Verben zwar das prototypische Derivationsmuster,
aufgrund prosodischer, semantischer, syntaktischer und pragmatischer Charak-
teristika (vgl. Eisenberg 2003; Fleischer/Barz 2012; Dewell 2015) stellt sie aber
eine betrichtliche Herausforderung fiir die Lernenden dar. Da sich der Grofiteil
der Spracherwerbsforschung mit der Alterspanne bis drei, gelegentlich bis fiinf
Jahre beschaftigt, gibt es zum Erwerb dieses Derivationsmusters kaum systemati-
sche Ergebnisse (Ausnahmen stellen Rainer 2010 und Cordes 2014 dar). Das Ziel
der hier berichteten Studie (s. auch Mattes 2019) war es, zum Schlieen dieser
Forschungsliicke einen Beitrag zu leisten.

Der Fokus der Fragestellung lag dabei auf der Entwicklung des Wissens iiber
die Bedeutungen und Funktionen der Derivationsmorphologie. Das Ergebnis,
dass die Geschwisterkonstellation der an der Studie teilnehmenden Kinder da-
rauf einen bedeutenden Einfluss hat, war dabei ein Nebenbefund, der hier je-
doch im Hinblick auf die Rolle der Interaktionen zwischen Geschwistern in der
Sprachentwicklung im Allgemeinen, diskutiert werden soll.

4.2.1 Teilnehmer:innen

An der Studie nahmen 20 Vorschiiler:innen (durchschnittliches Alter 5;10 Jahre)
und 21 Zweitklissler:innen (durchschnittliches Alter 8;0 Jahre) aus Kindergirten
und Schulen in Graz teil. Alle Kinder wachsen in und um Graz in Familien mit
mittlerem bis hohem sozio-6konomischen Status und mit Deutsch als Mutter-
sprache auf, keines der Kinder hat eine diagnostizierte sprachliche oder kognitive
Beeintrichtigung.

Die Altersgruppen wurden so gewidhlt, dass Kinder kurz vor dem Schul-
eintritt mit Kindern verglichen werden konnten, die bereits die Grundlagen
der Schriftsprache erworben hatten (zum Einfluss der Schriftsprache auf das
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Sprachwissen und die Sprachbewusstheit s.Carlisle 1988; Tolchinsky 2004;
Nippold 2007).

Fiir jedes Kind wurden mittels Fragebogen durch die Eltern und Padago-
ginnen biografische Angaben, Angaben zur Geschwisteranzahl, zu sprach-
lichen Besonderheiten sowie Einschdtzungen zum Umfang des Wortschatzes,
zur Lese- und Schreibfertigkeit, zum Umfang von schriftsprachlichem Input
und zu Hiaufigkeit des Konsums von Horbiichern und Fernsehen & Video
erhoben.

4.2.2 Test-Stimuli

Insgesamt wurden 29 Testitems verwendet, die jeweils aus einer monosyllabischen
Basis (Nomen, Verb oder Adjektiv) und einem Préfix zu 17 konventionellen und
12 nicht-existierende Lexemen zusammengesetzt wurden (vgl. Tab. 2). Als Basen
wurden ausschliefSlich monosyllabische Simplizia ausgewéhlt, die alle in Augsts
»Kinderwortschatz“ (1984) in der Kategorie ,,hdufig verwendet“ enthalten sind.
Fiir jede semantische Kategorie (vgl. Tab. 3) der Verbprifixe wurde zumindest
ein Test-Item erzeugt. Alle getesteten Préfixe sind neutral (Gordon 1989), d.h.
sie l6sen keine phonologische Verianderung der Basis aus. Die Testitems sind also
alle phonologisch voll transparent und gewéahrleisten so, dass Basis und Prifix
eindeutig identifiziert werden kénnen.

Getestet wurden potenziell bekannte sowie unbekannte prifigierte Verben
(vgl. Anglin 1993, S. 5; Ravid/Schiff 2006), darunter wiederum syntaktisch mog-
liche (z.B. *be-bunt-en) und unmégliche, also gegen die Regeln der zuldssigen
Prafix-Basis-Kombination verstofiende (z.B. **er-dreck-en).

Die Einteilung der Testitems in kanonische Worter und Neologismen, die fiir
die Auswertung von grundlegender Bedeutung ist (s. Kap. 4.2.4), erfolgte auf Ba-
sis des Urteils von fiinf erwachsenen Kontrollpersonen, die in gleicher Weise wie
die Kinder getestet wurden. Die Ubereinstimmungen in Bezug auf die Einschitz-
ung der Testitems als Neologismen bzw. konventionelle Wérter des Deutschen
lagen insgesamt bei 99,31 %.

Tabelle 2: Testitems

Basis
Prafix Nomen (N) Verb (V) Adjektiv (A)
be- Freund, Kleid kleben, kochen bunt, krank, sif3
ent- Dreck, Kleid brennen, drehen sl
er- Dreck bliihen, trinken krank
ver- Dreck bltihen, drehen, kleben, schneiden bunt, sif
zer- Dreck, Freund kochen, schneiden bunt, st
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Tabelle 3: Préafixe und ihre semantischen Subkategorien (Adaption der Klassifikation
nach Cordes 2014)

Prafix Funktionen/ mogliche Basis- Beispiele
Bedeutungen kategorien
be- 1. etw. anbringen, applizieren V,N 1. be-malen
2. Reorganisation von thematischen
Rollen, Valenzénderung V,N, A 2. be-staunen
3. Intensifikation der Basisbedeutung
\% 3. be-schiitzen
ent- 1. privativ (etw. entfernen), etw. rlick- V,N, A 1. ent-wurzeln
gangig machen
2. ingressiv \ 2. ent-stehen
er- 1. ingressiv V, A 1. er-fiillen
2. egressiv/resultativ \ 2. er-scheinen
3. kausativ A 3. er-frischen
ver- 1. unbeabsichtige/ V,N, A 1. ver-salzen
fehlerhafte Handlung \
2. langer andauernde Handlung 2. ver-folgen
3. kausativ, egressiv/ resultativ, etw. V,N, A 3. ver-kiirzen/
verbinden ver-mengen
zer- 1. zerteilen/auflésen Vv, (A) 1. zer-schmelzen
2. zerstoren V, (N) 2. zer-reiflen

4.2.3 Durchfiihrung und Material

Jedes Kind wurde einzeln in einer ca. 30-miniitigen Sitzung getestet. Das Ex-
periment wurde als Sprachspiel, angelehnt an ein Memory-Spiel, durchgefiihrt.
Als Material wurden farbige Karten fiir die Préfixe (z. B. blau fiir er-, rot fiir ver-)
und symbolische Bildkarten fiir die Basisworter (z. B. schieben, Freund, ...) er-
stellt.

Die Prifix-Basis-Kombinationen wurden durch das Kind mittels Zusammen-
fiigung der Farb- und Bildkarten in zufélliger Reihenfolge erzeugt. Die Basis-
und Test-Items wurden durch die Versuchsleiterin miindlich in der Infinitivform
prasentiert.

Jeder Prasentation eines Testitems folgte der gleiche Dialog (vgl. Abbildung 2).
Weitere Details zur Durchfithrung s. Mattes (2018, 2019). Die Definitionsaufgabe
wurde in Form eines halbstrukturierten Interviews durchgefiihrt (s. Seiler/Wan-
nenmacher 1983; Szagun 1983; Anglin 1993).
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Abbildung 2: Schema des Testskripts am Beispiel des Testitems ,erbliihen
1. Versuchsleiterin (VL) (zeigt auf die Bildkarte bliihen): ,blihen*
2. Kind wahlt eine Farbkarte aus und kombiniert die Bild- und Farbkarte:
VL: ,Erblihen. Gibt es das Wort erbliihen?“ (Entscheidungsaufgabe — kontextfrei)
3. Option A: Kind: ,Ja.“ — VL: ,Was bedeutet es?“ (Definitionsaufgabe)
Option B: Kind: ,Nein.“ — VL: ,Woflr kénnte man das Wort verwenden?“
(Definitionsaufgabe)
4. VL: ,Kann man sagen ,Im Friihling erbliihen die Blumen“?*
(Entscheidungsaufgabe — kontextgebunden)

Von den Sitzungen wurde eine Audioaufnahme erstellt, die spater durch die Ver-
suchsleiterin transkribiert wurde.

4.2.4 Auswertung

Die Antworten der Kinder wurden zur Auswertung in Excel-Tabellen eingetra-
gen und kategorisiert. Auf Basis der Antworten auf die Entscheidungsfragen wur-
den fiir jedes Kind ,,Scores® erstellt, indem fiir jede richtige Antwort ein Punkt
vergeben wurde. Als ,richtige Antwort“ wurde die Zuordnung des Testitems zu
existierenden bzw. nicht-existierenden Wortern auf Basis der Einschitzungen der
funf Erwachsenen getroffen (s. 4.2.2) und beziehen sich dementsprechend auf
das Urteil erwachsener und erfahrener Sprecher:innen und nicht auf ein ,,richtig*
oder ,falsch® in einem normativen Sinne, sondern im Sinne von ,abweichend
vom erwachsenensprachlichen Gebrauch®. Die maximale Punktezahl lag damit
fiir die Entscheidungsaufgabe bei 29.

Die Wortdefinitionen wurden jeweils einer semantischen Subkategorie
(Tab. 3) zugeordnet und wiederum mit den von den Erwachsenen genannten
Kategorien abgeglichen. Fiir jede iibereinstimmende Zuordnungen wurde ein
Punkt vergeben, was wiederum zu einer maximalen Punktzahl von 29 fiihrte.

Die Scores der Gruppe der Vorschulkinder und der der Zweitkldssler:innen,
bzw. der der Kinder mit und ohne &ltere/n Geschwister/n wurden mittels t-Tests
(in SPSS) verglichen.

4.2.5 Ergebnisse

Die Ergebnisse des Experiments zeigten, wenig {iberraschend, einen signifikan-
ten Zuwachs an Derivationswissen zwischen sechs und acht Jahren, also mit Be-
ginn des Schulalters, sowohl was das Erkennen ,echter und unechter Worter®
(Vorschiiler:innen 66,98 %, Zweitkldssler:innen 74,23 %; s. Abb. 3) als auch was
die Bedeutung der prifigieren Verben betrifft (Vorschiiler:innen x¥=10,35, Zweit-
klassler:innen x=14,48, #(39)=-4,65, p<0,001; s. Abb. 4).
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Abbildung 3: Zuordnung von existierenden Prafixverben und Neologismen
(entsprechend der Zuordnungen der erwachsenen Kontrollgruppe)
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Abbildung 4: Bedeutungen der préafigierten Verben (entsprechend der Definitionen der
erwachsenen Kontrollgruppe)
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Dariiberhinaus wurden verschiedene mégliche Einfliisse von sprachlichen Fak-
toren, wie die Rolle des Kontexts fiir den Zugang zur Bedeutung, die Unter-
schiede zwischen echten und unechten Wortern oder Unterschiede zwischen
einzelnen Affixen berechnet, was hier jedoch nicht weiter ausgefiihrt wird
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(s. dazu Mattes 2019). Zusammenfassend ldsst sich aus den Einzelergebnissen
jedenfalls schliefien, dass Kinder in dem untersuchten Alterszeitraum mehr
Wissen tiber die Bedeutung der getesteten Affixe erworben haben, als dies
auf Basis der Beobachtungen von spontan produzierter Sprache von Kindern
im vergleichbaren Alter erkennbar ist. So kommen z.B. die Verbprifixe ent-
und er- in Spontansprachkorpora von 5- bis 7-Jahrigen (s.Rainer 2010; Mat-
tes 2019) kaum vor, das Wissen um die Funktion von ent- kann jedoch in der
Definitionsaufgabe explizit abgerufen werden (vgl. dazu auch die Befunde von
Mesch 2015).

Beispiele fiir Definitionen von ent-Verben im Rahmen des Experiments
ent-brennen: LM (5;1): ,Wenn’s brennt dann holt man Wasser und dann schiittet
man Wasser drauf bis es nicht mehr brennt.“; FF (5;10): ,,Man brennt Holz oder
Papier an, oder mit der Lupe, und dann kann man ein Lagerfeuer machen oder
so. Das fiangt dann an zu brennen”

ent-kleiden: MO (5;9): ,,Gibt es nicht, aber ich weif8 was es bedeutet: das Gewand
ausziehen.“; LA (6;4): ,,Dass man sich auszieht. Hab ich noch nie gehort, aber hab
ich mir gedacht.”

4.3 Zusammenhang der Geschwisterkonstellation mit dem Erwerb
derivierter Verben

In einer Post-Hoc Analyse wurden die fiir jedes Kind erhobenen Variablen, wie
z.B. die Menge des schriftsprachlichen Inputs und des Konsums von Horspielen,
Video & Fernsehen, oder die familidre Konstellation, auf mégliche Korrelationen
mit den Ergebnissen zu den derivierten Verben tiberpriift, um herauszufinden,
ob es, zusitzlich zum Alter der Kinder, weitere Einflussfaktoren auf die sprach-
liche Entwicklung in diesem Bereich gibt.

Dabei erwies sich jedoch nur eine dieser Variablen als einflussreich, namlich
die Position in der Geschwisterkonstellation: Es zeigte sich eine signifikante Kor-
relation zwischen den Ergebnissen zu den getesteten derivierten Verben und der
Anzahl der élteren Geschwister des jeweiligen Kindes, und zwar iiber beide Al-
tersgruppen hinweg (die Anzahl der erkannten kanonischen Verben korrelierte
hoch signifikant mit der Anzahl der dlteren Geschwister: r(41)=0,388:, p=0,012).

Der t-Test zum Vergleich der Gruppe aller erstgeborenen Kinder (beider
Altersgruppen) mit der Gruppe aller Kinder mit alteren Geschwistern ergab
einen signifikanten Unterschied fiir kontextfrei prasentierte kanonische Verben
(Abb. 5): Kinder mit lteren Geschwistern erreichten signifikant hohere Punkte-
zahlen (x¥=12,76, s=3,19) als erstgeborene Kinder (X =9,63, s=3,51): #(39)=-2,93,
$=0,006).
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Abbildung 5: Geschwisterstatus und korrekt erkannte kanonische prafigierte Verben
(kontextfrei), alle Altersgruppen; max. Punktezahl: 17
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Dies gilt sowohl iiber beide Altersgruppen hinweg als auch fiir jede Altersgruppe
individuell.

Die Analyse der Definitionsaufgaben zeigten in den beiden Altersgruppen
unterschiedliche Ergebnisse: Nur in der Gruppe der Vorschulkinder zeigte
sich bei der Definitionsaufgabe ein signifikanter Unterschied zwischen den
Erst- und Spatergeborenen (Abb. 6): Vorschulkinder mit dlteren Geschwis-
tern erreichten eine signifikant hohere Punktezahl (x=7,5, s=2,22) bei der

Abbildung 6: Geschwisterstatus und korrekte Definitionen kanonischer prafigierter
Verben der Vorschulkinder
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Definition von Prifixverben als erstgeborene Kinder (x¥=5, s=2,58): t(18)=-
2,32, p=0,032).

Bei den Zweitkldssler:innen zeigte sich bei dieser Aufgabe kein signifikanter
Unterschied zwischen den Gruppen (Erstgeborene: X =10,06, s=2,18; Spitergebo-
rene: x=8,80, s=1,92: #(19)=1,16, p=0,26).

Auch unterschiedliche Subtests (z.B. kontextfreie vs. kontextgebundene Pra-
sentation, kanonische vs. neologistische Items) ergaben, dass die Gruppe der
Kinder mit élteren Geschwistern im Elizitationsexperiment besser abschnitten
als Erstgeborene. Dieses robuste Ergebnis weist auf das grofiere und detailliertere
Wissen von Kindern mit élteren Geschwistern insbesondere im Bereich des ,,spé-
teren Wortschatzes hin (s. 4.1).

Interessant ist dabei allerdings auch, dass in beiden Altersgruppen Neologis-
men von Kindern mit dlteren Geschwistern wesentlich haufiger ,,akzeptiert® wur-
den (Abb. 7): x=7,95, s=2,89), als von erstgeborenen Kindern (x¥=9,58, s=1,88):
1(39)=2,21, p=0,033.

Abbildung 7: Geschwisterstatus und korrekt identifizierte Neologismen,
max. Punktezahl: 12
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5. Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse im Bereich der lexikalischen Entwicklung, zumindest im Bereich
der Derivationsmorphologie, deuten also auf einen férdernden Einfluss der élte-
ren Geschwister hin. Dieser wiederum unterstreicht die Rolle der Umgebungs-
sprache, also des Inputs, auf die lexikalische Entwicklung, insbesondere auf die
der Wortbildung (s. auch Ravid 2004; Levie/Ben-Zvi/Ravid 2017).
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Wenn man Oshima-Takane/Goodz/Derevensky (1996) oder Havron et al.
(2019) folgt, ist der ,Vorteil, den Kinder mir élteren Geschwistern offenbar ha-
ben, was das ,,spater erworbene“ lexikalische Wissen betrifft, darauf zuriickzu-
fihren, dass sie zusitzlich zu dem gut angepassten Input durch ihre Eltern im
Gegensatz zu Kindern, die vorwiegend mit Erwachsenen und Gleichaltrigen
kommunizieren, auch einen weniger genau an ihren Entwicklungsstand ange-
passten, also ,fortgeschritteneren Input erhalten, der zusitzliche Anregungen
bieten kann:

“.. the language Second-Borns overhear in conversations between caregivers and
older siblings is more mature and complex than the language they themselves and
First-Borns hear in speech directed to them” (Oshima-Takane/Goodz/ Dereven-
sky 1996, S. 631)

Altere Geschwister verbreitern also den Input ihrer sprachlernenden jiingeren Ge-
schwister (s. Oshima-Takane/Robbins 2003; Shneidman et al. 2013), sowohl in der
direkten Interaktion als auch tber die Interaktion mit den Eltern und anderen
Familienmitgliedern. Von Bedeutung kénnte hierbei sein, dass éltere Geschwister
sprachliche Strukturen zur Verfiigung stellen, die zwar nicht genau an den Ent-
wicklungsstand der jlingeren Geschwister angepasst sind, die diesen aber durch
den geringeren Altersabstand deutlich néher sind, als das in der erwachsenen-
gerichteten Sprache der Fall ist. Die Annahme ist, dass éltere Geschwister damit
herausfordernde sprachliche Strukturen bieten, die das Kind aber gut zur Weiter-
entwicklung nutzen kann, oder, um mit Vygotskij (1927/2003) zu sprechen, die in
der Zone der ,,proximalen Entwicklung® liegen.

Die Beobachtung, dass Kinder mit alteren Geschwister Worter, die sie nicht
kennen, wesentlich bereitwilliger akzeptieren als Kinder ohne éltere Geschwister
(Abb. 5), konnte darauf zuriickzufithren sein, dass sie daran gewdhnt sind, mit
unbekannten Woértern konfrontiert zu sein.

Vor dem Hintergrund der besprochenen Literatur (s. Kap. 2 und 3) und dem
Ergebnis in Fischers Studie (2019), die in dem Entwicklungszeitraum des Schul-
eintrittsalters einen groferen Entwicklungssprung im Wortschatz fiir Kinder mit
alteren Geschwistern als fiir Erstgeborene fand (s. Kap. 3), werden die in Kapitel 4
vorgestellten Ergebnisse als Hinweis darauf gedeutet, dass éltere Geschwister ins-
besondere fiir die Entwicklung des spdteren, also auch formelleren und schrift-
sprachlichen Wortschatzes einen forderlichen Input anbieten.

6. Ausblick

Ob der beobachtete ,,forderliche” Zusammenhang zwischen dem Erwerb der De-
rivationsmorphologie und der Anzahl dlterer Geschwister nun vor allem auf die
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direkte Interaktion zwischen den Geschwistern oder auf einen indirekten Weg,
also auf die Kommunikation der élteren Geschwister mit den Eltern, auf mit-
gehorte Sprache oder auch auf den Input aus Biichern und Medien, die sich an
eine eigentlich altere Zielgruppe richten, zuriickzufiihren ist, wére eine interes-
sante Fragestellung fiir zukiinftige Untersuchungen. Dariiber hinaus ist es fiir
Forschungen zum Thema des Einflusses der Geschwisterkonstellationen auf die
Sprachentwicklung auch nétig, genau diese Konstellationen weiter zu differen-
zieren, also Variablen wie Alter, Altersabstand, Geschlecht oder, wie von Prime
et al. (2014) vorgeschlagen, die Sensitivitit der Geschwister, die in die Interaktion
involviert sind, zu beriicksichtigen.

Wie aus verschiedenen Studien bekannt ist (z.B. Anglin 1993; Ravid 2004;
Kauschke/Nutsch/Schrauf 2012), ist gerade ab ca. acht Jahren ein Entwicklungs-
schub im Bereich der der Derivationsmorphologie zu erwarten. Daher wire es
von groflem Interesse, weiterfithrende Untersuchungen auch auf Altersgruppen
jenseits der 8-Jahrigen auszuweiten.

Da der Wortschatz ein so verldsslicher Pradiktor fiir schulischen Erfolg dar-
stellt (s.Nation/Snowling/Clarke 2007; Verhoeven/Perfetti 2011; Levie/Ben-Zvi/
Ravid 2017) und die Rolle der Geschwister insbesondere im mehrsprachigen
Erwerb und bei Kindern mit niedrigem soziodkonomischen Hintergrund aus-
schlaggebend zu sein scheint (s. Fischer 2019; Sorenson Duncan/Paradis 2020),
sollte die Erkenntnis, dass und wie jiingere Kinder von der Interaktion mit alte-
ren Kindern in Bezug auf ihre sprachliche Entwicklung profitieren, jedenfalls in
Konzepte zur Sprachférderung einflieflen.
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Die Ubersetzung von Imagination in
Interaktion. Theaterpadagogische Settings als
Ressource fur Sprachaneignung

Magdalena Knappik

Zusammenfassung

Im Zentrum des Artikels steht die Analyse zweier Interaktionssequenzen aus
einem theaterpddagogischen Unterricht in einer grofistadtischen Grundschule.
Die Daten wurden im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Sprachaneignung als so-
ziale Praxis in der Migrationsgesellschaft“ erhoben, einer linguistic ethnography
(Rampton 2007), die tiber zwei Jahre hinweg durchgefiihrt wurde. Gefragt wird
danach, inwiefern die beobachtbaren sprachlichen Phdnomene - es zeigten sich
in beiden Sequenzen im Vergleich zur restlichen Ethnographie auf3ergewhnlich
komplexe sprachliche Realisierungen — durch das theaterpadagogische Setting
erklarbar sind. Die Analyse ergibt, dass die Komplexitat der Aufgabe im einen
Fall und die Ausbuchstabierung der Parameter field, tenor und mode (Halliday/
Hasan 1989) durch die Theaterpiddagogin im anderen Fall das Vorkommen der
Phianomene erkldren konnen.

1. Einleitung

Der Ausgangspunkt fiir diesen Artikel ist ein iiberraschender Fund: Im Datenkor-
pus des Forschungsprojekts ,,Praktiken der Sprachaneignung in der Migrations-
gesellschaft®, einer linguistischen Ethnographie mit spracherwerbstheoretischem
Erkenntnisinteresse, ist beobachtbar, dass in zwei verschiedenen theaterpad-
agogischen Settings Schiiler:innen erstmals sprachliche Mittel verwenden, die in
ihrer Komplexitit deutlich tiber das hinausgehen, was in der bisherigen, bis da-
hin anderthalb Jahre andauernden, Ethnographie beobachtbar war. Daraus ergab
sich die Fragestellung, inwiefern das erstmalige Auftreten gerade dieser sprachli-
chen Mittel durch die Spezifik des jeweiligen theaterpddagogischen Settings und
der in ihnen angelegten Interaktionen erklarbar ist.

Unter Bezugnahme auf Ergebnisse der Forschung zu Theaterpiddagogik und
Sprachaneignung (vgl. Morrin 2018; Sdroulia 2020) sowie zu Diskurserwerb (vgl.
Quasthoff/Heller/Morek 2021a) sollen in diesem Artikel die beiden Datenaus-
schnitte vorgestellt und interaktionslinguistisch ausgewertet werden. Der Artikel
diskutiert die beiden Ausschnitte sodann unter dem Aspekt einer méglicherwei-
se spezifischen Erwerbssupportivitit theaterpadagogischer Settings.
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2. Theoretische Anschliisse
2.1 Theaterpadagogik und Spracherwerb

Theaterpadagogik wird in den verschiedensten sprachbezogenen Bildungs-
settings eingesetzt (s. u.a. Denk 2009 fiir die Elementarstufe; Morrin 2018 fiir
eine Willkommensklasse; Sdroulia 2020 fiir Sprachkurse in der Erwachse-
nenbildung). Wihrend in der Theaterpddagogik ein theaterschaffender Pro-
zess sowie das Vorspielen eines in ihm geschaffenen Stiicks vor Publikum
zentral ist, nutzt die vor allem in der Fremdsprachendidaktik bekannte Dra-
mapiddagogik einzelne Elemente der Theaterpadagogik ohne das Ziel eines
zu erschaffenden und vor Publikum zu spielenden Stiicks (vgl. Bolton 1979;
Schewe 1993; Even et al. 2019). In theaterpadagogischen Ansitzen ist das
Vorspielen des Stiicks vor Publikum hingegen ein sehr wesentliches Element.
Durch das Feedback des Publikums wird Spielenden riickgemeldet, welche
Wirkung ihr Spiel und der Einsatz ihrer kérperlichen und sprachlichen Aus-
drucksmittel entfaltet haben. Die Arbeit an mdglichst gréfler Deckung von
intendierter und erzielter Wirkung ist hier wichtiges Mittel des dsthetischen
Bildungsprozesses (vgl. Schneider 2015).

Trotz der genannten Verbreitung von theaterpddagogischen Ansitzen in
sprachbezogenen Bildungssettings sind empirische Studien..., sind empirische
Studien zu Prozessen der Sprachaneignung in theaterpadagogischen Settings
sehr selten. Sdroulia (2020), die erwachsene Teilnehmende in einem als Thea-
terarbeit konzipierten Deutschkurs begleitete, berichtet von ,,enormer Sprach-
entfaltung® (ebd., S. 3) der Lernenden, die sie in ihrer Auswertung der von den
Teilnehmenden verfassten und iiberarbeiteten autobiografischen Texte und
Dialoge feststellte. Morrin (2018) untersuchte mithilfe von teilnehmender Be-
obachtung und Videoaufnahmen von theaterpéddagogischen Stunden in einer
Berliner Willkommensklasse ,,implizites Kultur- und Sprachwissen (ebd.,
S. 8). Dabei bezieht sie sich auf Wulfs (2005) Mimesistheorie, um Aneignungs-
prozesse zu analysieren. Sie betont die zweifache Dimension der Mimesis, die
auch fiir sprachliche Aneignungsprozesse im theaterschaffenden Prozess be-
deutsam seien: eine reprdsentationale und eine seinskonstitutierende Seite.
Wenn in diesem Prozess etwa Erwachsene einen Vorschlag machen und Kinder
ihn nachahmen, so findet laut Morrin keine Kopie des Vorschlags statt, sondern
eine Reflexion dieser représentationalen Seite und eine Aneignung durch die
ihn interpretierenden Kinder (vgl. ebd., S. 53). Die Korperlichkeit des Spiels
unterstiitzt nach Morrin die Aneignung von Sprache, die in dieser Altersstufe
als korperliche Bezugnahme ,,zu anderen sozialen Akten® (ebd., S. 51) eher ge-
schehe denn als explizierter, kognitiv gesteuerter Prozess.
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Was bislang noch ginzlich fehlt, ist eine konversationsanalytische Unter-
suchung von Interaktionen in theaterpiddagogischen Settings' und der Frage,
inwiefern gerade diese Settings die sprachlichen Mittel herausfordern oder be-
glinstigen, die Interagierende in ihnen verwenden, und inwiefern daher ihren
diskursiven Anforderungen Erwerbssupportivitit zukommt. Auf die Bedeutung
dieser Anforderungen fiir die Moglichkeiten von Spracherwerb, bzw. hier spezifi-
scher: Diskurserwerb, in Unterrichtssettings machen die Studien der gebrauchs-
basierten Spracherwerbsforschung auf Basis der Interaktionalen Diskursanalyse
(vgl. Quasthoft/Heller/Morek 2021) aufmerksam.

2.2 Interaktion und Spracherwerb

Basierend auf den theoretischen Primissen der Ethnomethodologie und Kon-
versationsanalyse wird in der gebrauchsbasierten Spracherwerbsforschung
Sprachaneignung (vgl. Hausendorf/Quasthoff 1996/2005, Quasthoff/Heller/Mo-
rek 2021) als ein interindividueller Prozess gefasst: Miteinander sprechende Per-
sonen teilen einander nicht nur Inhalte mit, sondern wéhlen in ihrer Interaktion
ein genau aufeinander abgestimmtes Verhaltnis von Implizitheit und Explizitheit,
das ihrer Beziehung zueinander und ihrem Wissen iibereinander und ihren so-
zialen Rollen entspricht (vgl. Garfinkel 1972). Diese stellen sie in der Interaktion
damit gleichzeitig her und bearbeiten diese (vgl. Goodwin 2012). Das Wissen
dariiber, was ein jeweils angemessenes Verhiltnis von Implizitheit und Explizit-
heit in diesen Interaktionen ist, kennzeichnet die Mitgliedschaft (,,membership®)
zu einer sozialen Gemeinschaft. Fiir Garfinkel und Sacks (1970, S. 342) ist der
Begriff des ,,members synonym mit der Beherrschung von Sprache iiberhaupt:
»Ihe notion of member is the heart of the matter. We do not use the term to
refer to a person. It refers to the mastery of natural language [...]“ (ebd.), und
dies wiederum bedeutet fiir sie, gerade dieses Verhiltnis von Implizitheit und
Explizitheit in Interaktionen kompetent praktizieren zu konnen, was sie als Prak-
tiken des glossing® bezeichnen. In der Interaktionalen Linguistik (vgl. Selting/
Couper-Kuhlen 2000, Couper-Kuhlen/Selting 2018) wurden diese aus soziolo-
gischer Perspektive formulierten Grundlagen mit linguistischen Fragestellungen

1 Gewissermaflen einer Umkehrung der berithmten Goffmanschen (1969) Pramisse, Alltags-
interaktionen als theatralische Inszenierungen zu untersuchen.

2 Glossing wird in deutschsprachigen soziologischen Texten als ,,Umschreiben® iibersetzt
(vgl. Eberle 2008, S. 158), sprachwissenschattlich erscheint mir diese Ubersetzung jedoch
inkorrekt. Wortlich tibersetzt bedeutet glossing ,Dariiberwischen®, und Garfinkel und
Sacks (1970) nutzen es, um Aussagen in Interaktionen zu bezeichnen, die einen betracht-
lichen Teil an impliziten, nicht ausgedriickten Informationen enthalten, weil die Interak-
tand:innen voneinander wissen, dass sie diese Informationen als bekannt voraussetzen
kénnen. Daher ist ,,glossing® m. E. eher als ,,Implizieren’, ,, Andeuten® zu iibersetzen.
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verbunden. Hier wurde und wird daran gearbeitet, miindliche sprachliche Pra-
xis aus interaktionaler Perspektive zu untersuchen und zu beschreiben, also aus
einer Perspektive, die miindliche Sprachpraxis als sequenzielle und aufeinander
bezogene Herstellung von Interaktion betrachtet, deren organisierendes Prinzip
die Herstellung und Bearbeitung der sozialen Verhiltnisse der Sprecher:innen
zueinander und zur Welt ist.

In der gebrauchsbasierten Spracherwerbsforschung (vgl. Hausendorf/
Quasthoft 1996, Quasthoff 2011, Quasthoff/Heller/Morek 2021) wird nun eine
Erwerbsperspektive auf diese Kompetenz, sich durch ein fein austariertes Ver-
héltnis von Explizitheit und Implizitheit der sprachlichen Mittel gegenseitig
Mitgliedschaft anzuzeigen, eingenommen. Anders als in den ethnomethodologi-
schen Bezugstexten werden hier nun Interaktionen zwischen Interaktand:innen
mit betrachtlichem Altersunterschied untersucht, v.a. zwischen Erwachsenen
und Kindern. Mit Bezligen zur Erstspracherwerbsforschung (vgl. Bruner 1983)
nehmen Hausendorf und Quasthoff (1996/2005) an, dass Interaktionen zwischen
Sprecher:innen von altersbedingt unterschiedlichem Kompetenzstatus - sog.
kompetenten Mitglieder und ,,noch nicht vollstindig kompetente[n] members®
(Quasthoff/Heller/Morek 2021, S. 19; vgl. auch Quasthoft 2011) - potenziell von
unterstiitzenden Hinweisen des kompetenteren Mitglieds an das andere begleitet
werden. Diese Hinweise ermoglichen es den ,,noch nicht vollstaindig kompeten-
ten members®, das richtige Mafl von Implizitheit und Explizitheit zu entschliis-
seln®. Hausendorf und Quasthoft (1996/2005) konnen zeigen, dass Erwachsene
in Gespriachen mit Kindern unterschiedlichen Alters ihre Hinweise altersgerecht
formulieren und dass Kinder jeden Alters in der Lage sind, diese Hinweise in
ahnlichen kiinftigen Gesprachssituationen fiir die Konstruktion ihrer Interak-
tionsbeitrige produktiv zu nutzen. Dieses Unterstiitzungsverhalten bezeichnen
die Autor:innen (vgl. Hausendorf/Quasthoff 1996/2005, S. 276) in Anlehnung an
Bruners Language Acquisition Support System (LASS) als Discourse Acquisition
Support System (DASS).

Ein weiterer Aspekt der kompetenten Mitgliedschaft ist die Kenntnis von kul-
turell hervorgebrachten und tradierten Problemlésungen Problemlésungen fiir
bestimmte Interaktionssituationen, sog. Gattungen (vgl. Luckmann 1986) wie

3 Erwachsene als ,,kompetente Mitglieder“ und Kinder als ,noch nicht vollstindig kompeten-
te Mitglieder” derselben Diskursgemeinschaft zu sehen, definiert allerdings legitime Erwar-
tungen an Diskurse allein aus der Perspektive der Erwachsenen. Aus grundschulpadagogi-
scher Sicht erscheint ein Uberdenken dieser Betrachtungsweise sinnvoll, da die Perspektiven
von Kindern auf Welt, die als gleichberechtigt anerkannt werden sollten, sich auch in einer
eigenstandigen Diskursgestaltung duflern konnten, die nicht nur durch ihren Abstand zu
Interaktionsmustern erwachsener Mitglieder beschrieben werden sollten. Aulierdem kann
fiir schulische Gemeinschaften angenommen werden, dass von Schiiler:innen erwartet wird,
sich interaktiv als kompetentes Mitglied der ,Schiiler:innen-Gemeinschaft“ herzustellen
und gerade nicht als kompetentes Mitglied der ,,Erwachsenen-Community*.
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etwa Erzdhlung, Bericht, Argumentation, etc. Gattungen zeichnen sich insbeson-
dere durch bestimmte Muster ihrer tibersatzlichen Struktur, ihrer Vertextung,
aus. Diskurskompetenz definieren Quasthoff, Heller und Morek (2021b, S. 22)
als die Fahigkeit zur kompetenten Teilnahme an Gesprachen. Diese erfordert je-
weils Kontextualisierungskompetenz (das Verstehen der vorangegangenen Bei-
trage der:des Interaktionspartners:in, das Entschliisseln des erwarteten Mafles an
Explizitheit und Implizitheit und das Anschlieflen des eigenen Turns an den vor-
herigen), Vertextungskompetenz (die Strukturierung des eigenen Beitrags ent-
sprechend gesellschaftlich verankerter Gattungen) und Markierungskompetenz
(die sprachliche Markierung der eigenen Kontextualisierung und Vertextung).
Bezogen auf Unterricht komme dieser Fahigkeit zur kompetenten Teilnahme an
Gesprachen eine Schliisselfunktion zu, da sie die Teilnahme an Bildungsprozes-
sen ermogliche (vgl. ebd.).

Fir den Erwerb von Diskurskompetenz ist nach Quasthoft, Heller und Mo-
rek (2021b) das Gesprichsverhalten des kompetenteren Mitglieds entscheidend.
Dieses stellt sog. ,,externe Ressourcen® bereit, die die ,,internen Ressourcen® von
Sprecher:innen (wie z.B. ihre Motivation oder Kognition) im Prozess des Dis-
kurserwerbs ergédnzen oder iberhaupt erst zur Entfaltung bringen helfen (Quast-
hoft/Heller/Morek 2021b, S. 23). Um die im Unterricht besonders relevanten
Gattungen Erzdhlen und Berichten (fiir die Grundschule, vgl. Lefimann 2021)
und Argumentieren und Erklaren (fiir die Sekundarstufe 1, vgl. Quasthoff/Hel-
ler/Morek 2021b) im Gesprach erproben zu kdnnen, ist es notwendig, dass der
kompetentere member diese mit einem sog. globalen Zugzwang (vgl. Quast-
hoff 2012) als Gespriachsanforderung setzt. Globale Zugzwinge fordern im
Gegensatz zu lokalen Zugzwingen zu iibersatzmifligen Auferungen auf, und
erst in diesen Auflerungen wird iiberhaupt die Anwendung einer Vertextungs-
strategie notwendig. In verschiedenen Langsschnittstudien konnten dariiber hi-
naus Gesprachsmuster identifiziert werden, die in unterschiedlichem Ausmafd
Diskurserwerb unterstiitzen: am erfolgreichsten ist das Muster ,Fordern und
Unterstiitzen“ (vgl. Quasthoft/Kern 2007), weniger erfolgreich sind die Muster
,Ubergehen und Selberldsen” (vgl. Heller/Krah 2015) sowie ,Raumlassen und
Akzeptieren® (vgl. Quasthoff/Kluger 2021). AufSerdem zeigen die Forschungen
zur Unterrichtsinteraktion von Lehrkraften, dass die Zugzwénge von Lehrkriften
héufig sehr implizit sind oder dass Lehrkrifte auf deren schiiler:innenseitige Er-
filllung wenig achten, sodass Interaktionspartner:innen gerade nicht angezeigt
wird, welche sprachlichen und diskursiven Mittel bei dem gesetzten Zugzwang zu
erwarten gewesen wiren (vgl. Prediger et al. 2016; LefSmann 2021).

Die theoretischen Uberlegungen und empirischen Studien der gebrauchs-
basierten Spracherwerbsforschung erméglichen es, eine Interaktion auf die Er-
werbssupportivitdt der Beitrage des kompetenteren members hin zu untersuchen.
Da es sich bei den hier im Folgenden vorgestellten Ausschnitten um Interaktio-
nen handelt, in denen eine bestimmte komplexe Struktur von zwei Schiiler:innen
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jeweils zum ersten Mal innerhalb der bis dahin durchgefithrten Ethnographie
vorgekommen ist, erscheint es fruchtbar zu analysieren, inwiefern diesen Inter-
aktionen Erwerbssupportivitit zukommt. Da beide Interaktionen im theaterpad-
agogischen Unterricht vorkamen, ist dariiber hinaus von Interesse, ob sie durch
das theaterpddagogische Setting in spezifischer Weise begiinstigt werden.

3. Methode

Die Daten, die im Folgenden vorgestellt werden, entstammen dem Forschungs-
projekt ,,Praktiken der Sprachaneignung in der Migrationsgesellschaft®, dessen
erste Teilstudie, eine linguistische Ethnographie?, von 2019-2021 an einer stadti-
schen Grundschule in Nordrhein-Westfalen von der Autorin durchgefiihrt wur-
de. Ubergeordnetes Erkenntnisinteresse dieser Studie ist die Frage, wie Kinder
in verschiedenen schulischen und auflerschulischen Kontexten miteinander und
mit Erwachsenen interagieren, wie sie sich innerhalb der jeweiligen Rahmungen
und Machtverhiltnisse des Feldes Gehor verschaffen, und wie sie ihre sprach-
lichen Praktiken dabei {iber einen lingeren Zeitraum hinweg veridndern. Diese
Studie verfolgt damit ein spracherwerbstheoretisches und grundschulpadago-
gisches Erkenntnisinteresse. Der Begriff der ,Sprachaneignung® anstelle von
»Spracherwerb® wird gewéhlt, um den Aspekt der Agentivitit der Sprecher:innen
zu betonen (vgl. Reich 2008, S. 12).

Fiir diesen Artikel wurden aus dem Datenkorpus der Studie® zwei Daten-
ausschnitte ausgewahlt, die unter dem Gesichtspunkt der Rekonstruktion von
Erwerbsgelegenheiten besonders interessant erschienen. Beiden Ausschnitten
ist gemeinsam, dass in jedem Ausschnitt jeweils eine Schiilerin eine komplexe

4 Die linguistische Ethnographie ist ein Forschungszugang, der linguistische und ethno-
graphische Erkenntnisinteressen miteinander verkniipft, dabei Sprache(n) als ,ideology
and practice (Heller 2007: 1) untersucht und sowohl ethnographische als auch konversa-
tionsanalytische Erhebungs-, Datenaufbereitungs- und Auswertungsmethoden nutzt. Fiir
weitere theoretische und methodologische Erlduterungen sei hier aus Platzgriinden auf
Maybin 2009, Rampton/Maybin/Roberts 2015, Copland/Creese 2015, Tusting 2020 sowie
Knappik (2022) verwiesen.

5 Im Rahmen der Studie wurden mit teilnehmender Beobachtung, Stegreifgespriachen und
Audioaufnahmen Daten erhoben. Die Studie umfasst Beobachtungsprotokolle von insge-
samt 29 Beobachtungstagen (eines aus der ersten Schulklasse, 13 aus der zweiten, 10 aus der
dritten und fiinf aus der vierten). Jedes Beobachtungsprotokoll umfasst Beobachtungen aus
der Zeit vor, wihrend und direkt nach dem Unterricht sowie Hof- und Friithstiickspausen.
Das Korpus enthilt insgesamt knapp 23 Stunden Audioaufnahmen, verteilt auf das zweite
bis vierte Schuljahr. Im zweiten und im dritten Schuljahr fanden pandemiebedingt jeweils
ca. halbjahrige Erhebungspausen statt, die zur ethnographisch notwendigen analytischen
Distanzierung vom Feld (Amann/Hirschauer 1997, Breidenstein 2020, S. 145) genutzt
wurden.
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sprachliche Konstruktion leistet, die innerhalb der Ethnographie, die zu diesem
Zeitpunkt anderthalb Jahre andauerte, zum ersten Mal beobachtet werden konn-
te. Beide Datenbeispiele entstammen einem theaterpadagogischen Setting. Thea-
terpadagogische Settings sind nicht primérer Fokus der Studie, sondern eines
der verschiedenen Unterrichtssettings, die im Rahmen der Ethnographie teil-
nehmend beobachtet wurden. Im Rahmen der Datenanalyse erwies sich jedoch
gerade dieses Setting unter dem Aspekt der Erwerbssupportivitat als besonders
interessant und wurde daher zum Fokus fiir diesen Beitrag gewahlt.

3.1 Erhebungs- und Auswertungsmethode

Die hier vorgestellten Daten wurden im Rahmen der teilnehmenden Beobach-
tung von der Ethnographin mit einem Handmikrofon, das die auditiven Signale
eines ganzen Klassenraums erfassen kann, aufgenommen. Es handelt sich um
»naturally occuring data from social interaction” (Couper-Kuhlen/Selting 2018,
S. 14), da die Ethnographin dem gerade stattfindenden Unterricht gefolgt ist und
keine Gesprichsanlisse oder -settings fiir die Studie arrangiert wurden. Da die
Ethnographin die Klasse zu diesem Zeitpunkt bereits anderthalb Jahre begleitete,
waren die Schiiler:innen und die Klassenlehrkraft bereits an ihre Anwesenheit
gewohnt. Dennoch verdndert entsprechend des Beobachter:innen-Paradoxons
(vgl. Labov 1972) ein:e Beobachter:in immer die beobachteten Daten, sodass v6l-
lig ,natiirlich’ vorkommende Daten nie erhoben werden kénnen. Die Ethnogra-
phin initiierte aus der Situation heraus eine Interaktion mit Schiiler:innen (Aus-
schnitt 1) bzw. war wahrend der aufgenommenen Interaktionen als Beobachterin
anwesend (Ausschnitt 2). Die Transkripte werden gerahmt durch Informationen
aus Beobachtungsprotokollen, die die Ethnographin anhand ihrer Feldnotizen
direkt nach den jeweiligen Beobachtungstagen angefertigt hat.

Die Ausschnitte wurden nach den Transkriptionskonventionen des Basis-
transkripts der GAT 2 (vgl. Selting et al. 2009) transkribiert. Dabei ist bereits die
Transkription als der erste Interpretationsschritt zu sehen (vgl. Langer 2010): Die
Bestimmung der finalen Tonh6henbewegungen, der wechselnden Stimmlagen
und Sprechtempi, der Akzentmarkierungen und der Uberlappungen und Pausen
offenbarte bereits zahlreiche Gestaltungsmittel der Sprecher:innen und ein fein
aufeinander abgestimmtes Turn-Taking. Nach Erstellung der Basistranskripte
wurden die Ausschnitte mit einem streng sequenziellen Vorgehen Segment fiir
Segment analysiert, wobei sowohl diskursive als auch inhaltliche Aspekte von
Interesse waren. Die Analyse geleitet haben interaktionslinguistische (vgl. Sel-
ting/Couper-Kuhlen 2000, Couper-Kuhlen/Selting 2018) Methodologien, die die
soziologischen Grundlagen der Ethnomethodologie und Konversationsanalyse
mit linguistischen Erkenntnisinteressen verbinden, sowie solche der Interaktio-
nalen Diskursanalyse (vgl. Quasthoff/Heller/Morek 2017), die erginzend dazu
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die Orientierung der Interaktand:innen an Gattungen wie Erzahlen, Berichten
oder Argumentieren untersucht. Relevant fiir die Analyse waren aufSerdem die
ethnomethodologischen Theoriebeziige dieser Methodologien selbst, insbeson-
dere die Frage, mit welchen Mitteln sich die Interaktand:innen gegenseitig wel-
che Arten von Mitgliedschaft anzeigen und wie sie ihre Beziehung zueinander
in Interaktionen bearbeiten (vgl. Garfinkel 1967; Goodwin 2012; Nicolini 2012,
S. 134-139; Knappik 2022). Anschlieffend wurde anhand eines Vergleichs beider
Ausschnitte danach gefragt, was jeweils das theaterpidagogisch Spezifische an
beiden Settings war, das das erstmalige Auftreten der beiden komplexen sprach-
lichen Strukturen begiinstigt haben konnte.

Das ethnographische Forschungsdesign der vorliegenden Studie erlaubt die
Erhebung von Daten innerhalb des Alltags des untersuchten Feldes. Dadurch,
durch die langerfristige Teilnahme an diesem Alltag (s. Knappik 2022) und durch
die Offenheit und Aufmerksamkeit der Ethnographie fir sich in diesem Alltag
ergebende Situationen ist es moglich, der Kontingenz und Emergenz ,natiirlich’
auftretender Interaktionen gerecht zu werden. Schulische Kommunikation kann
so in ihren alltdglichen Settings erfasst werden, wodurch ein hohes Maf$ an ,Na-
tirlichkeit® der sprachlichen Daten erreicht werden kann, wie es die Interaktiona-
le Linguistik fordert. Allerdings ist innerhalb im vorliegenden Forschungszugang
nicht intendiert, zu verschiedenen Zeitpunkten Gesprachsanldsse zu replizieren,
um sie im Léangsschnitt direkt vergleichen zu kénnen, wie es in Forschungs-
designs der Interaktionalen Diskursanalyse (vgl. Quasthoft 2021) vorgesehen
ist. Anstelle dessen dient das gesamte erhobene Datenmaterial als Vergleichs-
grundlage. Fiir diesen Artikel war das Merkmal, dass eine komplexe sprachliche
Struktur von einer Sprecherin jeweils zum ersten Mal innerhalb des bisherigen
Datenkorpus produziert wird, das Auswahlkriterium fiir die hier prisentierten
Datenausschnitte.

3.2 Feldbeschreibung

Die Datenausschnitte stammen aus dem dritten Schuljahr der ethnographier-
ten Klasse. Es handelt sich um eine Regelklasse mit Gemeinsamem Lernen®. Die
Schule hat in den vergangenen Jahren an einem Schulentwicklungsprogramm
mit besonderem Fokus auf Sprache und Mehrsprachigkeit teilgenommen. Ein
Teil der Kinder besucht den Herkunftssprachlichen Unterricht, der fiir die in der
Klasse vertretenen Sprachen jedoch jeweils an anderen Schulstandorten angebo-
ten wird.

6 ,Gemeinsames Lernen® ist die Bezeichnung fiir eine inklusive Form der Beschulung von
Schiiler:innen mit diagnostiziertem sonderpidagogischem Forderbedarf im Verband der
Regelklasse in Nordrhein-Westfalen.
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Die meisten Schiiler:innen dieser Klasse wachsen lebensweltlich mehrspra-
chig auf (in der ersten Klassenstufe waren dies 28 von 29 Schiiler:innen). Alle
Kinder sprechen Deutsch und haben dariiber hinaus unterschiedlich ausgebau-
te mehrsprachige Sprachrepertoires: Ein Teil hat einen bilingualen Erstsprach-
erwerb mit Deutsch als einer der Erstsprachen, ein Teil hat Deutsch im Rahmen
eines frithen Zweitspracherwerbs erworben. Alle Kinder haben vor Schuleintritt
den Kindergarten besucht, zum Teil allerdings nur fiir wenige Monate. Viele Fa-
milien haben zum Zeitpunkt des Schuleintritts ihrer Kinder erst seit kurzer Zeit
in Deutschland gelebt. Die Familiensprachen der Kinder sind unterschiedlich
ausgebaut. Alle Kinder haben seit der ersten Klasse Englisch-als-Fremdsprache-
Unterricht. Die Schiiler:innen sprechen wéhrend des Unterrichts im Grunde aus-
schliefllich Deutsch, aufler, wenn die Klassenlehrkraft eine mehrsprachigkeits-
bezogene Aktivitit anleitet.

4, Zwei Ausschnitte

Beide im Folgenden vorgestellten Datenbeispiele stammen aus einem wochent-
lich stattfindenden, eine Doppelstunde umfassenden theaterpiddagogischen
Unterricht, der von einer externen Padagogin durchgefithrt wird. Die Klassen-
lehrkraft ist im Hintergrund im Raum anwesend. Der Unterricht findet in einem
groflen Raum ohne Tische statt. Ein Klassensatz Stiihle ist an den Seiten des
Raums aufgestapelt, auflerdem gibt es flache Sitzkissen. Die Kinder betreten den
Raum in Stoppersocken oder barfuf?.

4.1 Datenbeispiel 1: ,ich hatt gerne so machen*

Im Verlauf der wochentlichen theaterpddagogischen Stunden haben die Kinder
unter Anleitung der Theaterpddagogin Ulrike” zunichst verschiedene Emotionen
benannt, wie z. B. Trauer, Wut, Angst, und mogliche Situationen zu den Emotio-
nen formuliert. Dann haben sich die Schiiler:innen in Kleingruppen eigene kurze
Stiicke ausgedacht, in denen sie eine kurze Szene zu einer Emotion spielen. Zu-
erst proben sie diese selbstindig, dann spielt eine Gruppe den anderen Kindern
und den Erwachsenen, die zu Zuschauer:innen werden, ihr Stiick vor und erhalt
Feedback darauf. Der folgende Ausschnitt stammt aus einer Phase des selbstin-
digen Probens der Stiicke in Kleingruppen. Die Gruppe von Mia, Aleyna, Amer
und Yassin war zusammen mit einer weiteren Kleingruppe in einen Nebenraum
gegangen, um dort zu proben. Die Ethnographin (MK) war ihnen auf Bitte der
Theaterpadagogin hin gefolgt und hatte zunéchst die eine Gruppe beobachtet.

7  Bei den Namen sidmtlicher Personen handelt es sich um Pseudonyme.
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Nun wendet sie ihre Aufmerksamkeit der Gruppe von Mia, Aleyna, Amer und
Yassin zu. Dabei verlasst sie ihren bisherigen Standort in der Nahe der ersten
Gruppe und geht zur anderen Gruppe.

01
02
03
04
05
06
07
08
09

10

11
12

13

14

15
16

17

18
19

20

21
22
23
24
25
26
27
28
29
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Al:

MK:

Al:

MK :

Al:

Mi:

Ya:

MK :

Al:

YASsin-
ich mach mal-
ich-
wo ist YA:Ssin-
ich will mal WISsen was ihr (vorbereitet),
°h das hei:Rt-
eine hat- ((lauter knall)
°h &h-
((sehr schnell)) aleyna hat alEYna hat das
gedacht;
((langsamer, deutlich)) (=) ah das heiBt EIne
von uns ist ist ein coROna;
Yas[sin]
[ha?]
ist (.) coROna;
du bist coROna? ((mit hoher Stimme,
tiberrascht)
((lachend)) JA; ((bellt mehrmals, gleichzeitig
lautes lachen von mehreren kindern, 5 Sek.))
&h alEYna: ((wird geschubst)) und Amer-
die waren SPIElen-
und danach coROna kommt bei sie-
((jemand rennt und ruft im Hintergrund, 1
Sek.))
°h dann sag-
((in hoéherer Stimmlage, rasch)) mach SCHNELL
mach SCHNELL eure maske,
((in tieferer Stimmlage)) und ich nehme das:
jetzt das: handde &h ex ah-
wie heiBft das nochmal?
handde: -
desinfektionsmittel.
<<klatscht> !JA! >-
frau bernd sagts-—
((in hoéherer Stimmlage, rasch)) NIMM NIMM mach
auch d auf eure HANde,
und dann-

wir machen-



30 °h das heiBt die jungs machen SO?

31 und und ich und sie wir machen- ((stampfendes
gerausch) )
32 Am: die machen n-
33 Ya: ((lautes bellen, zwei Mal))
34 Am: die jungs machen-
35 Ya: ((lautes bellen, ein Mal))
36 Mi : die jungs machen so kr[ (krach/kreischen)]-
37 Ya: [die MADchen 1
38 Mi: immer.
((lacht))
39 Ya: MADchen; =
40 Mi: =ich hatt gerne so machen.

(Audioaufnahme am 24.09.2020, 23:24-24:13, Ethnographin MK)

Zu Beginn des Ausschnitts ruft Aleyna nach Yassin (01). Auf den globalen Zug-
zwang der Ethnographin hin, dass sie ,mal WISsen“ méchte, was die Kinder vor-
bereiten (05), atmet Mia tief ein und zeigt damit an, dass sie das Wort ergreifen
mochte. Mit einem langgezogenen ,,das hei:f3t“ (06) leitet Mia die nun kommende
Darstellung ein, was ihr erlaubt, ihre Gedanken kurz zu sortieren. Sie beginnt mit
»EIne hat®, wird dabei aber von einem lauten Knall unterbrochen. Aleyna nutzt die
entstandene Unterbrechung, um ihrerseits mit tiefem Einatmen und einem ,,ah"
(08) zu markieren, dass sie gern etwas sagen mochte. Sie kommt jedoch nicht wei-
ter, weil Mia (09) sehr schnell einschiebt, dass die Spielidee der Gruppe von Aleyna
stammt. Damit antizipiert Mia etwas, das Aleyna vielleicht sagen wollte. Sie attes-
tiert ihr in schnellem, hastigem Sprechtempo die Urheberschaft an der Spielidee,
leitet daraus aber kein Rederecht fiir Aleyna ab. Aleyna macht keine weiteren Ver-
suche, es zu erobern, sodass Mia nach einer kurzen Pause ihren Redebeitrag fort-
setzt. Nun spricht Mia langsamer und sehr deutlich. Mit der gleichen Floskel wie
vorher (,,das heif3t“) markiert Mia wieder den Beginn einer langeren Darstellung.
Mia beginnt ihre Darlegung der Spielpline mit dem zentralen dramaturgischen
Knift ihres Stiicks: Das Coronavirus wird von einem Kind personifiziert. Mit ihren
Betonungen erzeugt sie eine abwechslungsreiche Satzmelodie. Da sie nicht weif3,
wie viel Zeit ihr zur Bearbeitung des globalen Zugzwangs bleibt, ist die Konzentra-
tion auf das zentrale Produkt der dramaturgischen Arbeit zu Beginn eine beacht-
liche Verdichtung, die eine hohe Zuhérendenorientierung und Okonomie zeigt.

Mia benennt sodann Yassin als Darsteller des Coronavirus (11), dessen Auf-
merksamkeit bei der Nennung seines Namens durch Mia geweckt wird. Yassin
bekriftigt auf die tiberraschte Nachfrage der Ethnographin seine Rolleniibernah-
me begeistert (14). Er beginnt darauthin zu bellen, wiahrend die anderen Kinder
etwa flinf Sekunden lang vergniigt lachen. Es wird deutlich, dass der Gruppe die-
ser dramaturgische Kniff Spaf$ macht.
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Als Mia beginnt (15), den Plot des Stiicks nachzuerzéhlen, wird sie geschubst,
eventuell von Yassin, der das Coronavirus spielt, denn in der Audioaufnahme
ist ein lautes dumpfes Gerdusch zu horen und Mia spricht danach von einem
anderen Ort aus. Sie ldsst sich davon aber nicht ablenken, sondern fahrt mit der
Erlduterung des Stiicks fort. Dabei {ibersetzt sie die bereits gespielte Szene in eine
Vorgangsbeschreibung. Mit wenigen, akzentuierten Worten gibt sie eine Exposi-
tion des Geschehens (,,aLEYna und Amer, die waren SPIElen, 15-16). Mit dem
temporalen Marker ,und danach entwickelt Mia die dramatische Handlung,
némlich das nun benannte Sich-Nédhern des Coronavirus. Wahrenddessen hort
man im Hintergrund jemanden rennen und dabei etwas rufen, moglicherweise
Yassin in Ausiibung seiner Rolle.

Den nichsten Abschnitt ihrer Darstellung leitet Mia durch tiefes Einatmen
und die Ankiindigung einer direkten Rede ein (,,°h dann sag-% 18). Die nun
folgende Wiedergabe einer Zeile im Stiick markiert Mia durch eine hohere
Stimmlage, ein rascheres Sprechtempo und eine starke Akzentuierung (,,mach
SCHNELL mach SCHNELL eure maske®, 19). Dass ihre finale Tonhéhenbewe-
gung leicht ansteigt, deutet an, dass diese direkte Rede noch weitergehen wird,
aber zunidchst wechselt Mia in eine tiefere Stimmlage und ein normales Sprech-
tempo, um in einen handlungsbeschreibenden Modus iiberzugehen (20). Die
Veranderung von Sprechtempo und Stimmlage, die Nennung der Person ,,ich®
und die Verbalisierung der im Stiick nonverbalen Handlungen (,ich nehme
das®) liefern fiir die zuh6rende Ethnographin deutliche Kontextualisierungs-
hinweise, dass es wieder um die Beschreibung des Stiicks geht. Im Folgenden
sucht Mia nach dem Wort fiir ,,Handdesinfektionsmittel“ und nutzt dafiir als
Strategie eine Frage an die Zuhorenden. Eines der Kinder, Aleyna, kommt ihr
zur Hilfe. Mia unterstreicht ihre Wiederiibernahme der Rede mit einem Héan-
deklatschen und dem Ausruf eines begeisterten ,,![JA!““ (24). Sie erldutert nun
die spezifische Verwendung des Desinfektionsmittels in diesem Stiick durch
den Verweis auf die Klassenlehrerin Frau Bernd und die Verwandlung einer
Aussage von ihr in eine direkte Rede, die syntaktisch, rhythmisch und von der
Stimmhohe her an die vorherige direkte Rede angeglichen ist (26-27). Die
direkte Rede ist rasch und durch die Dopplung der Aufforderung (,NIMM
NIMMS, 26) rhythmisch artikuliert. Durch den Verweis auf die Klassenlehr-
kraft erhilt die Aufforderung zur Desinfektion und die Handlung von Mias
Figur im Stiick eine gewisse Autorisierung.

Mia nutzt in diesem Teil der Gesprachssequenz die Vertextungsstruktur eines
Dramas, um die Handlung des Stiicks wiederzugeben: iiber die Stationen der Ex-
position mit Figureneinfithrung und der dramatischen Entwicklung der Hand-
lung und Einfiihrung einer Bedrohung von auflen, inszeniert Mia dann den H6-
hepunkt innerhalb der Nacherzihlung mit expressiven direkten Reden, die sie
schneller und héher spricht als die bisherigen Zeilen, sodass ein Eindruck von
Hektik, Dramatik und Gefahr entsteht.
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Die dann folgende Ankiindigung und korperliche Darstellung dessen, was
»die Madchen® und ,,die Jungs® tun, zeigt zwar auf einer inhaltlichen Ebene einen
logischen Bruch: Das Coronavirus ist nicht mehr der Antagonist, sondern nun
findet ein binarisierender Geschlechterkampf zwischen ,Madchen® und ,,Jungs®
statt. Auf der Gesprachsebene aber gelingt es Mia hier, die gesamte Kleingruppe
zu involvieren und somit von der anfdnglich monologischen in eine gemeinsame
Darstellung iiberzugehen. Damit steigert sie die Mittel, die die Aufmerksamkeit
der Zuhorenden fesseln, gegeniiber der monologischen Darstellung noch einmal
mehr.

Am Ende der Sequenz duflert Mia, an die Ethnographin gewandt und mit
fallender finaler Tonhéhenbewegung: ,,ich hitt gerne so machen® (40). Mit dieser
Coda schliefit sie die Sequenz ab. Die Formulierung ,,ich hitt gerne so machen®
stellt die erste konjunktivische Auflerung von Mia dar, die in der gesamten Stu-
die beobachtet werden konnte. Sie bringt Mias Wunsch nach ihrer Rolle in der
Gruppe nuanciert zum Ausdruck: Sie ergreift mit diesen Worten die Autorinnen-
schaft fiir das gerade Dargelegte. Sie driickt ihren Wunsch aus, dass es so gespielt
werden soll, aber auch, dass das gerade Wiedergegebene noch nicht die Letztver-
sion, sondern Gegenstand moglicher weiterer Aushandlungen ist. Damit deutet
sie sowohl gegeniiber der Ethnographin eine gewisse Bescheidenheit in der Aus-
gestaltung der von ihr gewiinschten herausragenden Rolle an als auch gegeniiber
ihren Mitspieler:innen eine Bereitschaft fiir weitere Aushandlungen.

Dass Mia nun, an die Ethnographin gerichtet, wieder in die Rolle der (allei-
nigen) Dramaturgin schliipft und somit ihrer gesamten Sequenz einen Abschluss
verleiht, der an die Benennung der dramaturgischen Arbeit vom Beginn der Se-
quenz ankniipft, zeigt, dass Mia auch wihrend des inhaltlich-logischen Bruchs
und der Involvierung ihrer Gruppe nie ihr Gesprichsziel aus den Augen verloren
hat. Es geht ihr von Anfang bis zum Ende um die Darstellung ihrer dramaturgi-
schen Arbeit, inklusive dem Einblick-Geben in die Handlung des ausgedachten
Stiicks.

4.2 Datenbeispiel 2: ,falls du ertrinkst“

Der zweite Ausschnitt datiert zwei Wochen spater. Hier ldsst die Theaterpad-
agogin die Schiiler:innen ihre Erlebnisse aus den Herbstferien erzdhlen, um dann
eine der Geschichten herauszugreifen. Ein Schiiler, Yassin, soll seine Geschichte
noch einmal erzéhlen, dieses Mal aber auf einem sog. ,,Erzdhlerstuhl® sitzend,
wihrend der Rest der Klasse zuhort. Gemeinsam wird bestimmt, welche Figu-
ren in dieser Geschichte vorkommen, wenn man aus der Geschichte ein Stiick
machen mochte, und wer aus der Klasse diese spielen soll. Dann erzéhlt Yassin
seine Geschichte noch einmal und es wird gemeinsam iiberlegt, wie man die ein-
zelnen Segmente der Geschichte spielen kann. Es geht um Yassins Teilnahme am
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Schwimmkurs, in dem er in den Herbstferien sein Seepferdchen gemacht hat,
obwohl er zunachst Angst vor dem tiefen Becken hatte. Anschlieflend spielen die
Schiiler:innen, die Rollen in diesem Stiick {ibernommen haben, unter Anleitung
der Theaterpadagogin die Geschichte nach, wobei die Theaterpiddagogin den
Dialog iiber weite Strecken vorgibt. Aus diesem Geschehen stammt der folgende
Datenausschnitt.

Dem vorgestellten Ausschnitt geht eine gemeinsame dramaturgische Arbeit
an der Handlung vor dem im Ausschnitt angekiindigten Wechsel ins tiefe Becken
voraus. Dabei skizziert Ulrike, die Theaterpddagogin, jeweils die Situation und
fragt anfangs die Kinder, was man in dieser Situation sagen konnte. Spater wird
sie direktiver und gibt ihnen die Sitze direkt vor. Der ,echte® Yassin, der Ge-
schichtengeber, sitzt dabei weiterhin auf seinem ,Geschichtenerzihlerstuhl® und
sieht aufmerksam zu. Wenn eine gespielte Situation nicht ganz seiner erzihlten
Geschichte entspricht, schaltet er sich ein und weist die Kinder und Ulrike darauf
hin. Auch die weiteren Kinder, die ,in echt” am gleichen Schwimmkurs teilge-
nommen haben, korrigieren die von Ulrike skizzierte Situation mehrfach und
fiigen weitere Details ein. Die Kinder fithren mehrere Tatigkeiten koordiniert
aus: Sie spielen die Handlungen der Geschichte durch Bewegungen im Raum
und angedeutete symbolische Gesten nach (z.B. das gemeinsame Autofahren,
das Schwimmen in der Bahn). Sie sagen die Sétze, zu denen Ulrike sie auffordert,
und sie beobachten, kommentieren, korrigieren und prazisieren das gespielte Ge-
schehen sowie Ulrikes Vorschldge und Aufforderungen. Es fiihrt also nicht nur
Ulrike Regie, sondern ebenso die darstellenden Kinder.

Unmittelbar vor dem Gesprachsausschnitt schlagt Ulrike beiden schwim-
menden Kindern vor, dass sie nach einer Bahn Schwimmen im Nichtschwim-
merbecken (es wird als ,,das kleine Becken“ bezeichnet) nun in das Schwim-
merbecken (,ins tiefe Becken®) wechseln sollen. Die Kinder weisen sie darauf
hin, dass in der Realitdt nur Yassin ins tiefe Becken wechseln durfte. Dann sorgt
das Piepsen des Weckers, der das coronabedingt anstehende Liiften des Raums
anzeigt, fir eine kurze Unterbrechung, bevor der nun folgende Ausschnitt

einsetzt.

01 Ul: genau;

02 und DU hast das (.) YASsin du hast das SEHR gut
gemacht,

03 du kommst ins groRe becken.

04 Né: yassin du hast das SEHR gut gemacht du kommst
sofort ins (-) tiefe becken.

05 Ul: genau.

06 °ht jetzt sagst du wieder;

07 NE da hab ich ANGST dass ich ertrinke das war

ja flir ihn ganz [wichtig auch].
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08 Am: [ich habe ] angst-

dass ich er(.)trinke;

09 Né: ich werds dir beibringen und falls du ertrinkst
ich (-) spring rein.

10 Ul: was hast,

11 ich habs nicht gehort?

12 Né: und falls du ertrinkst ich springe rein.

13 Ul: ja.

14 du brauchst KEIne angst haben.

15 Né: du brauchst keine angst haben;

16 Am: okay;

17 Ul: gut.

(Audioaufnahme am 29.10.2020, 9:32-10:03, Ethnographin MK

Zu Beginn des Ausschnitts kommentiert Ulrike, ihre Rolle als Theaterpddagogin
und Regisseurin markierend, den gerade gesagten Satz mit einem kurzen ,,genau“
(01). Dieser Kommentar ist durch die finale Tonhéhenbewegung klar von dem
dann folgenden Satz getrennt, der einen Rollenwechsel markiert: Nun spricht Ul-
rike den Satz vor, den Néeira als nachstes sagen soll, und schliipft somit beispiel-
haft in die Rolle der Schwimmlehrerin. Dabei fillt auf, dass Ulrike mit mehreren
starken Akzentuierungen arbeitet: mit dem ,,DU* und der direkten Anrede ,YAS-
sin dirigiert sie die Aufmerksamkeit der Kinder, die vorher durch das Piepsen
des Weckers unterbrochen worden war. In (03) verwendet Ulrike die Formulie-
rung ,,ins grof3e Becken® statt der vorher, vor Beginn des Ausschnitts, von ihr und
den Kindern verwendeten ,,ins tiefe Becken®

Bereits in dem nun folgenden Segment zeigt sich, dass Néeira das Vorgespro-
chene von Ulrike nicht einfach tibernimmt, sondern wéhrend ihres Turns pré-
zisiert: sie fiigt mit ,,sofort” eine temporale Markierung ein, die dem Geschehen
mehr Dynamik verleiht. Und sie entscheidet sich nach kurzem Zogern fiir die
Formulierung ,ins (-) tiefe Becken® (04), statt Ulrikes direkt vorher verwendeter
Formulierung ,,ins grof3e Becken®. Damit greift Néeira eine vorherige Formulie-
rung auf, die den entscheidenden Unterschied der beiden Becken priziser zu fas-
sen vermag: Die Tiefe des Beckens ist das potenziell Geféhrliche, nicht seine Gro-
Be. Néeira driickt dieses wichtige Detail in ihren Worten genauer aus als Ulrike.

Ulrike féahrt in 05-07 in dhnlicher Weise wie zuvor fort: Zunédchst kommen-
tiert sie als Regisseurin Néeiras Turn, dann gibt sie wieder eine Anweisung und
spricht wieder einen Satz vor, diesmal an Amer gerichtet. Ahnlich wie zuvor trennt
sie den Regiekommentar durch ihre finale Tonh6henbewegung von dem vorge-
sprochenen Satz. Zusatzlich rahmt sie den vorgesprochenen Satz noch durch eine
direkte Anweisung (,jetzt sagst du wieder®) und eine Erlduterung (,,das war ja
fiir ihn ganz wichtig auch®) direkt danach, wobei die Erlduterung noch zur selben
Intonationsphrase gehort wie der vorgesprochene Satz. Auch hier nutzt Ulrike im
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vorgesprochenen Satz wieder mehrere starke Akzentuierungen. Amer greift den
vorgesprochenen Satz auf, beginnt aber mit seinem Turn bereits, als Ulrike die
Erklarung noch beendet. Beim Wort ,ertrinke® zogert er kurz nach der Vorsilbe
und vollendet das Wort dann.

Jetzt verdndert Néeira das bisher vollzogene Interaktionsmuster, indem sie di-
rekt auf Amer antwortet, ohne einen vorgesprochenen Satz von Ulrike abzuwar-
ten. Thr Segment enthalt zwei Sétze, bei denen insbesondere der zweite Satz - ein
Satz mit vorangestelltem Nebensatz, der durch die Subjunktion ,falls“ (09) ein-
geleitet wird —, durch seine Komplexitit auffillt. Es ist das erste Mal im gesamten
Verlauf der bisherigen Ethnographie, die zu diesem Zeitpunkt etwa anderthalb
Jahre andauert, dass die Verwendung von ,falls* bei Néeira beobachtet werden
konnte®. Auch hier ist die Prézision der gewéhlten Subjunktion bemerkenswert.
»Falls“ betont in starkerem Maf3e als das ebenfalls denkbare ,,wenn®, dass es sich
zwar um eine Moglichkeit, aber um eine sehr unwahrscheinliche Moglichkeit
handelt. Das Voranstellen des Nebensatzes tragt dariiber hinaus zur Betonung
des ,falls“ bei. Die dann ausgedriickte Konsequenz, dass Néeira als Schwimm-
lehrerin ins Wasser springen wiirde, um Amer, der Yassin spielt, zu retten, falls
er tatsichlich mit dem Ertrinken kdmpfen sollte, entspricht ihrer Rolle und ist
geeignet, um Amer (Yassin) die Angst vor dem tiefen Becken zu nehmen.

Ulrike reagiert mit einem fragenden ,,ich habs nicht gehort?“ tiberrascht auf
Néeiras Beitrag. Néeiras Satz ist in der Audioaufnahme akustisch genauso deut-
lich zu héren wie in den vorherigen Turns. Die Uberraschung Ulrikes verweist
wahrscheinlich darauf, dass Néeira anders gehandelt hat als erwartet: vielleicht,
weil Néeira ohne Vorgabe gesprochen hat, vielleicht, weil Ulrike von Néeira kei-
nen so komplexen Satz erwartet hatte.

Néeira wiederholt ihren Satz (12), auf den Ulrike mit einem kurzen Kom-
mentar (,ja“ 13) antwortet. Ulrike fiigt dann einen weiteren Vorsprech-Satz
an, der wieder durch starke Akzentuierung gekennzeichnet ist. Inhaltlich er-
weitert er Néeiras eigenen Satz, stellt aber in gewisser Weise einen Gegensatz
dar. Wihrend Néeira in (09) zwei konkrete, rollenspezifische Handlungen der

8  Aus Platzgriinden kann hier nur sehr knapp auf den Aspekt der hohen Agentivitit Néeiras
eingegangen werden. Néeira befolgt die Erwartung, vorgegebene Zeilen nachzusprechen,
obwohl sie diese Unterstiitzung gar nicht brauchte; sie nutzt aber die sich ihr bietenden
Moglichkeiten, um eigenaktiv zu werden - durch Prazisierungen der vorgegebenen Zeilen
und durch einen vollstindig eigenaktiven Beitrag in einem Moment, als Néeira im Inter-
aktionsmodus des Spiels den nichsten Turn hétte und Ulrike noch keine weitere Regie-
anweisung ausgesprochen hatte. Diese Facette der schiiler:innenseitigen Gestaltung der
Beziehung zu Erwachsenen erfordert eine hohe und sehr rollenspezifische Kontextualisie-
rungskompetenz: Néeira balanciert sehr geschickt ihr Bediirfnis nach Eigenaktivitit mit
der Erfiillung von Ulrikes Erwartung an ihre Kooperation (hier: Nachsprechen) aus. In
Anlehnung an Morrin (2018: 52) reflektiert Néeira also wihrend des Zuhérens und Sich-
Beteiligens am Stiick, nach welchen Turns sie interpretativ-nachahmend und nach welchen
Turns sie eigenaktiv sprechen darf.
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Schwimmlehrerin benennt - ,,ich werds dir beibringen® und ,falls du ertrinkst
ich (-) spring rein’, die beide dazu geeignet sind, die Gefahr des Ertrinkens ab-
zuwenden, beinhaltet der Vorschlag von Ulrike lediglich eine Beruhigung (,,du
brauchst keine angst haben®, 14), ohne konkreten Hinweis darauf, warum Amer
keine Angst haben sollte. Néeiras Satz hingegen nimmt die Angst des Schwimm-
schiilers ernst und bietet konkrete, spezifische Hilfestellungen an, um den be-
fiirchteten Vorgang, das Ertrinken, — und nicht allein das Gefiihl der Angst -
potenziell abzuwenden.

Néeira tibernimmt nun Ulrikes vorgesprochenen Satz (15), Amer signalisiert
kurz seine Zustimmung (16) und Ulrike schliefft den Vorgang mit einem weite-
ren kurzen Regiekommentar (17). Interessant ist am Ende hier, dass sowohl N¢-
eira als auch Amer ihre finale Tonhéhenbewegung noch nicht ganz senken und
erst Ulrike dies mit ihrem Regiekommentar tut, sodass die Sequenz von 15-17
wie eine fein aufeinander abgestimmte gemeinsame Intonationsphrase wirkt.

Nachdem die gesamte Geschichte einmal auf diese Weise ,,durchexerziert*
wurde, wird sie ein zweites Mal gespielt. Ulrike kiindigt an, bei diesem Durch-
gang nicht einzugreifen. In diesem Durchgang produziert Néeira sowohl das
»tiefe Becken® erneut als auch den ,falls“-Satz, der jetzt zudem noch mit In-
version im angeschlossenen Hauptsatz realisiert wird: ,,und falls du ertrinkst
spring ich rein®

5. Erwerbssupportive Aspekte der theaterpadagogischen
Settings

Obwohl die Erwachsenen in beiden Ausschnitten denkbar unterschiedliche Zug-
zwinge setzen, konnen in beiden Settings erstmalig vorkommende komplexe
sprachliche Strukturen beobachtet werden. Inwiefern diese mit dem spezifisch
Theaterpadagogischen dieser Settings zu tun hat, soll nun diskutiert werden.

5.1 Ausschnitt 1

In Ausschnitt 1 konnen wir einen ldngeren, satziibergreifenden Redebeitrag
einer Person, Mia, beobachten. Die Aulerung der Ethnographin, sie wolle ,,mal
wissen, was ihr vorbereitet” (05), kann als globaler Zugzwang (vgl. Hausendorf/
Quasthoff 1996/2005, S. 115) interpretiert werden. Die dann folgende Gespréchs-
sequenz weist zahlreiche Kontextualisierungshinweise auf, nutzt Strategien der
Vertextung und ein breites Repertoire an Markierungen. Die Gesprichssequenz
kann schwer als Partizipation an einem Unterrichtsdiskurs gelesen werden,
eher partizipiert die Ethnographin am Probegeschehen der Kleingruppe. Den-
noch entsteht hier eine globalstrukturelle Diskursanforderung, die insofern als
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erwerbssupportiv interpretiert werden kann, als sie eine umfangreiche Gelegen-
heit fiir Mia er6ftnet, eine komplexe iibersatzmiflige Diskurseinheit zur produ-
zieren (vgl. Quasthoft/Heller/Morek 2021b, S. 20).

Die nicht geplante Formulierung ,mal wissen, was ihr vorbereitet (05), ist
gliicklich getroffen, weil sie auf das Interesse an einem andauernden Prozess
verweist, der sowohl eine Inhaltsebene enthilt (die ausgewéhlte Geschichte, die
Wahl der Figuren, die ausgedachte Handlung, die Formulierungen der Dialoge
im Stiick) als auch eine Planungsebene (Ideenfindungen, Aushandlungen, Ab-
sprachen, vielleicht Kdmpfe, Anweisungen, Disziplinierungen, Motivationsver-
suche, etc.). Sie driickt auflerdem ein deutliches Interesse der Ethnographin an
dem Schaffensprozess der Kinder aus (,,ich will mal wissen ...“) und kann auf
diese Weise motivierend wirken, im Gesprich das ganze bisherige Produkt dieses
Schaffensprozesses zu prasentieren.

Dennoch ist die dann folgende komplexe Strukturierung der Gespréchsse-
quenz durch Mia nicht durch den gesetzten globalen Zugzwang der Ethnogra-
phin allein erklirbar. Vielmehr ist es das theaterpiadagogische Setting und hier
insbesondere die Aufgabe, gemeinsam ein Stiick zu entwickeln und zu proben, die
die Komplexitit der Anforderung begriinden kénnen, von den Ergebnissen gera-
de dieses Arbeitsprozesses zu berichten. Die Kinder haben in einem komplexen
kreativen und sozialen Prozess eine Geschichte entwickelt und diese gemeinsam
inszeniert, inklusive der Entwicklung von situationsangemessenen Dialogzeilen,
Bewegungen im Raum und Gesten. Ihr Stiick enthélt eine dramatisch entwickel-
te, dynamische Handlung. Dabei haben sie sich als Kleingruppe organisiert, was
offenbar mal konzentrierter, mal weniger konzentriert gelang, worauf Aleynas
Suche nach Yassin zu Beginn des Ausschnitts hinweist — und somit einiger grup-
peninterner Versuche der Fokussierung bedurfte. Es war also eine fordernde
Aufgabe. Es ist denkbar, dass die gruppeninterne Biindelung und das Aufeinan-
der-Abstimmen von Ideen, Sprechzeilen und Bewegungen im Raum vor allem
durch das Wecken und Aufrechterhaltens des Interesses der Beteiligten gelang:
durch den Witz der Inszenierung, die Spielfreude, die die einzelnen Rollen zu
erzeugen vermogen und das kluge Einbauen des kindlichen Bewegungsdrangs
und der Lust, sich im Laut-Sein zu erleben, in die Bewegungen und lautlichen
Auflerungen im Stiick.

Die Aufgabe, diesen Prozess in Form eines im Schaffensprozess kontextualisier-
ten Produkts zu prisentieren, das fiir AufSenstehende intelligibel ist, den durch
die Theaterpddagogin gestellten Anforderungen entspricht und den Stolz und die
Freude, die die Gruppe iiber ihren kreativen Prozess empfindet, zu transportie-
ren und zu legitimieren vermag, ist hochst komplex. Mia war nicht die einzige
Ideengeberin in diesem Prozess, aber in ihrer Gesprichssequenz gelingt es ihr,
sich als Dramaturgin und Regisseurin zu positionieren: nicht nur, indem sie das
Rederecht erobert, sondern auch, indem sie sich in der Platzierung der zentra-
len Elemente der dramaturgischen Arbeit und der Handlung des Stiicks — und
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deren Inszenierung - als kompetent erweist: Es gelingt ihr, wihrend der gesam-
ten Gespriachssequenz die Aufmerksambkeit ihrer Zuhdrenden zu fesseln, sowohl
die der erwachsenen Zuhorerin als auch die der Kinder, deren Bewegungs- und
Darstellungsdrang sie nicht nur nicht aus der Ruhe bringt, sondern den sie auch
in ihre Darstellung involviert. Es ist ein hohes Maf$ an Kontextualisierungs-, Ver-
textungs- und Markierungskompetenz notwendig, um dies in einer Gespréchs-
sequenz situations- und zuhorer:innenspezifisch zu leisten.

Es scheint die Verkniipfung von Inhalts- und Planungsebene zu sein, die hier
zu einer sehr komplexen Gesprichsanforderung fithrt. Gerade diese Verkniip-
fung von Inhalts- und Planungsebene kann aber nur funktionieren, wenn die
Bearbeitung der Inhaltsebene tatsdchlich Planungs- und Koordinierungsarbeit
erfordert hat. Ein theaterpadagogisches Setting vermag dies zu leisten.

5.2 Ausschnitt 2

Ulrike etabliert im zweiten Gesprachsausschnitt lediglich lokale Diskursanforde-
rungen, falls man ihre Aufforderungen zum Nachsprechen eines vorgegebenen
Satzes iiberhaupt als Aufforderung zum Gespréch betrachten mochte. Zu Beginn
des Geschehens, das direkt vor dem Ausschnitt stattfindet, ist Ulrike weniger di-
rektiv, dort stellt sie den Kindern Fragen danach, was die Figuren in den jewei-
ligen Situationen sagen konnten, und akzeptiert die vorgeschlagenen Losungen
der Kinder. Ihr Gespréchsverhalten dort konnte als ,Raumlassen und Akzeptie-
ren (vgl. Quasthoff/Kluger 2021) interpretiert werden. Im zitierten Gespréchs-
ausschnitt wird Ulrike aber direktiver. Hier konnte ihr Gespriachsverhalten nach
Heller/Krah (2015) als ,Selberlosen bezeichnet werden (ohne ,,Ubergehen®).
Nur nach Néeiras eigenstidndig gebildetem Beitrag (09) zeigt sie das Interaktions-
muster ,,Raumlassen und Akzeptieren® Dass innerhalb dieses sehr direktiven
Gesprichs die Bildung der komplexen Auf8erung ,ich werds dir beibringen und
falls du ertrinkst (-) ich spring rein” (09) stattfinden konnte, iiberrascht zunichst,
zumal es das erste Mal innerhalb der in dieser Ethnographie erhobenen Daten
ist, dass Néeira einen Satz mit der Subjunktion ,falls“ bildet. Somit scheint die-
sem Setting auch etwas Erwerbssupportives zu eignen. Worin aber konnte das
bestehen?

Zur Beantwortung dieser Frage soll auf den Registerbegriff von Halliday und
Hasan (1989) zuriickgegriffen werden. Jede Auflerung, so Halliday und Hasan,
miisse in drei ineinandergreifenden Parametern situationsangemessen sein, um
insgesamt als situationsangemessen interpretiert zu werden: im Bereich ,field,
dem Gegenstand der Aussage, im Bereich ,,tenor®, der die Beziehungen zwischen
den Interaktionspartner:innen anzeigt, und im Bereich ,,mode®, den tatséchlich
gewihlten sprachlichen Mitteln, um field und tone angemessen auszudriicken.
Néeira gelingt es, exakt rollen- und situationsspezifisch zu sprechen. Es kénnte
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gerade das genaue Ausbuchstabieren aller Registerparameter im bisherigen thea-
terpadagogischen Vorgehen sein, das fiir Néeira so transparent macht, welche
spezifischen Erwartungen an ihre Rolle und die Interaktion in der Situation
bestehen. ,Field®, der Gegenstand, wurde durch die erzihlte Geschichte zu Be-
ginn etabliert. Das zentrale Detail, der Ubergang vom Nichtschwimmer- ins
Schwimmerbecken, wurde kurz vor dem Gespréichsausschnitt von den Kindern
thematisiert, als diese darauf hinwiesen, dass eins der Kinder noch nicht ins
Schwimmerbecken diirfe und warum. Auflerdem ist der Gegenstand lebenswelt-
nah fiir Néeira, da er an ihre eigenen kiirzlichen Erfahrungen als Schwimmbkurs-
teilnehmerin ankniipft, sodass ihr insbesondere die Bedeutung des Ubergangs
ins Schwimmerbecken vertraut zu sein scheint. Der ,tenor®, die Art der Bezie-
hung zwischen den Interaktand:innen, ist durch die genaue Rollenbenennung
(Schwimmlehrerin, Erwachsene und Schwimmschiiler, Kind) ebenfalls angelegt,
wobei Néeira diese Rolle spezifisch ausgestaltet — indem sie die Perspektive des
Kindes ernst nimmt und ihren Handlungsspielraum als Schwimmlehrerin und
geiibte, erwachsene Schwimmerin zur Grundlage ihrer Auflerung macht. Mit
ihrer Wahl der Subjunktion ,,falls“ markiert sie die Unwahrscheinlichkeit des Er-
trinkens, raumt aber gleichzeitig die Moglichkeit ein, dass es grundsétzlich pas-
sieren kann - aber von ihr als Schwimmlehrerin verhindert werden wird. Dieses
Ausbuchstabieren der Parameter im bisherigen theaterpiddagogischen Vorgehen
kann als externe Ressource im Sinne Quasthoft/Heller/Morek (2021b, S. 23) an-
gesehen werden.

6. Fazit

In diesem Artikel wurden zwei Gesprichsausschnitte aus einer linguistischen
Ethnographie vorgestellt, die an einer grof3stadtischen Grundschulklasse Sprach-
aneignungsprozesse untersucht. Beiden Ausschnitten war gemeinsam, dass in
ihnen jeweils erstmalig in der damals anderthalb Jahre andauernden Ethnogra-
phie das Vorkommen bestimmter komplexer sprachlicher Auferungen zweier
Schiiler:innen beobachtet werden konnte. Beide Auflerungen fielen in theater-
péadagogischen Settings, sodass die Frage nahelag, inwiefern deren Vorkommen
durch diese Settings begiinstigt worden sein konnte. In der Auswertung zeigte
sich, dass das Gelingen der komplexen Auflerungen in beiden hier vorgestell-
ten Gesprichsausschnitten durchaus durch die theaterpadagogischen Settings
erklart werden konnte, auch wenn die jeweils gesetzten Zugzwinge sehr unter-
schiedlich waren.

Im ersten Ausschnitt waren die Kinder mit einer komplexen sozialen und
kreativen Aufgabe gefordert, dem Ausdenken und Inszenieren eines eigenen
Stiicks, fiir deren Bearbeitungsprozess sie Stolz empfanden. Mit hoher Mo-
tivation berichtete eine von ihnen, Mia, unter Nutzung einer geschachtelten
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Vertextungsstruktur von dem bisherigen Produkt und dem kreativen Prozess.
Sie rahmte eine an die klassische Dramenstruktur angelehnte und mit zahlrei-
chen prosodischen Mitteln dramatisierte Nacherzdhlung des Stiicks eingangs mit
Informationen iiber die Ideengeberin und tiber den zentralen dramaturgischen
Kniff und abschlieffend mit einer Selbstpositionierung als Dramaturgin und Re-
gisseurin. All dies folgte auf einen zufillig gliicklich formulierten globalen Zug-
zwang durch die Ethnographin, der aber die Komplexitit der dann folgenden
Gesprachssequenz weniger zu erklaren vermag als das theaterpadagogische Set-
ting, das die fordernde Aufgabe erméglicht, ein Produkt in einem kreativen und
sozialen Prozess zu entwickeln.

Der zweite Ausschnitt schien auf den ersten Blick durch die Lokalitdt der
Zugzwiange und die stark direktive Vorgehensweise der Theaterpadagogin weni-
ger erwerbssupportiv zu sein. Dass hier dennoch eine beachtlich komplexe Aufie-
rung gelingt, konnte durch das Ausbuchstabieren der Registerparameter ,,field",
»tenor und ,mode“ (vgl. Halliday/Hasan 1989) in den dieser Sequenz voraus-
gegangenen theaterpadagogischen Schritten begiinstigt worden sein.

Dieser Befund erweitert somit mit konversationsanalytischen und interak-
tionslinguistischen Mitteln bisherige Ergebnisse der Forschung zu Theaterpad-
agogik und Spracherwerb, die bislang vor allem auf die Rolle der Kérperlichkeit
(vgl. Morrin 2018), die erhohte Konzentrationsfahigkeit (vgl. Denk 2009) und die
Forderung des Selbstvertrauens (vgl. Denk 2009, Sdroulia 2020) als erwerbssup-
portive Ressourcen theaterpadagogischer Settings hingewiesen hatte. In diesem
Artikel konnte gezeigt werden, dass diese Settings auf spezifische Weise kom-
plexe Interaktionsanforderungen hervorbringen konnen und deren Bewiltigung
gleichzeitig durch eine Explizierung von Rollenanforderungen unterstiitzen, die
fiir theaterpiadagogische Arbeit typisch sind.

Gleichzeitig zeigen die Daten auf, dass die theoretische Konzeption des Kom-
petenzgefilles zwischen kompetenten Mitgliedern und ,,noch nicht vollstindig
kompetent members (Quasthoft/Heller/Morek 2021, S. 19) fiir den schulischen
Kontext tiberdacht werden muss. Wihrend Garfinkel/Sacks (1970) noch nicht
tiber unterschiedlich vollstaindige Kompetenzgrade von Mitgliedern einer so-
zialen Gemeinschaft nachdenken, ist es der gebrauchsbasierten Spracherwerbs-
forschung zu verdanken, den Gedanken der Erwerbssupportivitit von Inter-
aktionen anhand der Vorstellung von unterschiedlichen Kompetenzgraden der
Interaktand:innen {iberhaupt denkbar zu machen und damit die Untersuchung
von Sozialitdt gegeniiber den urspriinglichen ethnomethodologischen Grundla-
gen bedeutend zu erweitern, ndmlich um die Untersuchung von Bildungsprozes-
sen in Sozialitdt durch die Untersuchung von erwerbssupportiven Merkmalen
von Interaktionen. Jedoch weist Quasthoff (2011, S. 246) darauf hin, dass die
Institutionalisierung von Kommunikation, etwa in Bildungsinstitutionen, die
supportive Zweierdyade auflost, die in der Erstspracherwerbsforschung der Fo-
kus der Forschung ist. Ich denke, dass die Frage, wer oder was sich unter einem
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kompetenten Mitglied vorgestellt werden soll, im schulischen Kontext anders
gedacht werden muss: Es gibt nicht nur die Mitgliedschaft zur Erwachsenenge-
meinschaft, die als langfristiges Bildungsziel in schulischer Kommunikation an-
gelegt ist oder zumindest als normatives Ziel von Schule gedacht werden kann.
Es gibt auch die Mitgliedschaft zur Schiiler:innengemeinschaft und die Mitglied-
schaft zur Lehrer:innengemeinschaft. Von Schiiler:innen wird erwartet, sich
als kompetentes Mitglied der Schiiler:innengemeinschaft auszuweisen, sowohl
gegeniiber Lehrkraften als auch gegeniiber ihren Peers (vgl. Breidenstein 2006;
Boer/Decker-Peaceman 2009). Es kann angenommen werden, dass ein solches
Ausweisen als kompetentes Mitglied der Schiiler:innenschaft zwar ein Bemiihen
um den Erwerb der Mittel, um sich als Mitglied der Erwachsenengemeinde aus-
zuweisen, inkludiert, dass dies aber spezifisch fiir die Schiiler:innenrolle gedacht
werden muss. Die Erwartung besteht gerade nicht darin, dass sich Schiiler:innen
als Mitglieder der Erwachsenengemeinde ausweisen, dies wiirden Lehrkrifte -
und auch ihre Peers — im schulischen Setting vermutlich als unpassend empfin-
den.

In der Interaktion zwischen der Theaterpddagogin Ulrike und Néeira zeigt
sich dies darin, dass Néeiras Kompetenz gerade darin zu bestehen scheint, dass
sie das Spannungsverhiltnis zwischen der Erwartung von Ulrike, dass sie nach-
sprechen soll, und ihrer Agentivitit, ihren eigenen Beitrdgen zum Dialog, erfolg-
reich navigieren und balancieren kann. Kontextualisierungskompetenz bedeutet
in dieser Interaktion demnach nicht nur, zu erkennen, wann ein eigener Turn
erwiinscht ist und wie dieser an die vorherigen Gesprichsbeitrage ankniiptbar
ist. Es bedeutet auch zu erkennen, in welchem Maf ein Befolgen des gesetzten
Zugzwangs oder des durch eine Lehrkraft vorgegebenen Interaktionsmodus not-
wendig ist, um als kompetente:r Schiiler:in zu gelten, und in welchem Maf} und
wie ein Spielraum fiir eine Anderung der Vorgabe moglich ist, um eigenen Aus-
drucksbediirfnissen Raum zu geben.

Fir die Institution Schule konnte denkbar sein, dass die Erwartung dar-
in besteht, dass sich alle Teilnehmenden als Mitglieder einer Lehr- und Lern-
gemeinschaft ausweisen, deren Begriindung ein Kompetenzgefille zwischen
erwachsenen und jingeren Mitgliedern ist. Dieses Kompetenzgefille wire
demnach ebenso konstitutiv fiir die Lehr- und Lerngemeinschaft wie das Be-
miihen beider Seiten, es zu iberwinden. Es ist daher anzunehmen, dass sowohl
Schiiler:innen als auch Lehrer:innen sowohl das Kompetenzgefille als auch das
Bemiihen sich gegenseitig in Interaktionen anzeigen miissen, um sich als legi-
time und rollenaddquat handelnde Mitglieder der Lehr- und Lerngemeinschaft
auszuweisen. Das bedeutet aber auch, dass das Kompetenzgefille nie ganz ver-
schwinden darf, weil sonst kein Bemithen mehr angezeigt werden kann. Dem-
nach konnte die Erwartung an schiiler:innenseitige Interaktionsbeitrage darin
bestehen, ein Kompetenzgefille auch dann anzuzeigen bzw. ein durch die Lehr-
kraft angezeigtes Kompetenzgefille zu bestitigen, wenn es situativ eventuell fiir
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die Schiiler:innen nicht in der Weise besteht, in der es die Lehrkraft angelegt
hat.

Dieser hier als Hypothese formulierte Zusammenhang muss in weiteren Ana-
lysen der Daten der vorliegenden Studie néher untersucht werden, ebenso die
Frage, in welchem Verhiltnis dieser Zusammenhang nun zu Erwerbssupporti-
vitit von Diskurskompetenz im Sinne von Quasthoff, Heller und Morek (2021b,
S. 22) steht. Diese Uberlegungen zeigen aber insgesamt auf, wie notwendig es
ist, schulische Interaktion in méglichst wenig verdnderten schulischen Settings
zu untersuchen und die spezifischen Gemeinschaften und Mitgliedschaften des
schulischen Feldes in der Analyse, aber auch in der theoretischen Modellierung
von Erwerbssupportivitit zu beriicksichtigen.
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