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0. Einleitung

Wenn die Schilerinnen und Schiler nach den Sommerferien in die Klasse kommen, dann
beschéftigt sie neben dem neuen Stundenplan noch eine ganze Reihe weiterer Fragen:
Wird es die alte Klasse noch geben? Werden Neue dabei sein und welche Lehrerinnen und
Lehrer werden wir bekommen? Von klein auf machen wir scheinbar die Erfahrung, dass
die Atmosphére in der Klasse und der Unterricht von den Mitgliedern der Klassengemein-
schaft und den Lehrenden abhéngt. Wir entwickeln Erwartungen bezliglich der gemeinsa-
men Interaktion und glauben, dass es einen Unterschied ausmacht, ob Frau Muller oder
Frau Meier die neue Lehrerin ist. Den Lehrenden geht es ahnlich. Thnen ist wichtig, welche
Klasse sie denn unterrichten werden: Es gibt Klassen, mit denen sie kdnnen, so glauben
sie; andere gelten als schwierig, besonders die mit den pubertierenden Jugendlichen. Und
dann kommen wir in die Klasse, der Unterricht beginnt — und was geschieht dann? Und
wie geschieht es? Welchen Einfluss hat es, dass es genau diese Lehrerin ist und nicht eine
andere? Inwieweit liegt esam Lehrer oder an der Klasse, dass der Unterricht funktioniert?

Die Kommunikation in den verschiedenen Institutionen war bereits mehrfach im Fokus
des wissenschaftlichen Interesses. Institutionelle Kommunikation hat Gber die verschiede-
nen Institutionen hinweg gemeinsame Zige, sie zeichnet sich aber auch durch je spezifi-
sche Merkmale aus. Als allen Institutionen gemeinsam gilt die durch die jeweiligen insti-
tutionellen Rahmenbedingungen stark vorstrukturierte und normierte I nteraktionssituation.*
Wie weit Vorstrukturiertheit und Normierung in die konkrete Interaktionssituation hinein
reichen, in welcher Weise die Aushandlungen und die Handlungsspielraume der Akteure
far die institutionelle Kommunikation eine Rolle spielen, wurde bisher nicht beriicksich-
tigt. Am konkreten Beispiel der Institution Schule mochte ich die Frage klaren, wie sich
die Akteure in einer institutionellen Interaktionssituation tatséchlich verhalten: Wie kommt
in der konkreten Interaktionssituation Argumentationseiniibung im Deutschunterricht die
Unterrichtseinheit zustande? Wie wird sie durch die Beteiligten, die Lehrenden und die
Schilerinnen und Schiiler, konstituiert?

Mit dem Unterricht in der Schule haben sich die unterschiedlichsten Forschungsdiszi-
plinen ause nandergesetzt: neben der Padagogik die Psychologie, die Soziologie und Sozi-
alpsychologie — und eben auch die Linguistik. Deren Untersuchungen haben viele Aspekte
erhellt, die mit den Akteuren dieser Institution, ihrem Tun und seinen Folgen, ihren kogni-
tiven Einstellungen und Wirkungen zusammenhangen. Die Frage, was ganz konkret im
Unterricht geschieht, ist dabel erstaunlich stiefmutterlich behandelt worden. Zwar wurden
diesbeziiglich Muster rekonstruiert, die Strukturen untersucht, Sprechakte zusammenge-
stellt, einzelne, durchaus wichtige Elemente erforscht, aber das konkrete Unterrichtsge-
schehen ist nur selten genau in den Blick genommen worden, eher auch von der angloame-
rikanischen Forschung as von der hiesigen. Das hat Folgen fur die Vorstellungen von Un-
terrichtskommunikation: Eine empirische Uberpriifung kann viele Hypothesen dariiber,
was im Unterricht wie geschieht, nicht bestétigen.

Gegenstand dieser Arbeit ist eine empirische Beschreibung des konkreten Unterrichtsge-
schehens mit dem Ziel,
dartiber Einblicke zu gewinnen, wie die Beteiligten, die Lehrenden, Schilerinnen und
Schler, den Unterricht gemeinsam aushandeln und durchftihren,
zu beschreiben, wie die Betelligten je nach Interaktionsweise unterschiedliche Unter-
richtsweisen konstituieren.

! Siehe hierzu stellvertretend fiir viele Wodak (1987).



Die theoretische Basis dieser Arbeit beruht auf vier Grundgedanken:

A) Interaktive Aushandlung und Konstitution: Das soziale Ereignis Unterricht wird von
den Gespréachsbeteiligten interaktiv ausgehandelt und konstituiert.

B) Interdependente reflexive Wechselwirkung: Das soziale Ereignis Unterricht wird
schrittweise konstituiert durch die interdependente, reflexive Wechselwirkung von Si-
tuationswahrnenmung, Situationsinterpretation und dem Handeln der Gesprachsbetei-
ligten.

C) Zweckgebundenheit: Die Gesprachsbeteiligten orientieren sich bel der Durchfihrung
der Interaktionsaufgaben am institutionellen Zweck der Interaktion.

D) Trias der konstituierenden Faktoren: An der Konstitution einer institutionellen Inter-
aktion sind drei grundlegende Faktoren beteiligt, die alle weiteren interaktionsrelevan-
ten Faktoren préfigurieren: 1. die institutionellen Rahmenbedingungen, 2. die aufgaben-
spezifischen Handlungstypen, 3. die individuellen Interaktionsweisen der Beteiligten.

Wahrend die ersten beiden Grundgedanken (A, B) explizieren, warum Interaktion nicht
etwas schematisch Starres, gleichférmig Ablaufendes ist, sondern als Produkt eines wech-
selseitigen und gemeinsamen Prozesses aufgefasst werden kann, gestaltet von Individuen,
die sich bei ihrem Handeln sowohl am Selbst als auch am Gegeniiber orientieren, fokus-
siert der dritte Punkt (C) die Ubergeordnete Orientierung der Akteure, die institutionsspezi-
fisch das Teilnehmerhandeln strukturiert. Der vierte Grundgedanke (D) betrifft die Struktur
der institutionellen Interaktionssituation: Diese drei Faktoren haben einen wesentlichen
Einfluss auf die Konstitution des institutionellen I nteraktionsereignisses.

A) Interaktive Aushandlung und Konstitution

Der erste Grundgedanke ist konstruktivistisch; das umfasst die Vorstellung, dass es in er-
ster Linie die Gesprachsbeteiligten sind, die gemeinsam durch ihre Aktivitéten ein Interak-
tionsereignis als ein spezifisches soziales Ereignis , Unterricht in der Schule bzw. Argu-
mentationseinibung” konstituieren. Entsprechend geht es hier um die Gespréchsbeteilig-
ten, die Lehrenden und die Schilerinnen und Schiler, ihre interaktiven Praktiken und ihre
Interaktionsweisen in der schulischen I nteraktionssituation.

Der Grundgedanke einer gemeinsam konstituierten sozialen Interaktionssituation geht
auf die konversationsanalytisch orientierte Gespréchsforschung zuriick. Diese stellt eine
Weliterentwicklung der Ansétze der ethnomethodol ogischen Konversationsanalyse und der
Ethnografie des Sprechens dar.? Sie geht von einer konstruktivistischen Wirklichkeitskon-
stitution aus:® Aus dieser Perspektive sind es die Interaktionsbeteiligten, die mit und durch
ihre kommunikativen Praktiken die jeweilige soziale Situation® erst konstituieren. Durch

2 Siehe hierzu Deppermann (2000), Deppermann/Spranz-Fogasy (2001).

® Dargestellt z.B. in Berger/Luckmann (1969), in der Linguistik u. a Kalmeyer/Schiitze (1976); einen
Uberblick tiber die Theorie der Interaktionskonstitution gibt Kallmeyer (1982).

* Zu unterschiedlichen Auffassungen des Situationsbegriffs in der linguistischen Forschung siehe Depper-
mann/Spranz-Fogasy (2001).



das spezifische Verhalten und die wechselseitigen Behandlungen der Beteiligten als z.B.
Beratende und Ratsuchende kommt ein Beratungsgesprach tUberhaupt erst zustande.®

Das gilt fur alle institutionellen Interaktionssituationen, auch fur die Schule: Indem sich
Akteure wie Lehrende verhalten und behandelt werden, weitere Akteure wie Schulerinnen
und Schiler, konstituieren sie gemeinsam das soziale Ereignis Unterricht. Wahrend insti-
tutionsspezifische Rahmenbedingungen als dul3ere Bedingungen und in Form von Tell-
nehmerwissen wirken und die Interaktionssituation und das Interaktionsverhalten beein-
flussen, ist es in erster Linie das professionalisierte Interaktionsverhalten der Beteiligten,
das Unterricht als institutionelles und soziales Ereignis konstituiert. So schreibt Dittmar,
sich auf Rehbein (1983) berufend:

In der institutionellen Kommunikation, die aus prozesshaften, aber stark normierten Situa-
tionen besteht, verfligen die Interaktionspartner je nach ihren sozialen Rollen Uber ein Mu-
sterwissen und die angemessenen Sprachgebrauchsmuster” (1997: 232).

Mit den &uf¥eren Bedingungen sind gemeint: der Ort bzw. das Schulgebéude, das Klassen-
zimmer mit seiner Ausstattung, der birokratische Rahmen wie Gesetze, Richt- und Leitli-
nien, die Curricula, die Zeittafel, die Abfolge von Unterrichtseinheiten bzw. der Stunden-
plan der Schulerinnen und Schiler und die individuelle Stundentafel der Lehrenden. Vogt
(2002) erwahnt als institutionsbeeinflussenden Bestandteil das Tableau, die Sitzordnung,
die je nach Gestaltung unterschiedliche Unterrichtsbedingungen schafft. Elemente des
Teilnehmerwissens sind die Bedingungen der Leistungsorientierung, die Regeln, Verhal-
tensnormen und —muster im Unterricht auf Seiten aller Betelligten sowie die curricularen
Anforderungen auf Seiten der Lehrenden.

Sitzt eine Gruppe von Personen im Raum eines Gebaudes, in dem regelméidig unter-
richtet wird, heifdt das noch lange nicht, dass tatséchlich Unterricht stattfindet. Von Be-
deutung ist, dass die Unterrichtsinteraktion aushandelbar ist: Die Akteure haben die Mdg-
lichkeit, Unterricht zu initiieren, die Unterrichtsdurchfiihrung auszuhandeln und so den
Unterricht interaktiv zu gestalten. Dabei konnen sie die prinzipiell vorhandenen Hand-
lungsspielraume nutzen: Sie kénnen sowohl die institutionellen Rahmenbedingungen indi-
viduell interpretieren und verhandeln a's auch die Handlungstypen interaktiv aushandeln,
individuell auswahlen und realisieren, je nach Interpretation der institutionellen Aufgabe
und der handlungsleitenden Orientierung der Beteiligten. Erst wenn die Akteure die fir
den Vollzug von Unterricht notwendigen Handlungen durchfihren, kommt Unterricht auch
tatséchlich zustande. So kann aus gegebenem Anlass anstelle von Unterricht Konfliktbe-
waltigung durchgefuhrt oder Trauerarbeit geleistet werden wie in den meisten Schulen
nach dem Amoklauf in Erfurt im April 2002, bei dem Lehrende und Mitschiler/innen von
einem Schiller erschossen wurden.

Das erklart auch, warum jede Interaktion, auch unter noch so vergleichbaren Bedingun-
gen, keiner anderen gleicht und nicht wiederholbar ist, denn es folgen nicht unweigerlich
auf bestimmte Gesprachshandlungen zwangslaufig nur ganz bestimmte Folgehandlungen,
wie es die von Ehlich/Rehbein (1986) beschriebenen schulischen Handlungsmuster zu
vermitteln scheinen. Dort werden Handlungsmuster als Handlungen der Lehrenden be-
schrieben. Die Aktivitdten der Klasse werden als komplementére Teilhandlungsmuster in-
terpretiert und die Schilerinnen und Schiler als Re-Agierende auf die Lehrenden wahrge-
nommen. Eine Vielzahl von Unterrichtsaktivitéten, wie Schilerinitiativen, wird so nicht er

> Zur interaktiven Konstitution von Beratungsgespréchen siehe Habscheid (2003). Er verwendet nicht den
Begriff der Institution, sondern den der Organisation, der an den systemischen Ansatz, den Habscheid ver-
tritt, anschlussfahig ist.



fasst. Zugleich erscheint Unterricht als von den Lehrenden bestimmter Unterricht. Wie er
schrittweise konstituiert wird, inwieweit und warum welche Muster realisiert werden und
welchen Antell die Klasse bel der Unterrichtsgestaltung hat, wird nicht deutlich.

,Gemeinsame Aushandlung® von Interaktion’ verstehe ich in einem grundlegenden
Sinn: Mit ihren Interaktionen realisieren die Gesprachsbeteiligten zugleich einen groferen
Handlungszusammenhang. Jeder einzelne Handlungsschritt — oder auch sein Ausbleiben —
konstituiert mit seiner Art der Realisierung die Ubergeordnete Handlung auf je spezifische
Weise, sodass jede an der Interaktion beteiligte Person die Moglichkeit hat, das Interakti-
onsgeschehen zu modellieren. So kann z.B. eine Lehrerin mit der Absicht eine Klasse be-
treten, eine bestimmte Form von Unterricht durchzufthren. Die Schilerinnen und Schiler
signalisieren mit ihren Aktivitéten jedoch, dass ihre Gesprachsabsichten in eine andere
Richtung gehen (z.B. Klarungsbedarf aus der letzten Stunde); sie présentieren damit eine
Gegeninitiative zu den von der Lehrerin intendierten Unterrichtsinhalten und Interaktions-
formen, auf die sich die Lehrerin einlassen kann.

Unter Interaktion verstehe ich das gemeinsame Handeln von Beteiligten. Mit verbaler
Interaktion ist das gemeinsame sprachliche Handeln gemeint. Im Vergleich zum Ausdruck
Kommunikation, dem Miteinander-Reden, das den kommunikativen Austausch — schrift-
lich, mundlich, medial — als Bedeutungskomponente zentriert, betont der Begriff Interakti-
on den Handlungscharakter, der einen Grofeil der schulischen Tétigkeit ausmacht.

B) Interdependente reflexive Wechsaelwirkung

Der zweite zentrale Gedanke besteht in der Vorstellung einer interdependenten, reflexiven
Wechselwirkung von Situationswahrnehmung, Situationsinterpretation und Situationshan-
deln der Beteiligten. Der Begriff der Reflexivitét” ist grundliegend fiir die ethnomethodol o-
gische Konversationsanalyse. Gemeinsam mit dem Terminus Indexikalitét beschreibt er,
wie sich die Gesprachsbeteiligten wechselseitig mit ihren Handlungen Sinn zuschreiben
(Indexikalitét) und damit den Interaktionskontext organisieren (Reflexivitét).

Die Gesprachsbeteiligten gehen mit Vorannahmen bzw. mit ihren Interpretationen tber
die institutionellen Rahmenbedingungen, Uber die institutionell prafigurierten Hand-
lungstypen und mit ihren Vorstellungen Uber die zu realisierenden interaktionalen Prakti-
ken in die Interaktionssituation hinein. Fur die Interaktion in der Institution Schule heil3
dies:

Die institutionellen Rahmenbedingungen werden von den Interaktanten wahrgenommen
und individuell interpretiert. Diese Interpretationen beeinflussen die Selbst- und Fremdde-
finitionen im Hinblick auf die Handlungsrolle, die Auswahl der Handlungstypen und die
zu realisierenden Praktiken. Sie flief3en als globale V orannahmen und als Auswahlorientie-
rung in die Interaktion mit ein. In der konkreten Interaktionssituation signalisieren sich die
Betelligten wechselseitig mit dem lokalen Interaktionshandeln zugleich auch ihre Inter-
pretationen Uber die Institution Schule, sie handeln mit ihrem Tun lokale Interpretationen
aus und bearbeiten sie gemeinsam.

Konkret heifd dies beispielsweise: Eine Lehrerin entwickelt aufgrund ihrer Interpretati-
on der Ingtitution eine Vorstellung von ihrer Aufgabe und ihrer Rolle in der Schule. Ent-
sprechend ihrem Selbstbild a's Lehrerin und ihrer Interpretation der Institution Schule ent-
wickelt sie eine Orientierung, die sie zu einer Auswahl kompatibler Unterrichtsstile fahrt.

6 Zum Begriff Aushandlung siehe Kallmeyer (1981).
" Zu Indexikalitét und Reflexivitét siehe Garfinkel/Sacks (1970). In Auer (1999: 127ff.) findet sich eine gute
Erlauterung des nicht ganz einfachen Aufsatzes von Garfinkel/Sacks.



Diese versucht sie in der aktuellen Interaktionssituation zu realisieren. Hierfir flie2en An-
nahmen und Einschézungen tber das Verhalten der Schilerinnen und Schiler ein, die
auch aus der bisherigen gemeinsamen I nteraktionspraxis gespeist werden. Je nach lokalem
Interaktionsverhaten der Schulerinnen und Schiler werden das aktuelle Interaktionshan-
deln und die Situationsinterpretation der Lehrerin modifiziert. Das Interaktionshandeln der
Schilerinnen und Schiler wiederum wird von deren Interpretationen der Institution und
den damit verbundenen Vorstellungen Uber ihre Interaktionsrollen und —erwartungen préa-
figuriert sowie von den bisherigen Erfahrungen und damit verbundenen Einschéatzungen,
die sie von ihrem Gegentiber haben.

In der konkreten Interaktionssituation interpretieren die Schilerinnen und Schiler das
Lehrerhandeln, sie reagieren entweder komplementdr dazu oder prasentieren alternative
Initiativen. Mit ihrem Verhalten signalisieren sie zugleich ihre Interpretation der Situation.
Auch auf der lokalen Interaktionsebene ist aso eine Wechselwirkung vorhanden, insofern
das Verhalten der jewells anderen die Situationsinterpretationen und das daraus resultie-
rende | nteraktionshandeln beeinflusst.

C) Zweckgebundenheit

Die Gesprachsbeteiligten orientieren sich bei der institutionellen Interaktion wesentlich an
deren ingtitutionellem Zweck. Dieser strukturiert die Interaktion. Der Zweck der Institution
Schule besteht darin, Wissen® zu vermitteln, zu evaluieren und zu erwerben. Stellvertretend
fr viele, die sich mit Unterricht beschéftigt haben, zitiere ich Becker-Mrotzek/V ogt:

Der Schule waren auf diese Weise zwei zentrale gesellschaftliche Zwecke bzw. Funktionen
zugewachsen, die bislang von anderen Institutionen (Familie, Handwerk) wahrgenommen
wurden: Zum einen hatte sie sich — aus Sicht des Individuums — zum Trager birgerlicher
Bildung entwickelt; die Schule vermittelt dem Einzelnen wesentliche Teile seines Wissens.
Auf der anderen Seite hatte die Schule nun aber auch die Aufgabe Ubernommen, das wach-
sende gesellschaftliche Wissen an die jeweils nachfolgende Generation weiterzugeben. Die
Leistungsfahigkeit einer Gesellschaft insgesamt ist damit abhéngig geworden von den Quali-
fizierungsmoglichkeiten des Schulsystems. (2001: 2)

Der Zweck der Institution bestimmt die Art der institutionellen Rahmenbedingungen, inso-
fern diese die Moglichkeiten fur die Umsetzung des Zwecks schaffen und bereitstellen.
Der Zweck bestimmt aber auch die Handlungstypen, die notwendig sind, um gemaf3 dem
Zweck der Ingtitution zu agieren. Die Akteure interpretieren sowohl nach gesellschaftli-
chem Konsens als auch auf je individuelle Weise den Zweck der Institution, die institutio-
nellen Rahmenbedingungen und die Handlungstypen der Institution.

8 Dass der Zweck der Institution Schule in der Wissensvermittlung besteht, dariiber herrscht in der Literatur
Konsens. Unterschiede finden sich hinsichtlich der Gewichtung des Zwecks gegentiber anderen Zwecken.



Abbildung 1: Zweck, Rahmenbedingungen und Akteur €’
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Die Gegensténde der Wissensvermittlung, Eintibung und Evaluierung sind Sachverhalte,
Wissenszusammenhange und Handlungswissen. Das heif3t, unter Wissen verstehe ich nicht
nur Faktenwissen, sondern auch den Bereich des prozeduralen und des Musterwissens ein-
schliefdlich der gesellschaftlichen Muster und Strukturen; alle drel Wissensdomanen wer-
den in der Ingtitution Schule im Unterricht vermittelt, wenn auch nicht immer fir alle Be-
teiligten bewusst und intendiert.

Die gesellschaftlichen Muster und Strukturen werden nicht nur durch die Schule und die
Lebensumwelt tradiert, sondern sie werden auch interaktiv konstituiert: Die Schilerinnen
und Schiller tragen die im Elternhaus und in der frihen Kindheit erworbene Sozialisation
in die Schule hinein; diese wird transformiert durch die in der Schule stattfindenden Sozia-
lisationsprozesse. Gerade in einer schulischen Gemeinschaft, die inzwischen stark von un-
terschiedlichen Herkunftskulturen gepragt ist, wird die interaktive Konstitution gesell-
schaftlicher Verhaltensmuster durch die wechselseitigen Einfllsse der heterogenen kultu-
rellen Komponenten deutlich, in der Grund- und Hauptschule in wesentlich stérkerem Mal3
as z.B. im Gymnasium: So flief3en auch kulturspezifische Vorstellungen und Umgangs-
weisen, Streit- und Diskussionsformen, wie das Verhalten gegeniber dem eigenen und
dem anderen Geschlecht, in die Interaktionen im Unterricht ein und beeinflussen wiederum
das schulisch vermittelte Wissen.™

Das heil¥t, es sind primér, aber nicht ausschliefdlich die Lehrenden, die Wissen vermit-
teln. Alle drei Wissensbereiche, Faktenwissen, prozedurales Wissen und Musterwissen,
werden auch konstituiert durch das je spezifische Wissen der Mitglieder der Interaktions

° Ein Abbildungsverzeichnis befindet sich am Ende der Arbeit.

0Zum Interaktionsverhalten von Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher Herkunftslander siehe u. a
Birken-Silverman (2003), Keim (2002), Keim/Cindark (2003), Hinnenkamp (2003). Vgl. auch in Spiegel
(20024) die mit der HipHop-Kultur einher gehenden Verhaltensweisen wie z.B. das bevorzugt verwendete
Tirkendeutsch. Allerdings sind kulturspezifische Interferenzen nicht Gegenstand der Arbeit.



gemeinschaft. Allerdings ist Schule ein gesellschaftlich anerkannter Ort der Wissensver-
mittlung und —evaluierung. Der Zweck der Schule besteht fir die Mitglieder einer Gesell-
schaft und fur die Akteure in der Institution in der Wissensvermittlung und —evaluierung;
das gilt sowohl fur die Lehrenden as auch fir die Schilerinnen und Schiiler, wie die Un-
terrichtsinteraktionen zeigen werden.

D) Triasder konstituierenden Faktoren

Institutionelle Interaktionen als soziale Ereignisse werden im Wesentlichen von drei
grundlegenden Faktoren beeinflusst und geprégt; aus diesen lassen sich alle weiteren inter-
aktionsrelevanten Faktoren ableiten:

Von den institutionellen Rahmenbedingungen

Von den aufgabenspezifischen und funktionsrel evanten Handlungstypen

Von den individuellen Interaktionsweisen der Interagierenden in der Interaktionssitua-

tion.

Die ingtitutionellen Rahmenbedingungen beinhalten die allgemeinen Bedingungen der in-
stitutionellen Interaktion fur die Interaktionsbeteiligten. Der Zweck der Wissensvermitt-
lung ist zentral fir alle Formen von Unterricht; es kann durchaus das gesamte Wortfeld zu
Schule einbezogen werden: Vorschule, Grundschule, Hochschule, Fachschule, V olkshoch-
schule etc. Die institutionellen Rahmenbedingungen bestimmen die Handlungsrollen, die
notwendig sind, um die Interaktion dem Zweck der Institution gemal3 durchzufiihren. Re-
levante Handlungsrollen der Institution Schule sind die der Lehrenden bzw. Vermittelnden
und die der Lernenden. Die Handlungsrollen sind im Hinblick auf die Verteilung des Wis-
sens und im Hinblick auf die Aufgabengebundenheit der Interaktionsrollen asymmetrische
Rollen — mit den entsprechenden Folgen fur die Interaktion und die interaktionalen Rah-
menbedingungen. Mit den institutionellen Rahmenbedingungen und mit den Handlungs-
rollen sind auch die Gesprachshandlungstypen verbunden. Den Handlungsrollen werden
Handlungsaufgaben zugewiesen: den Lehrenden oder Experten das Vermitteln und das
Evaluieren von Wissen und den Schilerinnen und Schilern bzw. den Novizen das Lernen
und Reproduzieren. Zu den Rahmenbedingungen der Institution Schule gehdrt, dass es
priméare Unterrichtsverantwortliche gibt, wobei prinzipiell von einer Personalunion von
Wissensvermittelnden und Unterrichtsverantwortlichen ausgegangen wird.

Da dies faktisch nicht durchgangig der Fall ist, kann es zu komplexen Rollengefiigen
kommen. Dies gilt bezlglich der Verantwortung fir den Unterricht und fur die Tétigkeit
der Wissensvermittlung sowohl in Phasen der Vermittlung und -einiibung al's auch bei den
Initiativen zur Unterrichtsdurchfhrung. Analysiert man Unterricht, so macht es Sinn, nicht
von abstrakten, institutionell vorgegebenen Handlungsrollen auszugehen, sondern von den
tatsachlich realisierten Interaktionsrollen, denn diese konstituieren den konkreten Unter-
richt.

Zur Durchfihrung der institutionsspezfischen Aufgaben sind je bestimmte typisierbare
(Gespréchs-)Handlungen notwendig, die von der Forschung als Handlungsmuster (Eh-
lich/Rehbein 1983, 1986) oder Handlungsschemata (Kallmeyer/Schitze z.B. 1976) be-
schrieben wurden. Wahrend der Ausdruck Handlungsmuster sowohl fir globale Handlun-
gen as auch fur Teilhandlungen verwendet wird, aber chronologische Abfolgen beinhaltet,
bezeichnet der Begriff Handlungsschema die globalen Handlungen in der Interaktion. Der
Begriff Teilhandlungsschema bezieht sich auf die dem Handlungsschema untergeordneten
Einheiten, die nicht chronologisch festgelegt sind. Ich mochte im Folgenden den Terminus
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Handlungstyp verwenden, der sich flexibler handhaben lasst as die Begriffe Handlungs-
muster und Handlungsschema, und den ich nicht chronol ogisch gebunden verstehe. Je nach
der Lange eines Gesprachsausschnitts ergeben sich unterschiedlich ausdifferenzierte Be-
schreibungen, die sich mit dem Ausdruck Handlungstyp flexibel fassen lassen, ohne dass
eine Aktivitatshierarchie, wie es die beiden anderen Begriffe implizieren, etabliert wird.

Die Handlungstypen bilden einen eigensténdigen Beschreibungsgegenstand, da sie auf
einer strukturellen Ebene das Handlungsrepertoire ausmachen, das den Akteuren zur Be-
waltigung der institutionellen Aufgaben zur Verfigung steht. Das Handlungsrepertoire
wird den Akteuren entweder in der Phase des Wissenserwerbs oder unmittelbar nach Ein-
tritt in die Institution als Muster- oder Typenwissen zur Erflllung der institutionellen Auf-
gaben vermittelt: Die Schulerinnen und Schiler erwerben ihr Handlungswissen im Verlauf
der schulischen Soziaisation, die Lehrenden sowohl im Verlauf ihrer schulischen Soziali-
sation als auch im Verlauf der Lehreraus- und -fortbildung.

Die Handlungstypen stehen in einem engen Zusammenhang mit den Interaktions-
rollen, sie konstituieren die Interaktionsrollen und umgekehrt: Eine Person kann in einer
bestimmten Interaktionsrolle nur bestimmte Handlungstypen realisieren; wahlt sie andere
Handlungstypen, so verlasst sie die spezielle Interaktionsrolle und realisiert eine andere. In
der Regel sind es die Lehrenden, die Wissen vermitteln. Es gibt jedoch eine ganze Reihe
von Féllen, in welchen die Schilerinnen und Schiler Wissen, auch Expertenwissen, ver-
mitteln und die Verantwortung fur die Durchfiihrung von Unterricht Uber weite Phasen
ubernehmen — in den entsprechenden Interaktionsrollen. Vergleichbares gilt fur die Phasen
der Wissenseiniibung.

Auf einer globalen Beschreibungsebene kénnen neben der allgemeinen Handlung zur
Durchfiihrung einer Interaktionsaufgabe — wie das Lehren, Eintiben und Evaluieren — auch
die dazugehorigen Teilhandlungen betrachtet werden. Auf einer lokalen Beschreibungse-
bene kénnen die einzelnen Teilhandlungsschritte einer Teilhandlung in den Blick genom-
men werden, so z.B. beim Handlungstyp Lehren und seiner Teilhandlung ,, Einfihrung in
den Wissensbereich* die Teilhandlungsschritte a) bis c): @) Illustration des Wissensbe-
reichs, b) Erklarung der Illustration, c) Verstehenssicherung von a und b. In dieser Arbeit
wird Handlungstyp verstanden a's Gesprachshandlungstyp, da die Handlungen gréfitenteils
sprachlich realisiert werden.

Jedoch beschreiben die Rahmenbedingungen, die Handlungstypen und die Interaktions-
rollen noch nicht alle Faktoren, die das soziale Ereignis Unterricht ausmachen, denn letzt-
endlich handeln Individuen in Interaktionen miteinander, die sich mit ihren je eigenen,
biografisch geprégten Ereignisinterpretationen, Handlungsweisen und Stilen einbringen.
Sie wahlen aus dem Repertoire der Handlungstypen individuell aus und realisieren die an
sich gleichen Handlungstypen in je unterschiedlicher Weise. Sie préasentieren aufgrund der
individuellen Realisierungen der Handlungstypen individuelle Interaktionsweisen und
letztendlich auch individuelle Unterrichtsstile: Das ist es, was das Spezifische einer kon-
kreten Unterrichtsstunde ausmacht.
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Abbildung 2: Einflussfaktoren der institutionellen Inter aktionssituation

Institutionelle (& interaktio- Aufgabenspezifische Individuelle
nale) Rahmenbedingungen Handlungstypen I nter aktionsweisen
beeinflussen beeinflussen beeinflussen

I nter aktionsereignis

Diese drei grundlegenden Faktoren beeinflussen und pragen das Interaktionsereignis alsin-
stitutionelles und zugleich als einzigartiges Ereignis. Anhand dieser drei Faktoren kann
man umfassend beschreiben und erkléren, was in einer institutionellen Interaktion ge-
schieht und wie es geschieht.

Die drel Faktoren bestimmen zugleich die Aufteilung dieser Arbeit, die das konkrete
Interaktionsgeschehen in einer Institution am Beispiel der Interaktion im Deutschunterricht
zur Argumentationseinibung behandelt: Kapitel 1 beschaftigt sich mit den institutionsspe-
zifischen und interaktionalen Rahmenbedingungen, die Kapitel 2 bis 7 beschreiben die
aufgabenspezifischen Handlungstypen der Akteure, Kapitel 8 stellt die individuellen Reali-
sierungen der Handlungstypen der Lehrenden dar.

Ziel der Arbeit ist es, den Anteil und die Art des Einflusses dieser drei Faktoren in der in-
stitutionellen Interaktion transparent zu machen und damit das Zustandekommen von in-
stitutioneller Interaktion differenzierter zu erklaren. Damit ist die Hoffnung verbunden, zu
einem spéteren Zeitpunkt realitétsnahe Konzepte und Ansétze zu einer Verbesserung der
institutionellen Interaktion zu entwickeln.

Das erste Kapitel der Arbeit wird nach einem kurzen Uberblick tber die linguistische
Forschungdliteratur zur Unterrichtskommunikation die institutionellen Rahmenbedingun-
gen im Kontext Schule beschreiben. Daich zu den Rahmenbedingungen auch die Zweck-
gebundenheit der schulischen Interaktion und die Vorstrukturierung der Interaktion durch
die asymmetrischen Handlungsrollen zéhle, werde ich auch auf diese eingehen. Die Argu-
mentation selbst ist nicht Gegenstand der Analyse. Ich werde, soweit es zum Verstandnis
der Arbeit erforderlichist, in diesem Kapitel kurz auf sie eingehen.

Im zweiten Kapitel wird die Materialgrundlage, das Korpus der Arbeit, vorgestellt und
in einem Exkurs die Rander einer Unterrichtsstunde beschrieben, die nicht Gegenstand der
Gespréchsanalyse sind. Ein Ablaufschema fur eine Argumentationseinibung wird das Ka-
pitel abschlielZen.

In den Kapiteln 3 bis 5 geht es um eine umfassende Beschreibung der Interaktionsein-
heit Argumentationseintibung und ihren Handlungstypen. Interaktion lasst sich mit Rick-
griff auf verschiedene Interaktionsebenen in unterschiedlicher Kérnung beschreiben. Die
Interaktionsebenen sind Bestandteile des Interaktionsmodells von Kallmeyer (z.B. 1985,
1992). Sie sind bei der verbalen Interaktion gleichzeitig, aber je nach Interaktion in unter
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schiedlicher Relevanz wirksam. Als die wesentlichen Ebenen sind die folgenden zu nen-
nen: Gesprachsorganisation, Sachverhaltsdarstellung, Handlungsorganisation, Beziehungs-
konstitution, Interaktionsmodalitét und Reziprozitatskonstitution. Fir meine Belange sind
drei Beschreibungsdomanen relevant: Zunachst werde ich auf der Ebene der Handlungs-
organisation die kleineren Interaktionseinheiten beschreiben: Die Aufgaben und die auf-
gabenspezifischen Handlungstypen, mit denen die Lehrenden (Kap. 3) und die Schilerin-
nen und Schuler (Kap. 4) ihre Gespréchshandlungen realisieren. Sie sind, gemal3 dem
Zweck der Institution, solche des Lehr-Lern-Diskurses und insbesondere solche der Argu-
mentationseinibung. Die Wahl des jeweiligen Handlungstyps wie auch die Auswahl der
Gesprachshandlungen orientiert sich an den globalen und lokalen Aufgaben, die die Inter-
aktionsbeteiligten erfullen. Viele der Schileraktivitdten habe ich bereits beschrieben, so
das Argumentieren in Spiegel (1999a), der Umgang mit Beispielen und Szenen in Schiit-
te/Spiegel (2002) und Spiegel (2003b) sowie jugendsprachliche Praktiken im Unterricht
(Spiegel 2002a, 20034). Sie sind nicht Gegenstand der Arbeit.

Danach werde ich auf grofiere Interaktionseinheiten eingehen, die mit Hilfe der zuvor
beschriebenen Gesprachshandlungen realisiert werden, und den Konstitutionsprozess, das
Procedere des Unterrichts (Kap. 5) darstellen: Entlang der beiden Steuerungsebenen, der
Turnorganisation, die auf der Ebene der Gespréchsor ganisation angesiedelt ist, und der
Themensteuerung, lasst sich zeigen, wie die Lehrenden gemeinsam mit den Schilerinnen
und Schiilern die Interaktion aushandeln und durchfihren: Wie und von wem wird die Ar-
gumentationseinibung eingefihrt, vorangetrieben und durchgefihrt? Wie erfolgt die Ver-
teilung der Beitrdge, wie und von wem werden die Themen eingeleitet, bearbeitet und ab-
gewdhlt? An sich ist die Themenorganisation aufgrund der formalen Steuerungsmechanis-
men der Ebene der Gespréachsorganisation zuzurechnen und im Hinblick auf die inhaltli-
chen Steuerungsmechanismen Bestandteil der Ebene der Sachverhaltsdarstellungen. Ich
plédiere dafur, fur den Gesprachstyp themenzentrierte Argumentationseiniibung die The-
mensteuerung als eigenstandige Interaktionsebene anzusetzen: Die Gesprachsbeteiligten
orientieren sich Gber die gesamte Interaktion hinweg an der Diskussionsfrage, die wie ein
thematisches Netz das ganze Gespréch strukturiert.

Widersprichliche Anforderungen sind die Ursache fir das Entstehen von Paradoxien,
wie die Untersuchungen aus der Soziologie von Schiitze et al. (1996) und Prokopp (2000)
zeigen. Sie resultieren aus inkompatiblen Unterrichtsanforderungen an die Teilnehmenden;
gangige Muster greifen nicht mehr, aber die Lehrenden, Schilerinnen und Schiler missen
mit diesen Herausforderungen umgehen. Im Kapitel 6 Kritische Momente und Stérungen
werde ich einige dieser widerspriichlichen Handlungsanforderungen beschreiben und auf
weitere Stérungen, die bel der Argumentationseiniibung aufgrund der Spezifik dieses In-
teraktionstyps entstehen kdnnen, eingehen. Gerade kritische Momente und Stérungen be-
ruhen auf Interaktionsphasen mit erhéhtem Aushandlungsbedarf, in welchen die Lehren-
den, Schulerinnen und Schiler Modi des Bearbeitens und Durchfihrens von lokal rele-
vanten Interaktionsaufgaben fokussieren und entwickeln. Sie sind daher in besonderem
Mal3 geeignet, Aushandlungsprozesse zu verdeutlichen.

Die Wahl der Gesprachshandlungen wird nicht nur von den institutionellen Bedingun-
gen bestimmt, sondern auch von dem spezifischen Interaktionsereignis Argumentations-
einibung. Dass diese Differenzierung in institutionelle Bedingungen und aufgabenspezifi-
sche Orientierung Sinn macht, zeigt sich in einigen Unterrichtssituationen, in welchen die
Realisierung einzelner schulischer Handlungstypen problematisch wird: Die Erfullung ei-
niger institutioneller Anforderungen kann mit den Anforderungen der Argumentationsein-
tbung konfligieren und die Durchfiihrung der Unterrichtseinheit storen.
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Nachdem ich dargestellt habe, was die Akteure tun, werde ich in den Kapitel 7 und 8
zeigen, wie sie es tun. Die Schilerinnen und Schiler (Kap. 7) sind in mehreren Situationen
mit variierenden Situationsbedingungen aufgenommen worden: bel Diskussionen mit und
ohne die Lehrenden, bei aufgabenbezogenen Gesprachen wéhrend der Gruppenarbeit, bel
kurzen informellen Gespréchen untereinander. Sie sprechen, je nach dem, ob sie im Unter-
richt mit den Lehrenden diskutieren, in einer Gruppenarbeit eine Aufgabe bearbeiten, ge-
meinsam ohne die Lehrenden ertrternd argumentieren oder aber engagiert diskutieren, je-
weils anders, wobel sie auch auf andere als die institutionell vermittelten Gespréchsstile
zurckgreifen. Thre Sprech- und Gesprachsstile sind funktional und situativ motiviert, d.h.
die Gesprachsbeteiligten wahlen in Abhangigkeit zu den situativen Bedingungen den je-
weils fur die Durchfihrung der interaktionalen Aufgaben geeigneten Stil aus.

Es gibt einige unterrichtstypische Rollen, die den Schilerinnen und Schiler ermdgli-
chen, das Unterrichtsgeschehen in exponierter Weise aktiv zu gestalten. Die beiden Rollen,
die Assistentin des Lehrers und der Experte der Lehrerin, zeigen legitimierte Handlungs-
réume fur Schilerinnen und Schiler mit einer verstarkten Einflussnahme auf das Unter-
richtsgeschehen. Auch diese werde ich beschreiben.

Diese Vielfalt an Situationen fehlt mir fir das Sprechen und Kommunizieren der Leh-
renden, die nur in der Interaktion mit den Schilerinnen und Schiilern entweder im Plenum
im Rahmen der Diskussion oder in kurzen Gesprachen mit einer Arbeitsgruppe wahrend
der Gruppenarbeit aufgenommen wurden. Ich werde mich bei den Lehrenden (Kap. 8) dar-
auf beschrénken zu beschreiben, wie unterschiedlich es sein kann, wenn drei (Lehrende)
das Gleiche tun: Es zeigt die individuellen Weisen, Argumentationseintibung durchzufih-
ren und damit die Relevanz, individuelle Handhabungen bei der Unterrichtsanalyse zu be-
ricksichtigen. Was Uber ale Situationen eines Situationstyps bei einem Interagierenden
gleich bleibt und sich zugleich von anderen unterscheidet, kann dem Personalstil als indi-
vidueller Interaktionsweise zugerechnet werden. Entlang der Unterrichtsstile von zwei
Lehrerinnen und einem Lehrer werde ich individuelle Interaktionsweisen und Realisierun-
gen von Handlungstypen und — gemeinsam mit den je folgenden Schileraktivitéten —
Durchfihrungen von Argumentationseintibungen darstellen. Der individuellen Interakti-
onsweise zugrunde liegt die individuelle Interpretation der Institution und der Situation;
oder anders formuliert: Durch die individuellen Interaktionsweisen vermitteln die Lehren-
den zugleich ihre Interpretation der Institution und die Rolle, in der sie sich innerhalb die-
ser Ingtitution sehen. Dabei zeigt sich, welche Handlungsspielraume die Lehrenden im
Unterricht nutzen kénnen, wie sie Handlungstypen auswéahlen, variieren und in je indivi-
dueller Weise realisieren. Insgesamt wird der starke Einfluss individueller Interaktionswel-
sen fur die Interaktion deutlich. Fir die Gesprachsforschung beweist die interaktive Wirk-
samkeit individueller Interaktionsweisen deren Relevanz fir eine angemessene Interakti-
onsanalyse, die individuellen Komponenten wurden bisher bei der Beschreibung von Inter-
aktion ausgeblendet. Des weiteren wird die Komplexitét von Handlungsweisen und das
Problem der Qualitéatsbeurteilung von interaktionsrelevanten Verhaltensweisen deutlich:
Eine Interaktionsweise kann nicht pauschal als schlecht oder gut fir das Unterrichtsge-
schehen eingestuft werden, sie muss im Kontext der anderen Gesprachsaktivitdten gesehen
werden, denjenigen der Ausfiihrenden und denjenigen der anderen Beteiligten.

Die Beschreibung der institutionsspezifischen Aufgaben, die Darstellung der zur Durch-
fuhrung der Aufgaben notwendigen Handlungstypen, die Organisation des Interaktions-
procedere auf der thematischen Ebene und auf der Ebene der Turnorganisation, die institu-
tionsspezifischen Sprech- und Gesprachsstile und die Berlicksichtigung des individuellen
Einflusses bilden mitsamt den Problemen und Stérungen eine umfassende und facettenrei
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che Rekonstruktion dessen, was im Unterricht unter dem Aspekt der Institutionsspezifik
und —typik geschieht.

Die vorliegende Arbeit ist dem empirischen Forschungsparadigma verpflichtet, insbeson-
dere der qualitativ vorgehenden Gesprachsanalyse. Das betrifft nicht nur die methodische
Vorgehensweise, sondern auch die vielen Erkenntnisse, die die Gesprachsanalyse und die
angewandte Linguistik hervorgebracht haben und auf die ich bei dieser Arbeit zurlickgrei-
fen konnte. Die Gesprachsanalyse und ihre Ergebnisse haben es mir erméglicht, die Inter-
aktion im konkreten Unterricht in seiner ganzen Komplexitét detailreich wahrzunehmen
und zu beschreiben. Die Argumentationen werden nur insofern beschrieben, als sie inter-
aktionsrelevant sind. Nicht sie bilden meinen Untersuchungsgegenstand, sondern die inter-
aktionalen Prozesse im Unterricht.



15

1. Kommunikation in der Institution Schule

1.1 Schule und Unterricht als Gegenstand der Forschung

Seit Ende der 60er Jahre hat sich das gesellschaftliche Bewusstsein verandert: Es hat in be-
sonderer Weise die gesellschaftspolitischen und soziokulturellen Bedingungen und Fakto-
ren in den Blick genommen mit der Folge, dass die institutionellen Lebensbereiche, denen
die Schule angehort, sowohl im angelsachsischen als auch im deutschsprachigen Raum
verstarkt untersucht wurden. Als Klassiker gelten: Flanders (1970), Bellack/Kliebard et al.
(1974), Sinclair/Coulthard (1977), Mehan (1979b). Neben den zahlreichen Schriften von
Ehlich und Rehbein sind fur den deutschsprachigen Raum zu nennen: Spanhel (1971), der
die Forschungen zur Lehrersprache zusammenstellt und ein eigenes Analyseinstrumentari-
um anbietet, und der Sammelband von Goeppert (1977), der eine ganze Reihe empirisch-
qualitativer Arbeiten enthdlt. Die wissenschaftlichen Ergebnisse von 1970 bis 1983 pra
sentiert Redder (1983). Einen guten Uberblick tber die linguistischen Forschungen der
letzten Jahrzehnte bieten Becker-Mrotzek/Vogt (2001) und Vogt (2002).

Neben der Padagogik,™ die sich primér mit den didaktischen Methoden und Modellen
der schulischen Aufbereitung, Vermittlung und Uberprifung von Unterrichtsinhalten be-
schéftigt, haben auch Psychologen®, Soziologen® und Sozialpsychologen' die kognitiven
Einstellungen und die Beziehungen der Schilerinnen und Schiler in unterrichtlichen, in
nicht unterrichtlichen und in nebenunterrichtlichen Situationen analysiert. Daneben sind
die beruflichen Einstellungen der Lehrenden, ihr Flhrungsverhaten im Unterricht, ihre
L ebensbedingungen und deren Folgen Gegenstand der Forschung. Inzwischen sind auch
viele Untersuchungen aus dem Bereich der Linguistik, respektive der Diskurs- und Ge-
spréchsforschung entstanden.”® Dies verwundert nicht, wenn man bedenkt, dass sich das
Geschehen in der Schule im Wesentlichen kommunikativ vollzieht: ,, Kommunikation in
Institutionen hat Arbeitscharakter, schreibt Gulich (1981: 422). Das gilt gerade fir die
mundliche Argumentationseiniibung, eine genuin und ausschlieflich verbal und interaktiv
realisierten Handlung. Man kann nicht wie bei anderen Aktivitaten im Unterricht — wie bei
der inhaltlich-gegenstandlichen Wissensvermittlung — zugleich auf unterstitzende schrift-
liche oder bildhafte Prasentations- und Vermittlungsformen zuriickgreifen.

In den letzten Jahren wurde die wissenschaftliche Literatur mehrfach zusammenfassend
dargestellt und gelegentlich kritisch diskutiert, so von Becker-Mrotzek/VVogt (2001) und
Vogt (2002). Anstatt resimierend die bisherige Forschung zu referieren werde ich mich
auf einige Bemerkungen zur Forschungslage beschranken. Viele der Arbeiten zur Unter-
richtskommunikation gehen in unterschiedlich intensivem Mal3 empirisch vor: Wahrend
Flanders seine Kategorien allgemein-kommunikationstheoretisch zusammenstellt, arbeiten

1 1n Ehlich/Rehbein (1976) wird die padagogische Literatur bis zu den 70er Jahren gut aufgearbeitet.

12" Einen sehr guten Uberblick tber , Schule' als Forschungsgegenstand der Psychologie bietet Hofer (1997).

3 In der Soziologieist esinsbesondere die ethnografisch orientierte Richtung, die sich empirisch mit Schule

und Unterricht beschéftigt und interaktive Prozesse analysiert, so z.B. Krappmann/Oswald (1995a) und

Breidenstein/Kelle (1998).

Die Sozialpsychologie beschéftigt sich eher mit den Bedingungen und Folgen von Schule und Unterricht.

Stellvertretend fur viele zitiere ich Ulich (1996: 111) "Vorsichtshalber sei hinzugefiigt, was ich nicht vor-

habe: eine ausfihrliche, theoretisch untermauerte Analyse der Lehrer/innen-Schiller/innen-Interaktion.”

> Einen Uberblick geben Becker-Mrotzek (1993) und Paul (1999). In den letzten Jahrzehnten entstanden
sind u. a. Becker-Mrotzek/Vogt (2001), Vogt (2002), Ehlich/Rehbein (1986), Redder (1984), Baur-
mann/Cherubim/Rehbock (1981), Wragge-L ange (1980) sowie zahlreiche Aufsétze von Ehlich und Reh-
bein.

14
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Bellack et al. als eine der ersten mit empirisch gewonnen Beschreibungsinventarien. Sin-
clair und Coulthard entwickeln ihre Aktivitdten gleichfalls empirisch, wie auch Mehan, der
konversationsanalytisch vorgeht. Andere sind der qualitativen Forschungstradition ver-
pflichtet wie Sinclair/Coulthard oder gehen ausschliefdlich qualitativ vor, wie Flanders,
oder nur in Teilen wie Spanhel und Bellack et a. Wéhrend in einigen Arbeiten padago-
gisch-didaktische Ziele verfolgt werden, so bel Bellack et al., nutzen andere die stark
strukturierte institutionelle Unterrichtsinteraktion, um priméa kommunikative Strukturen
und Funktionsweisen aufzudecken, so Sinclair und Coulthard. Und einigen, wie Mehan,
geht es ausschliefdlich um die Beschreibung einer spezifischen institutionellen Kommuni-
kationsform, der Unterrichtsinteraktion, ohne dass padagogische Interessen im Mittel punkt
stehen.

Diesen Untersuchungen ist zu verdanken, dass viel von dem, was sprachlich im Unterricht
geschieht, beschrieben wurde. Zahlreiche Arbeiten der 70er und einige der 80er Jahre ope-
rieren mit an der Sprechakttheorie orientierten Beschreibungskategorien; dabei wurden
Modelle von Sprechakten und —handlungen entwickelt, die einer empirischen Uberpriifung
nicht standhalten.”® So berticksichtigen Bellack et al. in ihren Untersuchungen weder die
kontextuelle Einbettung der Sprechakte noch deren interaktiven Zusammenhange. Daher
konnen sie keine Aussagen dartber machen, wie die einzelnen Aktivitdten miteinander
verbunden sind. Auch die Multifunktionalitét vieler kommunikativer Akte wird nicht ex-
plizit gemacht, so bei Sinclair und Coulthard. Zahlreiche Arbeiten der 70er und einige Ar-
beiten der 80er Jahre bestehen zum geringeren Teil aus Analysen und zu einem gréf3eren
Teil aus aufwandigen Beschreibungskategorien und Inventarlisten von moglichen Sprech-
akten, die die Lehrenden und die Schilerinnen und Schiler im Unterricht verwenden (kon-
nen). Die Parameter , Situation’ und , Prozesshaftigkeit von Interaktion’ werden vernachl&s-
sigt. So schreibt Wiersing (1983: 363):

In der herkdmmlichen Unterrichtsanalyse hat sich das im Wesentlichen so ausgewirkt, dai3
die Begriffe der Analyseinstrumente so definiert wurden, dai3 sie sich zur Identifizierung von
kontext- und situationsfrei gedachten, im Unterricht generell auftretenden Verhatenseinhei-
ten eigneten. Wer z.B. im Flanders schen Analysesystem eine Drei-Sekundeneinheit mit
»Lehrer stellt Fragen* kodiert, braucht sich weder um das Fragemotiv, die situative Relevanz
noch um die Folgen dieser Frage zu kiimmern (...). Damit werden nicht nur zeitweilig ein-
zelne Telle aus einem unterrichtlichen Vollzug, in dem Akte und Situationen ein sinnvolles
Ganzes bilden, zum Zwecke der Analyse heraus gebrochen; es wird auch im weiteren Analy-
se- und Auswertungsprozel3 nicht der Versuch gemacht, die aus den Situationen demontier-
ten Elemente wieder in ihren situativen Kontext einzufligen und ihre Leistungen darin zu in-
terpretieren.

Das Beschreibungsinstrumentarium ist aus mehreren Grinden schwierig anzuwenden: Die
Komplexitdt der Interaktion wird bei der Beschreibung nicht berlicksichtigt; stattdessen
wird versucht, die vielschichtige kommunikative Aktivitét Gespréch in ein hierarchisch
geordnetes und/oder lineares System umzubrechen mit einer untiberschaubaren Anzahl von
Beschreibungskategorien. Wiersing (1983), der die Relevanz einer situationsbezogenen
Beschreibung und den prozessualen Charakter zu berticksichtigen versucht, kommt auf
uber 70 Kategorien in einem nach eigenen Aussagen sehr komplexen Beschreibungssy-
stem. Aufgrund der Multifunktionalitdt von Gesprachshandlungen und Sprechakten lassen
sich die einzelnen Beschreibungskategorien dem empirischen Material kaum eindeutig zu

16 vgl. die Kritik von Drew/Heritage (1992: 14f.) an Sinclair/Coulthard und deren I-R-F-Modell (initiation-
response-feedback).
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ordnen; dartber hinaus wird die Unterrichtskommunikation durch die Beschreibungen in
einer Weise atomisiert, dass zwar Aussagen dartiber gemacht werden kénnen, welche Ak-
tivitdten Uberhaupt stattfinden, nicht aber, wie sie eingebettet sind und welche kommuni-
kativen Folgen sie haben. Daher ist es nicht verwunderlich, dass zwar immer neue Be-
schreibungs- und Kategoriensysteme aufgestellt werden, diese aber Uber die jeweiligen
Autoren oder Autorinnen hinaus kaum Verbreitung finden. Aus der Schulpraxis kommt die
Kritik, dass die Analysen zu spezifisch und detailliert sind, al's dass sich daraus allgemeine
Aussagen und Konsegquenzen fir den Unterricht ableiten lassen. Wahrend Krumm (1983)
die linguistisch empirisch-qualitative VVorgehensweise und deren Ergebnisse kritisiert, pro-
blematisieren Becker-Mrotzek/V ogtdie quantitativ vorgehende Schulforschung:

So gelang es der Miinchener SCHOLASTIK-Studie (Helmke/Weinert 1997) nicht, fur die
sechs erfolgreichsten Schulklassen einen gemeinsamen Faktor (Klassenfihrung, Struktu-
riertheit, Unterstiitzung, Variabilitat der Unterrichtsform, Klarheit und Motivierungsquali-
tat) zu ermitteln, der in allen diesen Klassen Uberdurchschnittliche Werte aufweist. An einer
anderen Stelle aul3ern sie die Vermutung, dass offensichtlich die nicht erhobene fachdidakti-
sche Qualitét der unterrichtenden Lehrpersonen wesentlich zum Lernerfolg der Schiiler bei-
tragt. (ebd. 249 ff.). Diese Vermutung stellt an sich keine Uberraschung dar; interessant sind
jedoch die methodologischen Probleme, die damit verbunden sind, eine solche Hypothese
empirisch zu belegen. Und hier reichen ganz offensichtlich die eingesetzten Analysemetho-
den nicht aus, weil unklar ist, was eigentlich gezadhit werden soll. Bevor also beispielsweise
der Zusammenhang von Klassenklima und Lernerfolg quantitativ ermittelt werden kann,
muss zunéchst einmal qualitativ geklart werden, was Klassenklima ist und woran man es er-
kennt. (2001: 56)

Die interaktiven Prozesse, die pragmatischen Funktionen in der konkreten Unterrichtsein-
heit als auch die Kontextbedingungen werden erst seit den 80er Jahren und vornehmlich
von Ehlich und Rehbein berlicksichtigt, die die Sprechakt-Kategorien weiter entwickelt
und die Sequenzialitét der Sprechakte einbezogen haben.

In Teilen ist die Materialgrundlage vieler Forschenden recht einseitig; so untersucht
Mehan nur eine erste Grundschulklasse, Bellack et al. beschranken sich auf den Sozialkun-
deunterricht und Sinclair/Coulthard analysieren Schulklassen mit der traumhaften Klassen-
stérke von acht bis zehn Kindern. Trotzdem werden die Ergebnisse pauschal als allge-
meingultig fir Kommunikation in der Schule dargeboten. Die fach- und gegenstandsbezo-
gene Betrachtung von Unterricht und die Beriicksichtigung der Vermittlungsbesonderhei-
ten der einzelnen Facher geschieht erst seit den 90er Jahren: Friedrich (1994) hat kommu-
nikative Prozesse im Sportunterricht u. a mit blinden Schilerinnen und Schilern unter-
sucht; mit dem Mathematikunterricht beschaftigt sich Krummheuer (2000), Gruppenunter-
richt analysiert die Gruppe um Dann, Diegrietz et al. bereits seit Ende der 70er Jahre.

In anderen Féllen sind die Beschreibungskategorien selbst problematisch. So verwendet
die Autorengruppe um Bellack bei ihrer Strukturbeschreibung des Unterrichts die Spiel-
Metaphorik in Anlehnung an Wittgenstein: Ohne dass die Implikationen, die mit der Ver-
wendung des metaphorischen Modells einher gehen, berticksichtigt werden, ist von Spie-
len, Teilspielen, Zugkombinationen und Spielziigen die Rede.

Ehlich und Rehbein haben im deutschsprachigen Raum in den letzten beiden Jahrzehn-
ten Unterrichtsprozesse am intensivsten untersucht. Ihr Interesse gilt der Darstellung der
unterrichtsspezifischen Handlungsmuster, die als Tiefenstruktur idealtypisch anschaulich
machen, was im Unterricht geschieht. Ehlich/Rehbein haben die schulischen Handlungs-
muster, so das Aufgabe-Stellen/Aufgabe-L 6sen-Muster oder das Rétselraten, kontrastiv be-
schrieben im Vergleich mit allgemein-gesellschaftlichen, idealisierend angenommenen



18

Handlungsmustern. Diese Form der kontrastierenden Darstellung liefert beeindruckende
Ergebnisse; neben der Systematisierung wesentlicher unterrichtsspezifischer Handlungen
und deren (tiefenstrukturellen) Beschreibungen haben die Autoren fir mdgliche autoritére
Strukturen in der Institution Schule sensibilisiert. Fur sie sind die schulischen Handlungs-
muster durch die Zwecke der Institution Schule deformiert und sie vergleichen sie mit
idealisierend angenommenen nicht-schulischen Handlungsmustern, die sie als Normalfor-
men bezeichnen. So schreiben Ehlich/Rehbein (1986: 173) zur Examensfrage:

Esist dieser Typder Examensfrage jedoch nicht die einzige Form, wie das aul3erin-
stitutionelle Handlungsmuster den Zwecken der Institution adaquat gemacht wird. Es gibt
andere Formen, denen gemeinsam zukommt, dass der Fragende Uber das Wissen bereits ver-
fugt, das er ,erfragt’. Hier sind systematische Bedingungen, die das Muster charakterisieren,
bei dessen Eintritt in die Schule so modifiziert worden, dass die institutionsspezifische Vari-
ante nur als Para-Form der auRerinstitutionellen Ausgangsform angesehen werden kann.

Die spezifischen Auspragungen der unterrichtlichen Handlungsmuster sehen die Autoren
as eine Folge der institutionellen Zwange. Da sie nicht interaktionistisch vorgehen, sehen
sie auch nicht die Moglichkeiten der Akteure, ihre Aktivitéten gemeinsam mit anderen
auszuhandeln und situationsflexibel an die institutionsspezifischen Bedingungen anzupas-
sen. Problematisch ist, dass die Handlungsmuster ,in Reinform' beschrieben werden und
nicht so, wie sie in der realen Unterrichtssituation vorkommen. Becker-Mrotzek/V ogt
(2001) und Vogt (2002) kritisieren, dass sich die Autoren auf Handlungsmuster beschrén-
ken, die die Wissensvermittlung der Lehrenden fokussieren, und andere unterrichtliche
Aktivitéten und Soziaformen vernachl&ssigen.

Inzwischen ist in der Unterrichtsforschung deutlich geworden, dass Unterricht differen-
ziert und nach fach- und altersspezifischen Kriterien untersucht werden muss. So schreiben
Becker-Mrotzek/Vogt (2001: 56):

Die Viefat der untersuchten Unterrichtsfacher reicht vom Sprach- und Literaturunterricht
Uber den Mathematik- und Geschichtsunterricht bis hin zum Sportunterricht und der berufli-
chen Ausbildung. Dabei wird deutlich, dass jedes Fach seine je eigene Handlungslogik hat,
in der das Verhdltnis von Kommunikation, Sprache und Lernen je eigens zu bestimmen ist.

Nach den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit pladiere ich gar dafir, aktivitatsspezifisch
zu differenzieren: Im Fach Deutsch redlisieren die Interagierenden wahrend eines Literatu-
runterrichts andere Handlungen als wahrend einer Grammatikstunde, einer Besprechung
der Klassenarbeit oder bel der Durchfiihrung einer Gedichtwerkstatt. Obwohl Vogt (2002)
nicht explizit fir eine aktivitatsspezifische Beschreibung pladiert, zeigen seine Arbeiten
deutlich die anforderungsspezifischen Auspragungen und Unterschiede des Aktivitétstyps
Diskussion. Eine Arbeit, die die verschiedenen unterrichtlichen Interaktionsformen wie
Unterrichtsgesprach, Lehrergespréch, Diskussion oder Prasentationen in Teilen bereits be-
ricksichtigt, ist die von Becker-Mrotzek/V ogt (2001). Sie selbst meinen (ebd.: 46):

Die Auseinandersetzung mit allgemein-didaktischen Arbeiten hat gezeigt, dass eine andere
Perspektivierung des Unterrichtsprozesses entwickelt werden muss, die sich auf die Facher
beziehen muss, aso die spezifischen Inhalte sowie Lehr- und Auseinandersetzungsformen
berticksichtigt. Allgemeinheit beanspruchende Behauptungen fir Lehr- und Lernprozesse
fallen angesichts der Komplexitét der Wissensorganisation hinter ihren selbst behaupteten
Anspruch zuriick, differenzierte — und auch weniger weit reichende — Untersuchungen sind
gefordert.
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Dieser Forderung kommt die vorliegende Arbeit mit ihrer Spezifizierung auf den
Deutschunterricht und die Argumentationsei ntibung nach.

1.2 Die Rahmenbedingungen der Institution Schule

Die Kommunikation in der Schule wird wesentlich durch den Umstand bestimmt, dass sie
sich in einer Institution abspielt, darauf weisen Ehlich/Rehbein (1986) bereits in ihrem Ti-
tel ,Muster und Institution: Untersuchung zur schulischen Kommunikation® hin. Die Kl&
rung des Begriffs Institution in der Linguistik reicht bisin die 70er Jahre'’. Zu nennen sind
hier u. a. die Arbeiten von Dittmann (1979), Ehlich/Rehbein (1980) und Gulich (1981).
Dabel werden Institutionen verstanden als ,, verfestigte gesellschaftliche Einrichtungen, die
mit speziell ausgebildetem Personal wiederkehrende Aufgaben nach festgelegten Regeln
erledigen.” (Becker-Mrotzek/Vogt, 2001: 5). Die Prinzipien, an denen sich institutionelle
Handlungsablaufe und institutionsspezifische sprachliche Handlungen orientieren, hangen
eng mit den Zwecken der jeweiligen Institution zusammen oder anders formuliert: Die in-
stitutionsspezifischen Gesprachsaktivitéten sind auf den jeweiligen Zweck der Institution
ruckfuhrbar.®®* Der Zweck der gesellschaftlichen Institution Schule besteht primér in der
Weitergabe des gesellschaftlichen Wissens.” Entsprechend wahlen die Interagierenden ihre
Gesprachsaktivitéten so aus, dass sie dem Zweck der Institution geméaf ihre Aufgaben er-
fullen konnen. Hier her gehtren neben der Vermittlung des Wissens durch die Lehrenden
an die Schiilerinnen und Schiiler auch die Uberprifung und Bewertung der Weitergabe
dieses Wissens bei den Schillerinnen und Schilern durch die Lehrenden.

Zunéchst werde ich auf die Institution im Spannungsfeld von Stabilitét und Wandel einge-
hen, im Anschluss den Faktor Macht naher betrachten und danach die Rahmenbedingun-
gen der Institution Schule beschreiben.

Die Ingtitution im Spannungsfeld von Stabilitat und Wandel

Unter diesem Titel fasse ich das Phéanomen, dass das Handeln in der Institution einerseits
als Uber lange Zeit stabil angesehen wird; andererseits unterliegen Institutionen entspre-
chend den gesellschaftlichen Veranderungen gleichfalls Veranderungsprozessen. Dieses
Phanomen kann sich in dreierlei Hinsichten bemerkbar machen:
1. as Spannung zwischen traditionellen und innovativen Elementen sowie
2. das unterschiedliche wissenschaftliche Orientierung: Es wird entweder Stabilitét
oder Wandel fokussiert,

Y Fir einen ausfiihrlichen Uberblick siehe die zusammenfassende Darstellung von Wodak (1987).

18 Siehe hierzu Dittmann (1979: 211, auch 228).

9 S0 Ehlich/Rehbein (1980: 340). Alle, die tiber Kommunikation in der Schule arbeiten, haben sich mit der
institutionellen Komponente in der Unterrichtskommunikation auseinander gesetzt — in einer ganz be-
stimmten Weise: Sie berufen sich auf Ehlich/Rehbein und tUbernehmen von ihnen neben dem Zweck der
Schule als Ort der Wissensvermittlung entweder auch die Funktion der Weitergabe eines Herrschaftssy-
stems (bes. Vogt 2002, Becker-Mrotzek/V ogt 2001; siehe weiter unten) oder die Bezeichnungen fir die
Handlungsrollen ,Agent' fir die Lehrenden, und ,Klient' fur die Schilerinnen und Schiler, so Gulich
(2981). ,Agent’ und ,Klient* werden ganz allgemein fur die Handlungsrollen in Institutionen verwendet.
Das halte ich fir problematisch, wenn es um die konkreten I nteraktionsbeschreibungen einer spezifischen
Ingtitution geht; siehe auch meine Kritik im Kap. 1.2. Eine Auseinandersetzung mit diesem pauschalisie-
renden Konzept von Kommunikation in Institutionen fehlt bislang wie auch vergleichende und differen-
zierende Untersuchungen unterschiedlicher Institutionen.
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3. und als Kontrast bei wissenschaftlichen Beschreibungen des Status Quo zu zwel
verschiedenen Zeitpunkten.

Die Beschéftigung mit diesem Phé&nomen an dieser Stelle hat einen guten Grund: Ein
Grol3teil der wissenschaftlichen, unter anderem auch der linguistischen Literatur zur Schul-
forschung, sieht im Topos der Lehrermacht eine wesentliche Einflussgrofée bei der schuli-
schen Interaktion. In meinen Materialien habe ich das in dieser Dominanz nicht bestatigen
koénnen: Zwar sind die Lehrenden qua institutioneller Rahmenbedingungen fir die Durch-
fuhrung des Unterrichts verantwortlich, jedoch sehen die meisten Schilerinnen und Schi-
ler sich gleichfalls als fir das Unterrichtsgeschehen Verantwortliche an und bemiihen sich
mit ihren Aktivitéten um das Funktionieren des Unterrichts: Die Gesprachsbeteiligten kon-
stituieren gemeinsam die institutionelle Interaktion Unterricht.

Die Ursachen fur die Diskrepanz zwischen den Forschungsergebnissen sehe ich zu-
néchst in Punkt 2: bei der Beschreibung einer Institution werden eher stabile, Zeit tberdau-
ernde Prozesse in den Blick genommen oder aber beschriebene Prozesse als stabile Fakto-
ren angesehen; sie pragen wesentlich das Bild, das innerhalb einer Gesellschaft tber die
jeweilige Institution existiert. Folglich werden auch die aus den Prozessen abgeleiteten
Muster als stabil und langfristig gliltig angenommen. Uberhaupt liegt der Fokus der wis-
senschaftlichen Untersuchungen eher auf den System erhaltenden Faktoren als auf den die
Gesellschaft verandernden Faktoren.® So gehen viele Forschungen von einem eher tradi-
tionellen Lehrerverhalten aus. Dass unterschiedliche Lehrende und Lehrergenerationen
auch verschiedene kulturelle Vorstellungen beziiglich der Institution Schule und ihrer Ta
tigkeit in der Institution haben, wird kaum formuliert. Stellvertretend fir eine wissen-
schaftliche Orientierung auf stabile und stabilisierende Faktoren zitiere ich Back-
man/Secord (1972), die in ihrer Einleitung zur ,, Sozia psychologie der Schule® schreiben:

Den Sozialpsychologen interessieren besonders jene Gleichformigkeiten menschlichen Ver-
haltens, die zwischenmenschliche Interaktion charakterisieren. Diese Regel maliigkeiten des
Denkens, Fiuhlens und Handelns bilden einen Grofdeil des menschlichen Verhaltens. Sie
werden in drei grundlegenden Begriffen dargestellt: dem sozialen System, der Kultur und der
Personlichkeit. (1972: 9)

Backman/Secord gehen von drei grundlegenden Kategorien aus, die den von mir in der
Einleitung zitierten drei, den institutionelle Rahmenbedingungen, den aufgabenspezifi-
schen Handlungstypen und den individuellen Realisierungsformen zu ahneln scheinen. Zu-
néchst werde ich das Zitat erlautern:

Im Rahmen des sozialen Systems sind zwei Quellen fur die Gleichférmigkeit menschli-
chen Verhaltens, d.h. fir die in jeder Gruppe sich wiederholenden Verhaltensmuster ver-
antwortlich: die institutionelle Quelle und die subinstitutionelle Quelle. Auf die institutio-
nelle Quelle gehen die Verhaltensnormen, die soziale Rolle und die Rollenerwartungen zu-
rick. Institutionelles Verhalten bleibt lange Zeit unverandert, auch wenn verschiedene Per-
sonen die gleiche Rolle ausfihren, so Backman/Secord (ebd. 10). Die subinstitutionelle
Quelle ist fur die Beziehungsstruktur der Akteure verantwortlich; sie ist nicht ganz so sta-
bil wie die Faktoren der institutionellen Quelle. Der zweite grundlegende Begriff Kultur
bezeichnet das System von Meinungen und Wissen:

% Siehe die weitere Darstellung zu Backman/Secord wie auch die Diskussion des Habituskonzepts in Ka-
pitel 8.1.2 der Arbeit. Auch dort geht es mehr um die systemstabilisierenden gesellschaftlichen Faktoren,
innovative Elemente werden weniger as gesellschaftsveréandernd wahrgenommen, sondern vielmehr in
die vorhandene gesellschaftliche Struktur implementiert.
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In jeder menschlichen Gruppe besteht Ubereinstimmung iber ein System von Meinungen
und Wissen, das die Kultur der Gruppe bildet. Fir den Sozialpsychologen sind jene Werte in
Gruppen von besonderem Interesse, die sich auf Verhaltensmuster und Wissenssysteme be-
ziehen, die notwendig sind, um diese Muster zu bilden und zu stabilisieren. (ebd. 10)

Der dritte Begriff Personlichkeit bezieht sich auf das Individuum, ,auf die einmalige
Kombination von Gedanken, Gefiihlen und Tendenzen zu handeln, die ein Individuum von
anderen unterscheidet” (ebd. 12).

Der erste Begriff ,soziales System” von Backman/Secord kann in Teillen mit meinen
»ingtitutionellen Rahmenbedingungen”, deren letzter Begriff ,, Personlichkeit” mit meinem
Begriff ,individuelle Interaktionsweisen” in Beziehung gesetzt werden: Meine Bestim-
mung der ,institutionellen Rahmenbedingungen® |asst sich mit der institutionellen Quelle
bei Backman/Secord vergleichen, die fur die Stabilitét des sozialen Systems verantwortlich
ist. Der Begriff ,,Personlichkeit” spielt auch fir mein System eine wichtige Rolle im Hin-
blick auf die Individualitét des Handelns, wenn ich auch nicht die Gleichférmigkeit, son-
dern die Unterschiede, die die individuellen Interaktionswei sen hervor bringen, fokussiere.

Backman/Secord konzentrieren sich auf stabilisierende Muster und Systeme. Zugleich
wird im ersten Zitat erwdhnt, dass neue Muster gebildet werden, Innovationen aso statt-
finden, die durch Veranderungen des individuellen Handelns zustande kommen. Diese ste-
hen m. E. in einer Diskrepanz zu den Stabilisierungstendenzen, was das Spannungsverhalt-
nis zwischen Stabilitét — dem gleichférmigen institutionellen Verhalten, den stabilisieren-
den Normen und den stabilen Rollen — und Wandel bzw. Verénderung ausmacht. Back-
man/Secord betrachten Kultur im Hinblick auf ihr stabilisierendes Potenzial, wie das
zweite Zitat deutlich macht.

Hingegen sehe ich Kultur als eine Ursache fur Veranderungsmoglichkeiten in der Ge-
sellschaft. Ich orientiere mich also am veréndernden Potenzial von Kultur: Kultur ist nicht
statisch zu verstehen, sondern a's gesellschafts-, gruppen- und zeitspezifische Ausformung
und Auffassung von Meinungen und Werten, die einem Prozess der Veradnderung ausge-
setzt sind. Auch ist Kultur etwas Komplexes, nicht Einheitliches, insofern innerhalb einer
Gesellschaft unterschiedliche kulturelle Stromungen existieren und diese nicht zeitgleich
mit ihrem Entstehen in die Institutionen Eingang finden, sondern aufgrund der Schwerfal-
ligkeit des gesellschaftlichen institutionellen Apparats transformiert, zeitlich retardiert und
nur in Auswahl.

Die kulturellen EinflUsse schlagen sich auf die institutionellen Verhaltensnormen bzw.
Rahmenbedingungen sowie auf die Handlungs- und Interaktionsrollen, auf die damit ver-
bundenen aufgabenspezifischen Handlungstypen und auf die Individuen, die in den Insti-
tutionen handeln, nieder. Ubertragen auf den Schulunterricht heif3t dies konkret, dass do-
minante kulturelle Auffassungen und Meinungen tber die Funktion von Schule und ihrer
Akteure sich seit der Nachkriegszeit wesentlich verandert haben. Dies macht auch Vogt
(2002) in seinem Abriss Uber die historische Entwicklung des Unterrichts am Beispiel der
Lehrform ,Diskussion’ deutlich, wobei er auch die Einflisse der Studentenbewegung von
1968 auf die Bildungsreform beschreibt (ebd., 46f). In den 70er Jahren trat mit der Bil-
dungsreform im Rahmen der Bewegung der 68er eine neue Schulkultur ins Bewusstsein.
Zugleich orientierten sich sowohl die Institutionen als auch das Gros der Lehrenden in den
70er Jahren aufgrund der Altersstruktur noch an der Kultur der Nachkriegszeit. Erst ab
Mitte der 70er Jahre kam die durch die Kultur der 68er gepragte Generation an die Schulen
— stark vorangetrieben durch einen anstehenden Generationenwechsel und damit einer Ein-
stellungswelle bei den Lehrenden. Die neue Generation konnte nach und nach ihren Ein-
fluss und ihre Vorstellung von Unterricht geltend machen und so eine neue Unterrichts



22

kultur etablieren, die sich von der Unterrichtskultur der Vorgangergeneration u. a. durch
eine andere Einstellung gegentiber Autoritét und Disziplin im Unterricht und anderen Rol-
lenkonzepten von Schiilerinnen, Schilern und Lehrenden unterscheidet. Diese neue kultu-
relle Vorstellung von Unterricht und ihren Funktionen hat in Teilen andere Hand-
lungstypen zur Realisierung neuer Unterrichtsstile zur Folge, andere Unterrichtsformen,
wie z.B. den Gruppenunterricht, sowie Veranderungen des Tableaus, der Sitzordnung der
Betelligten, wenn auch nicht unbedingt gravierende Veranderungen in den strukturierenden
institutionellen Rahmenbedingungen wie Ort, Zeitstruktur etc.

Und nun komme ich zu Punkt 3: Berticksichtigt man, dass das Untersuchungsmaterial,
das z.B. der Gruppe um Ehlich/Rehbein zur Verfligung stand, um digjenigen mit dem
grofdten Einfluss auf die linguistische Schulforschung zu nennen, im Wesentlichen zu Be-
ginn der 70er Jahre erhoben wurde, wird deutlich, dass es sich bei den analysierten Akteu-
ren noch um die Lehrergeneration der Nachkriegszeit handelt. Ehlich, Rehbein und ihre
Gruppe hingegen gehdren derjenigen Generation an, die von der 68er Bewegung und der
mit ihr verbundenen Bildungsreform beeinflusst wurde und kurze Zeit spéter die Bildungs-
arbeit in den Schulen — und in den Hochschulen — lbernommen hat. Viele von ihnen sind
jetzt noch aktiv, sie werden zurzeit von einer neuen Lehrergeneration abgel 0st. Eine ganze
Reihe von Hinweisen l&sst vermuten, dass sich mit dem anstehenden Generationenwechsel
ein weiterer kultureller Wandel der Unterrichtsideologie und des Unterrichts anbahnt, der
moglicherweise wieder fir eine Generation stabil bleibt, wenn denn nicht veranderte Ein-
stellungsbedingungen eine andere Altersstruktur der Lehrenden zur Folge haben werden.

Der Faktor Macht - ein historisch wandelbarer Faktor

Den wesentlichen Unterschied zwischen der Kultur der Unterrichtsinteraktion der Nach-
kriegszeit und derjenigen der 68er-Generation sehe ich in dem Verhéltnis zu Disziplin und
Autoritdt und den Umgang mit dem Faktor Macht. So verstehe ich die Arbeiten um Eh-
lich/Rehbein als Beschreibung aus der Perspektive der 68er-Generation auf eine Institution
Schule, die noch unter dem Einfluss der Lehrenden der Nachkriegsgeneration steht mit ih-
rer Leitkultur von Autoritét und Disziplin:

Wir haben spezifische Strukturen der Institution Schule in ihrem Verhdltnis zum gesell-
schaftlichen Wissen beschrieben ... sie wird verstanden als ein gesellschaftlicher Apparat. In-
stitutionen al's gesellschaftliche Apparate bilden Bewegungsformen, in denen sich die gesell-
schaftlichen Kéampfe zwischen den verschiedenen Klassen und Subklassen abspielen: ,Die
politischen und ideologischen Verhdltnisse' existieren ,in Apparaten verkdrpert' (Poulantzas
(1975), S. 25). Als ein solcher Apparat erflillt die Schule einen gesellschaftlichen Zweck, in-
dem sie zur Reproduktion ihrer Gesell schaftsformation beitragt, und das heifdt, indem sieihre
Widerspriiche und Kémpfe auf spezifische Weise widerspiegelt und handlungsmaiiig trans-
formiert. Dazu bedient sie sich insbesondere der sprachlichen Handlungsmuster. (1986: 175)

Inzwischen haben sich mit der Lehrergeneration auch die Leitkulturen verandert wie Mo-
dellschulen zeigen: autoritére Lehrformen a's didaktisches Prinzip sind dort nicht vorgese-
hen. Ein Beispiel hierfir ist die radikal reformerische aternative Laborschule Bielefeld,
deren Unterricht héufig Gegenstand der soziologischen und psychologischen Forschung ist
(z.B. Breidenstein/Kelle 1998: 22ff).

Im Gegensatz zum Selbstverstandnis der heute noch Lehrenden, die zu guten Teilen von
der Bildungsreform der 68er beeinflusst sind, ist fur viele in der wissenschaftlichen, insbe-
sondere der linguistischen Forschung ,, Macht* auch heute noch der bestimmende Faktor in
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der Lehrer-Schiler-Interaktion. Geht man wie Ulich (1974/1985), fur den die Komponente
»Macht der Lehrenden® sowie deren Rollen as Situationsméchtige zentral fir die Kom-
munikation in der Institution Schule ist, von Macht als dem wesentlichen Faktor der Insti-
tution Schule aus, hat dies Konsequenzen fur die Wahrnehmung, Konzeptualisierung und
Interpretation von Schule, ihren Strukturen und ihren Akteuren. So impliziert der Faktor
L ehrermacht Gedankenkonstrukte in zwei verschiedene Richtungen:

Zum einen induziert er as ingtitutionell konstituierte GrofRe implizit die Notwendigkeit
einer moglichen Auslibung dieser Macht gegeniber den Schulerinnen und Schilern. Die
Ausstattung der Lehrenden mit Macht wére dann notwendig und sinnvoll, wenn die Schi-
lerinnen und Schiler nicht freiwillig am Unterricht teilnehmen wirden.

Zum anderen impliziert der Faktor Lehrermacht zugleich eine Schilerohnmacht und
Schilerinnen und Schiler, die ersterem ausgeliefert sind.

Die Relevanz des Faktors Macht wird in den Forschungen nicht durchgangig gesehen; die
Autor/innen differenzieren den Machtbegriff selbst nicht, sondern verwenden ihn pauschal
im Sinne von Lehrermacht. Der gerade erwahnte Sozial psychologe Ulich (2001) geht von
einem von Graumann (1972) festgelegten Interaktionsbegriff aus, der durch die drei Fakto-
ren ,wechselseitige Einwirkung®, , wechselseitige Kontrolle* und ,, wechselseitige Abhén-
gigkeit* bestimmt wird. Im Hinblick auf diese drei Faktoren sieht Ulich auf der Lehrerseite
wesentlich starkere Einwirkungsmoglichkeiten als auf der Schillerseite.

Die drei Hauptfunktionen der Institution Schule — Qualifikation, Selektion und Werte-
vermittlung — bestimmen die Beziehungen zwischen den Lehrenden und den Schillerinnen
und Schilern.

Als konstitutives Merkmal der Lehrer/innen-Schiler/innen-Interaktion muss das spezifische
Machtver haltnis zwischen ihnen gelten. Das besondere Kennzeichen der Interaktionsprozes-
sein der Schule liegt in der Tatsache, dass Lehrer/innen erheblich grofere Chancen besitzen
als Schiler/innen, die Qualitét und den Ablauf der Interaktion zu steuern... Auf dem Hinter-
grund der skizzierten Aufgaben von Schule wird die Notwendigkeit von Macht unmittelbar
evident: Nur Uber die Lehrermacht kann das Verhalten von Schillern gezielt beeinflusst wer-
den, nur durch sie kdnnen die Anforderungen der Schule durchgesetzt werden. In der Regel
ist die Verhaltensbeeinflussung des Lehrers deswegen weitgehend erfolgreich, weil ihn die
Schule mit zahlreichen Machtmitteln ausstattet, weil ihm eine klare Machtkompetenz zuge-
wiesen und seine Machtausiibung als legitim anerkannt wird... Umgekehrt erfahren die
Schiler im Unterrichtsalltag stets sehr manifest die eigene Machtlosigkeit al's Gegenpol zur
weit reichenden Macht des Lehrers. (2001: 79)

Anders gewichtet das die Arbeitsgruppe Bielefelder Jugendforschung. Auch Mel-
zer/Hurrelmann (1990) orientieren sich an den drei Funktionen schulischer Sozialisation,
der Legitimationsfunktion, die auf die Haltung zielt, der Selektions- und Allokationsfunk-
tion, die auf die Leistung orientiert sind, und der Qualifikationsfunktion, die auf die Bil-
dung zielt. Allerdings sehen sie dies im Kontext von gesellschaftlichen Zwéangen, denen
die Schilerinnen und Schiiler ausgesetzt sind: den Leistungserwartungen der Eltern,” der
Gesellschaft und den eigenen Zielen im Hinblick auf eine gesellschaftliche Position in ei-
ner Le stungsgesellschaft in Zeiten hoher Arbeitsosigkeit.

21 Melzer/Hurrelmann (1990) vergleichen u. a. Schulabschliisse der Jugendlichen von 1985 mit denjenigen
der Eltern- und Grofelterngeneration (1990: 47). Wéahrend in der Grol¥elterngeneration 81 % einen
Hauptschulabschluss hatten und nur 7 % die Hochschulreife, in der Elterngeneration 77 % einen Haupt-
schulabschluss und 9 % die Hochschulreife, weisen 1985 nur 38 % einen Hauptschulabschluss auf und 33
% die Hochschulreife. Wie neuere Zahlen belegen, setzt sich der Trend in Richtung Hochschulreife fort.
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Schulischer Leistungserfolg und schulisches Leistungsversagen sind insofern verknipft mit
den Chancen und Mdglichkeiten, die zentrale Dimension des Status , Erwachsener* zu er-
werben. Die Jugendlichen haben diesen gesellschaftlichen Aspekt von Schule verinnerlicht
und begreifen in ihrer Mehrzahl diese Institution as eine Art Arbeitsplatz fiir Noch-Nicht-
Erwachsene, deren Existenz und Berechtigung auffer Zweifel steht, auch wenn der Schulbe-
such unangenehm und unerfreulich und die schulischen Anforderungen anspruchsvall, un-
einsichtig oder sogar unbewadltigbar erscheinen. Typisch ist die Einschétzung der Jugendli-
chen, man misse auf diese Weise notwendige Qualifikationen und Berechtigungen fir die
Zeit nach der Schule, die mit dem Erwachsenenalter praktisch gleichgesetzt wird, erwerben
koénnen. (Melzer/Hurrelmann 1990: 46).

Die Schulerinnen und Schiler haben die elterlichen und gesellschaftlichen Leistungsanfor-
derungen haufig verinnerlicht, sie haben eine lange Schulsozialisation durchlaufen, ihnen
sind die Funktionen und Routinen der Institution Schule seit den ersten Grundschuljahren
wohl vertraut. In den Schulen begegnen sie Lehrenden, die sich nicht als Disziplinierende,
sondern al's Wissensvermittelnde verstehen.” Aus dieser Perspektive dominieren die schu-
lischen Funktionen der Wissensvermittlung und der Leistungskontrolle und nicht die dbri-
gens recht eingeschrankten und durchaus wechselseitigen Moglichkeiten zur Disziplinie-
rung: Zu letzterem schreibt Hofer (1997: 227): ,Schiler verfigen tber vielfétige M6g-
lichkeiten, unerwiinschtes L ehrerverhalten zu sanktionieren”. Und Ulich meint:

Bei genauem Hinsehen ist der Schulalltag der Lehrer/innen doch von einem ziemlich engen
Netz von Vorschriften Gberzogen, die von Feinregelungen der L eistungsmessung und —beur-
teilung Uber die Lehrpléane bis zu Wandertagen, Elternabenden und Hausaufgaben reichen —
alles Beispiele, ,die zeigen, wie schwer es sein muf3, einen Schultag hinter sich zu bringen,
ohne gegen irgendeine Vorschrift verstol3en zu haben’ (Rheinberg/Minsel 1986 [Psychologie
des Erziehers; in: B. Weidenmann/A. Krapp (Hg.) Padagogische Psychologie. Min-
chen/Weinheim, 277-360] S. 321f.). Jeder VerstoR3 ... konnte auffallen und Sanktionen nach
sich ziehen. (1996: 34)

Geht man davon aus, dass die Macht in der schulischen Interaktion ein beziehungsrele-
vantes Kriterium ist, so muss nicht nur die Lehrermacht, sondern auch die Macht der ande-
ren, der direkt und indirekt Beteiligten, in den Blick genommen werden: die der Vorge-
setzten der Lehrenden, der Eltern und der Elternvertretung, die der Schilerinnen und
Schiler. Vor diesem Hintergrund relativiert sich die Lehrermacht: Die Schilerinnen und
Schiler konnen sich bei Vorkommnissen an den Vertrauensehrer, die Klassenlehrerin oder
die Schulleitung wenden oder tUber die Eltern und die Elternvertretung Sanktionen erwir-
ken.

Die Notwendigkeit zur Herstellung der kommunikativen Ordnung ist nicht permanent
gegeben, sondern nur dann, wenn aufgrund von Storungen der Unterricht nicht mehr
durchgefiihrt werden kann. Doch auch dann stehen den Lehrenden neben der Etablierung
autoritarer Strukturen Handlungsalternativen zur Verfigung.

Es stellt sich prinzipiell die Frage, inwieweit fur die Betelligten Machtausiibung und
Disziplinierung as tatsachliche Handlungsmoglichkeiten in Frage kommen und ob die

2 Dies gilt wohlgemerkt fiir das Gros der Schiilerinnen und Schiiler. Dass in so manchen sozialen Brenn-
punkten gerade Hauptschiler/innen die letzten Pflichtschuljahre durchaus mit einer Lernverweigerungs-
haltung durchlaufen mit den entsprechenden Folgen fir den konkreten Unterricht, ist mir durchaus be-
kannt. Doch auch in diesen Féllen entsteht eher der Eindruck einer Lehrerohnmacht denn einer restrikti-
ven Disziplinierung der Schiilerinnen und Schler. Interessant wére die Frage, ob und inwieweit die Ur-
sachen fir die Verweigerung der Institution Schule anzulasten sind.
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Demonstration und Auslbung von Macht mit den Rollenerwartungen und dem Rollenver-
sténdnis der Lehrenden kompatibel ist. Wenn man Erfahrungsberichte von Lehrenden liest,
so z.B. in Reinert (1983), bekommt man eher den Eindruck von Ohnmacht, Hilflosigkeit
und Uberlastung, gelegentlich gegeniiber der Klasse, haufiger jedoch gegeniiber einem Sy-
stem, welchem sie sich ausgeliefert glauben, und gegentiber den Anforderungen einer Ge-
sellschaft, denen die Lehrenden sich nicht gewachsen fiihlen. Zu Angst und Stress bei Leh-
renden wie auch zum Burnout-Syndrom, unter dem gerade die Lehrenden leiden, gibt Ho-
fer (1997) Auskunft. Auch ist zu fragen, ob das System Schule der gegenwaértigen gesell-
schaftlichen Situation noch gerecht werden kann. Diese Frage wird sich nur in Abhangig-
keit von den jeweiligen lokalen Bedingungen beantworten lassen und sie wird anders aus-
fallen, je nachdem, ob im gymnasialen Bereich in einer privilegierten Wohngegend oder
im Hauptschulbereich in einem sozialen Brennpunkt danach gefragt wird, um einmal zwei
Extreme zu benennen.

Auf der anderen Seite l8sst sich sagen, dass Macht — in eéinem weiten Sinn verstanden —
sowohl als institutionell-strukturelle Macht a's auch asindividuelle Macht ein latenter Be-
standteil vieler Interaktionssituationen sein kann. Sie ist daher differenziert zu betrachten.
Fur die Interaktionssituation Unterrichtskommunikation wird festzustellen sein, ob und in-
wieweit Macht und Disziplinierung in der konkreten Unterrichtssituation tatschlich rele-
vant ist und wie, fals sie auftritt, individuell damit umgegangen wird. Bei meinen Beob-
achtungen und Analysen konnte ich gerade in der Sekundarstufe eine prinzipielle Koope-
rativitdt der Schilerinnen und Schiler zur Teilnahme am Unterricht beobachten, jedoch
kaum Ermahnungen und keine Disziplinierungsmal3nahmen.

Ich halte es fur problematisch, den Machtbegriff selbst so weit zu definieren, dass er
alle Formen der Einflussnahme auf eine Situation beinhalten kann und plédiere fur eine
differenzierte Betrachtungsweise. Konkret ist z.B. im Kontext Schule zu unterscheiden, ob
es sich um institutionelle Macht, Lehrermacht, Schilermacht u. a. handelt. Institutionelle
Macht lasst sich — ohne die nicht unproblematischen Implikationen des Machtbegriffs —
meist auch als institutionelle Rahmenbedingung beschreiben. Der Dominanz ,,Macht der
Lehrenden gegentiber den Schilerinnen und Schilern* stelle ich die Dominanz der Aus-
handelbarkeit von institutioneller Interaktion im Unterricht durch die Lehrenden und die
Schulerinnen und Schilern gegeniber.

Die Rahmenbedingungen in der Institution Schule

Unterricht as Bestandteil der Institution Schule ist in vielen Teilen reglementiert und in
Zwange eingebunden,? die ,von oben* fest geschrieben wurden und an die sich die Betei-
ligten halten mussen - ansonsten drohen Sanktionen. So unterliegen die Schilerinnen und
Schiler bis zum 10. Schuljahr der Schulpflicht, die Lehrenden miissen sich bei den Leh-
rinhalten an den Curricula orientieren, das Zeitraster, das den Arbeitstag in der Schule
einteilt, wird fur die gesamte Schule festgelegt und ist fur alle Beteiligten zwingend, wobel
Sonderschulen héufig einen anderen Weg gehen und ein Spezifikum alternativer Schulen
die Auflésung der traditionellen Stundentafel ist. Die Zusammensetzung der Schulklassen
liegt nicht in der Hand der Schilerinnen und Schiilern; eine Schulklasse stellt insofern wie
jede Arbeitsgemeinschaft eine Zwangs- und Zweckgemeinschaft dar. Die Lehrenden be

% Siehe hierzu u. a Ehlich/Rehbein (1986), Weingarten/Pansegrau (1993), Becker-Mrotzek/Vogt (2001)
und Vogt (2002).
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kommen in der Regel die Schulklassen zugewiesen und haben wenig Einfluss darauf, wen
sie unterrichten werden.

Sowohl die Zwecke der Institution Schule als auch die Bedingungen, denen Schule un-
terworfen ist, haben Einfluss auf und Folgen fur die Kommunikation in der Institution. So
legen die institutionsgebundenen Rollenzuschreibungen und —erwartungen der Lehrenden,
Schulerinnen und Schiler diese in ihren Handlungsméglichkeiten fest. Die Schulstunden-
begrenzung und die curricularen Bedingungen erzeugen Zeitdruck. Das Uberpriifen der
Wissensvermittlung ist an ein verordnetes Bewertungssystem gebunden, das die stets pra
sente Leistungskontrolle der Schilerinnen und Schiler durch die Lehrenden zur Folge hat.

Andererseits haben die Akteure eine ganze Reihe von Handlungsspielrédumen, wie die
Anaysen der Unterrichtsinteraktion zeigen: Was konkret unter einer institutionsgebunde-
nen Rollenzuschreibung und —erwartung zu verstehen ist, lasst sich durchaus aushandeln
und ist auch neu interpretierbar. Vergleichbares gilt fur die Handlungsmoglichkeiten, wie
neue didaktische Methoden zeigen. Inwieweit sich Schulstundenbegrenzungen auch auf-
brechen lassen, zeigen Klassenarbeiten, die den Stundentakt Uberschreiten, Exkursionen,
die nur einzelne Klassen betreffen, oder Projektwochen, die das gewohnte Stundengefiige
auflosen. Dass die Wissensiiberprifung— zumindest in Teilen — auch an die Schilerinnen
und Schiler delegiert werden kann, zeigen wechsel seitige Korrekturen von Diktatiibungen,
gemeinsame Kritik und Notendiskussionen bel Referatsbewertungen u. a. m.

Zusammenfassung: Sowohl die Lehrenden als auch die Schilerinnen und Schiler un-
terliegen den institutionellen Bedingungen, die einerseits mit ihren Verordnungen und Cur-
ricula, andererseits mit dem Problem der temporalen und lokalen Koordination von vielen
Lerngruppen die schulische Interaktion prafigurieren und strukturieren. Allerdings gibt es
Beispiele, die zeigen, dass Verhandlungsspielraume und Handlungsmaoglichkeiten zur Ver-
flgung stehen und auch genutzt werden kénnen.

Asymmetrien in der Institution Schule

Ein weiteres ingtitutionsspezifisches Charakteristikum der schulischen Interaktion besteht
in der Art der Hierarchie und damit der Asymmetrie zwischen Lehrenden, Schilerinnen
und Schilern, die sich im kommunikativen Verhaten der Beteiligten niederschlagt. Wie
die Diskussion von Drew/Heritage (1992) zur Asymmetrie in institutioneller Kommunika
tion und in nicht-institutioneller Kommunikation zeigt, sind die Zusammenhange zwischen
Institution, Rolle, Asymmetrien und Wissen nicht so eindeutig und selbstverstandlich, wie
die meisten Autoren und Autorinnen suggerieren, wenn sie von einem Hierarchiegeféle
zwischen den Lehrenden und den Lernenden ausgehen. Vielleicht wirde es zur Erhellung
einiger dieser Zusammenhange beitragen, so genannte Cross-over-Situationen zu untersu-
chen, so wenn Gerichtsangehorige vor Gericht stehen, Arzte zu Patienten werden oder
Lehrende in Fortbildungen die Schulbank driicken — oder umgekehrt Schiilerinnen und
Schiller andere belehren. Beziiglich der Arzte ist bekannt, dass diese als Patienten gernein
die Rolle von Co-Therapeuten schliipfen, was die betreuenden Arzte nicht gerne sehen.

Henne/Rehbock (1980: 32f), die sich auf Watzlawick et al. berufen, unterscheiden zwi-
schen einem symmetrischen und einem asymmetrischen Gespréchsverhaltnis, wobei man
Beziehungen nur als tendenziell symmetrische bzw. asymmetrische beschreiben kann: Sie
zeichnen sich durch Streben nach Gleichheit und Verminderung von Unterschieden aus;
die Partner/innen bemiihen sich, voriibergehende wissensméfdig oder sonst wie bedingte
Asymmetrien auszugleichen. Henne/Rehbock klassifizieren entlang der Ursachen fir
Asymmetrie. So kann diese
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e anthropologisch bedingt sein wie beim Erwachsenen-Kind-Verhdtnis,

e soziokulturell bedingt sein, z.B. bei institutionell und gesellschaftlich bedingten
K onstellationen;

e fachlich oder sachlich bedingt sein, z.B. durch fachlichen und ausbildungsbedingten
Informations- und Wissensvorsprung;

e gesprachsstrukturell bedingt sein aufgrund einer beiderseitig akzeptierten Ge-
spréchsform, die sich as Asymmetrie in der Gesprachsfihrung niederschlagt, z.B.
bei Interview und Befragung oder Moderation.

Wendet man das Modell der Symmetrie/Asymmetrie bei der Gesprachsanalyse auf kon-
krete verbale Interaktionen an, so ist diese Aufteilung zu grob. Fir eine allgemeine Diskus-
sion der institutionellen Rahmenbedingungen kann sie als Orientierung hilfreich sein. Alle
vier Formen der Asymmetrie sind bei der Schiller-Lehrer-Interaktion wirksam — in unter-
schiedlicher Weise und Intensitét.

Anthropologisch bedingte Asymmetrie

Die anthropologisch bedingte Asymmetrie (Altersunterschied) schlégt sich auf Grund der
Alterszusammensetzung in den Lehrerkollegien recht unterschiedlich nieder: Das Durch-
schnittsalter an vielen Schulen betrégt zurzeit etwa 55 Jahre. Noch 2005-2010 wird die
Mehrzahl der Lehrenden aus der Perspektive der Schilerinnen und Schiler nicht aus der
Eltern-Generation stammen, sondern aus der Grof3eltern-Generation (ca. 50-65 Jahre alt).
Seit wenigen Jahren werden die ausscheidenden Lehrenden durch eine neue Generation
recht junger Lehrerinnen und Lehrer ersetzt (max. 30 Jahre alt), die gerade in den oberen
Klassen eher als Ihresgleichen angesehen werden. Im Gespréch mit mir sahen einige der
jungen Lehrenden ein Problem in ihrer Jugendlichkeit: Sie meinten, die Schilerinnen und
Schiler seien so junge Lehrende nicht gewdohnt, bereits die 8. Klassen sdhen diese als Ih-
resgleichen an und wirden nur bedingt deren Autoritét ernst nehmen. Meine Beobachtun-
gen konnten nicht bestdtigen, dass die Schulklassen den Jingeren die Anerkennung als
hierarchisch Hoherstehende verweigerten. Die Gruppe der 35-45jéhrigen Lehrenden ist
deutlich unterreprasentiert. Das bedeutet fur die Zusammensetzung des Lehrerkollegiums
gleichfalls eine anthropologisch bedingte Asymmetrie mit einer Mehrheit an erfahrenen
Kollegen und Kolleginnen und einer Minderheit an jungen Lehrkraften. Fir die Schilerin-
nen und Schiler ist der Umgang mit jungen Lehrenden — noch — nicht die Regel, sondern
eine durchweg neue Erfahrung.

Soziokulturell bedingte Asymmetrie

Institutionell gesehen haben die Lehrenden die Verantwortung fir die Durchfihrung des
Unterrichts. Diese wurde in ihrer Konzeptualisierung als Lehrermacht bereits diskutiert.
Kurz gefasst kann gesagt werden, dass den Lehrenden Handlungsméglichkeiten zur Her-
stellung der kommunikativen Ordnung, die fur die Durchfiihrung des Unterrichts notwen-
dig ist, an die Hand gegeben werden, andererseits unterstehen sie einer Kontrolle von oben
durch Kollegen, Vorgesetzte etc. und von unten durch die (Uberzahl der) Schillerinnen und
Schiler und deren Eltern. Die Schilerinnen und Schiler kdnnen unterschiedliche Vorstel-
lungen von ihrer Rolle in der Schule haben und damit verbunden differente Einstellungen
und Verhaltensorientierungen gegentiber der Institution Schule. Bedingt durch den haufi
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gen Unterrichtsausfall der letzten zwei Jahrzehnte und mit Blick auf die internationalen
Qualitatsbeurteilungen kommen von Schiler- und Elternseite Forderungen nach ener
Ausweitung und qualitativen Verbesserung des Unterrichts. Inwieweit und in welcher
Form die soziokulturelle Asymmetrie der Akteure auf die faktische Interaktion nieder-
schlagt, ist nicht nur abhangig von den Rollen Lehrende/Schilerinnen und Schiler, son-
dern auch davon, wie die Beteiligten diese Rollen definieren, welche Handlungsméglich-
keiten sie rollengebunden wahrnehmen und welche weiteren Asymmetrien im Verhdtnis
der Lehrenden mit den Schulerinnen und Schilern noch wirksam sind: So entwickeln die
Lehrenden gegeniiber den meisten Oberstufen-Klassen ein ganz anderes Verhdltnis als die
Grundschullehrerin gegentiber den Schulneulingen. Kurz sei hier noch auf die kulturell
unterschiedlichen Vorstellungen der Rollen Lehrende/Lernende und den divergierenden
Rollenerwartungen im Migrationszusammenhang hingewiesen sowie auf die unterschiedli-
chen Statuszuschreibungen in multikulturell zusammengesetzten Klassen und demnéchst
voraussichtlich auch Kollegien.

Fachlich oder sachlich bedingte Asymmetrie

Die prinzipielle Kooperativitét hangt einmal mit der Anerkennung der fachlich oder sach-
lich bedingten Asymmetrie der Lehrenden und zum anderen mit der Akzeptanz des
Zwecks der Institution Schule durch die Schilerinnen und Schuler zusammen. Sieist somit
konstitutiver Bestandteil der Ingtitution Schule: Die Lehrenden vermitteln als Wissensre-
présentanten ihrer Facher und als Vermittlungsexperten ihr jeweiliges Know how an die
Schilerinnen und Schiler.

Gelegentlich findet eine Umkehrung der sachlich bedingten Asymmetrie statt, so, wenn
der Unterricht Themen aus dem besonderen Kulturbereich oder speziellen Wissensgebiet
einzelner Schilerinnen und Schiler tangiert. Dann kénnen die Lernenden sich als Ex-
pert/innen etablieren, wie ich es in Kapitel 7.2.1 beschreibe. Inwieweit das Spezialwissen
der Schulerinnen und Schiiler in den Unterricht Eingang findet, ist nicht nur abhangig von
der Bereitschaft der Lehrenden, hierfir Kommunikationsraum zur Verfigung zu stellen,
sondern auch von den einzelnen Schulerinnen und Schiilern und deren Bereitschaft, sich in
exponierter Weise mit diesem Wissen der Klasse zur Verfligung zu stellen.

Gesprachsstrukturell bedingte Asymmetrie

Zur Vermittlung des Wissens obliegt den Lehrenden die Leitung fur die Organisation und
Durchfihrung der Unterrichtsinteraktion, die Portionierung und Didaktisierung der Wis-
sensinhalte sowie die Mittelauswahl fur die Eintibung und Uberprifung dieser Inhalte.
Vergleichbar mit allen anderen Lehr-Lern-Situationen (Lehre, Hochschule, berufliche
Fortbildungskurse) sehe ich die Verantwortung fur den Unterricht insgesamt sowohl bei
den Lehrenden als auch bei den Lernenden. Fir die Planung und Gestaltung wie auch or-
ganisatorische Durchfuhrung hingegen der konkreten Unterrichtsinteraktion liegt die Lei-
tung in der Regel in den Handen der wissensvermittenden Person, der Expertin: Allein die
Expertin kann aufgrund ihres Expertentums die notwendige Portionierung und Didaktisie-
rung der Vermittlungsinhalte und die sich anschlief3ende Evaluierung zur Vergewisserung
des jeweiligen Informationsstandes der Novizen vornehmen und auf dieser Basis die Ver
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mittlungseinheit insgesamt strukturieren und organisieren.* Letzteres verlauft interaktiv,
denn die Novizen liefern durch ihre Art der Informationspréasentation in der Vergewisse-
rungsphase ihren Stand an der Teilhabe des Wissens. Die Notwendigkeit zur Erfullung die-
ser Aufgaben bedingt die gespréchsstrukturelle Asymmetrie in den Phasen der |ehreriniti-
ierten Wissensvermittlung, Eintibung und Uberprifung; sie hangt insofern eng mit der in-
stitutionellen und der fachlichen Asymmetrie zusammen. Ubernehmen die Schillerinnen
und Schiler fur bestimmte Unterrichtsphasen die Wissensvermittlung, Eintbung und
Uberpriifung, z.B. in Gruppenarbeiten oder durch Referate, bleibt die letztendliche Leitung
fur die Durchfuhrung des Unterrichts dennoch an die Person des/der Lehrenden gebunden.
Die Schilerinnen und Schiller zeigen durch die Art ihres Verhaltens, dass sie die ge-
spréchsstrukturell bedingte Asymmetrie der Lehrenden anerkennen. Mit ihren Beitrégen
erflllen sie komplementdr zum Part der Lehrenden ihren Part der Handlung Unterricht
durchfiihren; sie entsprechen so den an sie gestellten Erwartungen und Anforderungen im
Rahmen des schulischen Unterrichts.

Zusammenfassung — Asymmetrien im Unterricht: In der Schiler-Lehrer-Interaktion
sind verschiedene Asymmetrien wirksam, wobel im konkreten Fall ein bestimmtes Ver-
halten nicht eindeutig auf eine Art der Asymmetrie rickfUhrbar ist. Zugleich sind Asym-
metrien nicht mit der Moglichkeit zur Machtausiibung gleichzusetzen, wie dies gelegent-
lich getan wird; diese Aspekte sind differenzierter zu sehen. Zwar sind die L ehrerinnen und
Lehrer as Organisierende zur Gewdhrleistung der Unterrichtsdurchfihrung mit Sankti-
onsmoglichkeiten ausgestattet, zugleich unterliegen sie aber im Hinblick auf ihre Verhal-
tensweisen und ihre didaktischen Fahigkeiten der unmittelbaren Beobachtung und Kon-
trolle durch die Schilerinnen und Schiler, der mittelbaren durch die Eltern, das Kollegium
und die Vorgesetzten.

Den Schilerinnen und Schilern sind aufgrund ihrer jahrelangen institutionellen Soziali-
sation die zur Durchfiihrung der Unterrichtsaktivitéten notwendigen Anforderungen und
Muster vertraut. Diese erlernen sie grofdtenteils im Verlauf ihrer schulischen Sozialisation,
insbesondere in der ersten Klasse. So spricht Levinson (1992) von einer kommunikativen
Kompetenz, die die Teilnehmenden in unterschiedlichen Institutionen im Hinblick auf die
je verschiedenen Aktivitatstypen erwerben. Er demonstriert diese an den aktivitétsspezifi-
schen, man kodnnte auch sagen, institutionsspezifischen Antworterwartungen, die mit den
jeweiligen Fragen — z.B. vor Gericht oder in der Schule — verbunden sind. Das schultyp-
spezifische Handlungs- und Strukturwissen erwerben die Kinder beim Eintritt in den je-
weiligen Schultyp. Hinzu kommt die Kenntnis einzelner Lehrerstrategien und das Hand-
lungswissen fir die gemeinsam mit den Lehrenden durchzufihrenden Aktivitdten sowie
die lehrerspezifischen didaktischen Methoden und Ubungen wie Wortpoker, Gramma-
tikquiz oder Satzpuzzle. Das geschieht zu Beginn der Interaktionsgeschichte mit den neuen
Lehrenden. Schulerinnen und Schiler der Sekundarstufe sind durchaus as Schul-
Professionalisierte zu bezeichnen. Ihnen den Status von Klientinnen und Klienten zuzu-
weisen, wie es eine einige in der Tradition von Ehlich/Rehbein getan haben, halte ich nicht
fUr angemessen.

Die Bezeichnungen Klient und Agent fir die beiden anfallenden Handlungsrollen in der
ingtitutionellen Kommunikation sind in zwei Hinsichten problematisch: 1. Die semanti

% Diesgilt fur die meisten Evauierungssituationen in den gangigen Vermittlungssystemen. Selbstverstand-
lich sind auch andere L ehr-Lernmodelle denkbar, indem verschiedene Novizen sich einen Expertenstatus
aneignen, das Wissen dann an andere weitergeben und gegebenenfalls evaluieren. Gerade alternative
Schulen haben einen neuen Umgang mit Evaluierung entwickelt oder bemthen sich, in vielen Bereichen
darauf zu verzichten. Sie stellen allerdings nicht den gangigen Schultyp dar.
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schen Implikationen in den Ausdriicken Agent und Klient legen die damit verbundenen
Rollen bereits in bestimmter Weise fest. Das ist mit der Zuweisung sicherlich beabsichtigt,
wird aber en détail nicht transparent gemacht. Als Folge wird in Kauf genommen, dass
auch maogliche unpassende Bedeutungsibertragungen stattfinden. 2. Die Handlungsrollen
in unterschiedlichen Institutionen sind aufgrund der uneinheitlichen Situationsvertrautheit,
des verschiedenen Tellnehmerwissens und der institutionsspezifischen Ziele, die verfolgt
werden, nicht Uber alle Institutionen hinweg in gleicher Weise definierbar; eine Schilerin
der 10. Klasse ist bezuglich der schulischen Institution in anderer Weise sozialisiert als el-
ne Person, die zum ersten Mal vor Gericht steht oder im Krankenhaus liegt.

Status, Hierarchien und Asymmetrien der Beteiligten in institutionellen Interaktionen
sind zwar durch den institutionellen Rahmen préafiguriert, sie missen aber im Hinblick auf
die Zwecke und Aufgaben der Institution differenzierter betrachtet werden, denn in der
konkreten Interaktionssituation haben alle Beteiligten durchaus A ushandlungsspielraume —
bis hin zum In-Frage-Stellen der klassischen Position der Lehrenden durch die Beteiligten
wiein einem Fall, denich in Kap. 6.3.2 behandle.

1.3 Die Argumentationsel niibung al's Untersuchungsgegenstand

In diesem Kapitel werde ich zundchst skizzenhaft einige Forschungsaspekte zur Argu-
mentation darstellen und die Argumentationseintibung als Untersuchungsgegenstand um-
reiRen. Nach einem kurzen Uberblick tber die wissenschaftliche Literatur zum Argumen-
tieren in der Schule diskutiere ich die ingtitutionellen Rahmenbedingungen beim Argu-
mentieren. Ich verwende hier bewusst den Ausdruck Argumentationseiniibung und nicht
den Ausdruck Diskussion, obwohl das, was die Gesprachsbeteiligten bel einer Argumenta-
tionseinlbung produzieren, im Grof3en und Ganzen einer Diskussion entspricht. Trotzdem
unterscheidet sich die Argumentationseiniibung in einem wesentlichen Punkt von der Dis-
kussion: Die Schilerinnen und Schiler diskutieren nicht, weil sie faktischen Diskussions-
bedarf haben, sondern sie tun es, um diese interaktionale Praktik einzutiben.

Argumentationstheorie und Diskussion

Die theoretische Beschaftigung mit Argumentation® reicht bis Aristoteles, der in seiner
,Rhetorik’ as erster den Bereich, dem die Argumentation angehért, auf eine wissen-
schaftstheoretische Basis gestellt hat. Das, was heute unter Argumentation verstanden
wird, wurde friiher im Rahmen der Rhetorik (Aristoteles) und der Logik (Platon) abgehan-
delt und im Zusammenhang mit der Uberzeugenden Rede bzw. dem schlussfolgernden
Denken thematisiert. In der klassischen Rhetorik hat die Argumentation ihren Platz in der
monologisch organisierten, nicht spontan gehaltenen, sondern geplanten Rede. Dialogi-
sches findet sich in der klassischen Rhetorik in den Redefiguren, die bestimmte Gegenar-
gumente vorwegnehmen und diese bereits im Vorfeld bearbeiten.

Als Klassiker der Argumentationstheorie des 20. Jahrhunderts gelten Toulmin
(1975/1996) und Perelman/Olbrecht-Tyteca (1958/1992), deren Hauptwerke in den 50er

% \gl. auch Spiegel (1998) in Vingon/Spiegel/Betz (1998). Die Darstellung orientiert sich in einigen Teilen
an Ueding (1996) und Gottert (1978).
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Jahren erschienen sind.” Beide gehen nicht mehr von einem formallogisch-analytischen
Ansatz aus, wie es die klassische Logik seit Descartes getan hat. Gemeinsam sind ihnen die
Kritik am traditionellen Wahrheitsbegriff sowie die Relevanz der Situations- oder Feldab-
hangigkeit von Wahrheitskriterien. Und beide gehen bei ihren Uberlegungen zur Argu-
mentation von der Gerichtsrede aus. Sie unterscheiden sich bel den Methoden und den
Untersuchungsschwerpunkten: Perelman/Olbrecht-Tyteca betrachten die Argumentation-
stechniken mit Ruckgriff auf Aristoteles Topik-Konzept. Toulmin interessiert sich fir die
zugrunde liegenden Argumentationsschemata und entwickelt, sich am klassischen Syllo-
gismus orientierend, ein allgemeingultiges Argumentationsschema: Aus einem Datum
folgt wegen der (rationalen) Schlussregeln eine Konklusion, diese wird durch Stitzen
rechtfertigt. Daneben gibt es mogliche Ausnahmebedingungen und Qualifikatoren wie
notwendig, wahrscheinlich, vermutlich. In den Argumentationsratgebern der Schule wird
das Argumentationsmodell ausfuhrlicher dargestellt: Ein Argument besteht aus einer Be-
hauptung, einer Begrindung und einem (stitzenden/illustrierenden) Beispiel sowie einer
Schlussfolgerung.

Am Klassiker Toulmin orientieren sich im deutschsprachigen Raum Habermas — beson-
ders an seinem Buch Erkenntnis und Interesse (1973) — und die Erlanger Schule (Loren-
zen), an diesen beiden wiederum knipft Kopperschmidt an, der auch auf Searles Sprech-
akte zurtickgreift. Habermas unterscheidet zwischen der Kommunikation und dem kom-
munikativen Handeln einerseits und der Argumentation und dem Diskurs andererseits. Er
entwickelt das Modell der ideaden Sprechsituation, in der ale Diskursteilnehmende ohne
Handlungszwang die gleiche Chance zum Diskurs und zum Beitrag erhalten; es gibt keine
Einseitigkeit bezlglich Forderungen oder Weigerungen, sondern jeder darf ale Sprech-
handlungen gleichberechtigt ausfihren. Kopperschmidt geht es um die ideale Argumenta-
tion in einer idealen Kommunikation bzw. darum,

...ein idedlisiertes und medienspezifisch organisiertes Modell persuasiver Kommunikation zu
rekonstruieren; ein Modell mithin, in dem Sprache als Medium einer kommunikativen Ver-
sténdigung fungiert, die aus der Konsens stiftenden Kraft tiberzeugungsfahiger Argumente
resultiert. (1976: 58)

Seit der Beschéaftigung mit authentischen Argumentationen ist die theoretisch-reflexive
Betrachtung der Argumentation in das Kreuzfeuer der Kritik geraten. Schwitalla (1978: 29)
weist darauf hin, dass in den Argumentationstheorien zu viele Annahmen dartiber gemacht
werden, was von den Gesprachsbeteiligten in der Argumentation ales formuliert werden
wirde, aber faktisch nicht formuliert wird, da die Gesprachsbeteiligten diese Annahmen
als vorhandenes Wissen unterstellen. Ich meine, dass eine klare Unterscheidung zwischen
zugrunde liegender Argumentationsstruktur und der lokalen Argumentationsrealisierung
weiterhelfen kann.

Die Untersuchung der authentischen Argumentation als sprachlicher Handlung erfolgte
kurz spéter durch Schwitalla (1976a, 1977), Kienpointner (1983) sowie wegweisend durch
Klein (1980): ,In einer Argumentation wird versucht, mit Hilfe des kollektiv Geltenden
etwas kollektiv Fragliches in etwas kollektiv Geltendes zu Uberfihren® (ebd.: 19). Fur
Klein besteht eine Argumentation

...wie jede komplexe sprachliche Handlung - aus AuRerungen, beispiel sweise Behauptungen,
Fragen, Einwanden, Zurlckweisungen, Zwischenrufen, usw., und ihr Zusammenhang ist im

% |nsbesondere: Perelman, Ch./Olbrechts-Tyteca, L. (1992): Trait, de I'argumentation. La nouvelle rhetori-
que; Toulmin, S. (1996): Der Gebrauch von Argumenten.
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allgemeinen nicht in jenem Sinne ‘logisch’, in dem die Einheiten eines Arguments miteinan-
der zusammenhangen: Ein Argument ist eine abstrakte Struktur, die bestimmten Kriterien zu
genuigen hat; eine Argumentation der oft durch Fehlschldge, Irrwege, Positionskdmpfe be-
stimmte Versuch, eine solche Struktur zu entwickeln. (1981: 226)

Kallmeyer et al. (1996) dient die Argumentation nicht erst der Klarung, sondern bereits der
Darlegung von Dissens; sie hat die Funktion, einen Sachverhaltszusammenhang zu erhel-
len, Positionen aufzudecken, sich zu verorten etc. Fir sie ist Argumentieren , ein Verfah-
rensschema zum Management von ‘Unstimmigkeiten’, d.h. von Defiziten an Plausibilitét
und Vertretbarkeit von Sachverhaltsaussagen” (1996: 1). Dabei muss es nicht unbedingt
darum gehen, etwas kollektiv Fragliches in etwas kollektiv Geltendes zu Gberfihren:

Die Darlegung von unvereinbaren Standpunkten muss nicht unbedingt zur Bearbeitung des
Dissens oder der Behandlung des Strittigen fihren. Viele Situationen der Problem- und Kon-
fliktbearbeitung sind durch eine unauflsliche Spannung zwischen dem im Prinzip konsen-
sorientierten Klarungsverfahren der Argumentation und der Unvereinbarkeit von letztlich
nicht zur Disposition stehenden I nteressen gepréagt. (1996: 6)

Fur einige Argumentationsforschende ist die grundsétzliche Kooperativitét der Gesprachs-
beteiligten bestimmend: Nur K onsensdiskussionen werden als Argumentationen akzeptiert.
Konfrontationsdiskussionen ohne den Versuch, gemeinsame Positionen zu entwickeln,
werden als Pseudoargumentation (Fiehler 1993: 165) oder Scheinargumentation bezeich-
net. Dies trifft auf viele TV-Diskussionen zu, wo der Versuch, jeweils die eigene Position
durchzusetzen, als Argumentation inszeniert wird. Die massenmedialen Rahmenbedingun-
gen, z.B. die Norm der Sachlichkeit, leisten dieser Inszenierung Vorschub: “Konner insze-
nieren ihre Antagonismen in sachlicher Form als Argumentation” (Fiehler 1993: 164).

Das bestétigen die Analysen von Trautmann (1995): Den Diskutierenden komme es auf
eine Darstellung der eigenen Position an, auf eine Konfrontationsdiskussion, nicht auf
Konsensfindung. In den Konfrontationsdiskussionen kommt es zu einer mehr formalen
Abwicklung des Musters Begriuinden mit dialogisch inszenierten Monologen. Der Gedanke
der Argumentation als Inszenierung findet sich bereits bei Fiehler (1993). Fir ihn ist das
rationale Argumentieren ein ldeal der Diskutierenden, das sie faktisch selten realisieren.
Diesen Schluss lassen auch die Ergebnisse von Brinker (1996) zu, der die Normen des
Diskutierens untersucht hat. Er hat das Diskussionsverhalten von Gesprachsbeteiligten
analysiert und mit den Vorwirfen und Reklamationen am Diskussionsstil des jeweils ande-
ren verglichen mit dem Ergebnis, dass die Diskutierenden die Einhaltung der Normen von
anderen einfordern, ohne sich selbst daran zu halten.

Einen Erklérungsversuch fur die Diskrepanz zwischen dem Anspruch, rational und lo-
gisch zu argumentieren, und der tatsdchlichen Argumentationsdurchfihrung bietet Fiehler
(1993). Er unterscheidet zwischen kooperativen, positiv bewerteten und kompetitiven, ne-
gativ bewerteten, aber haufig realisierten Gesprachsmodellen:

Da dieses Modell aber negativ bewertet ist, wird - implizit oder explizit - in Anspruch ge-
nommen, dass man sich im Rahmen des kooperativen Modells verhélt, und entsprechende
Verhaltensweisen werden partiell als Versatzstiicke integriert. (1993: 164)

Dies hat zur Folge, dass Argumentationen als rational -logische Argumentationen inszeniert
werden.
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Argumentation im Unterricht

Aus der Perspektive der ethnografisch orientierten Gesprachsanalytikerin ist Argumentati-
on, Argumentieren oder Diskutieren das, was die jeweiligen Gesprachsbeteiligten als sol-
ches bezeichnen: Wenn die Lehrenden eine Argumentationseintibung ankiindigen und die
Aktivitdten der nachsten 60 Minuten a's Diskutieren oder Argumentieren benennen, dann
werde ich das, was da geschieht, unter der Zuschreibung Argumentation oder Diskussion
darstellen. Das gilt insbesondere fir die Beschreibung der schilergeleiteten Argumentati-
onseinubungen, die wenig gemeinsam haben mit dem Argumentationsschema des rationa-
len Argumentierens von Toulmin. Andererseits entsprechen gerade ein Gutteil der schiler-
geleiteten Diskussionen in ihrer Realisierungsweise den Fernsehdiskussionen, die Lugin-
buhl (1999) untersucht hat oder den Streitinszenierungen, die Holly/Schwitalla (1995) be-
schrieben haben. Das verweist auf die Ubernahme von Mustern, wie sie iber die Medien
jederzeit rezipiert werden konnen. Dargestellt habe ich das in Spiegel 2004. Das zeigt zu-
gleich die Empfanglichkeit von Lernenden fir Handlungsmuster, auf die sie im Erwerb-
sprozess zurlickgreifen und an denen sie sich bei der Austibung sprachlicher Tétigkeiten
orientieren. Bieten die Lehrenden ihnen solche an, z.B. durch eigene Aktivitéten oder an-
schauliche Anleitungen, dann lassen sich vergleichbare Aktivitéten in schilergesteuerten
Diskussionen nachweisen. Werden die Muster nicht in hinreichendem Mal3 zur Verfligung
gestellt und ihre Anwendungsmadglichkeiten transparent gemacht, greifen die Schilerinnen
und Schiler auf andere zugéngliche Muster zuriick, und das sind in der Regel medial ver-
mittelte Muster. In Spiegel 1999a habe ich zwei Argumentationsstile beschrieben, die
Schilerinnen und Schiler im Unterricht realisieren und die sich auf Muster zurtckfihren
lassen: Die Pro- und Contra-Diskussion und die Klarungsdiskussion. Als Distinktionskrite-
rium dient die Art der Gegenstandsbehandlung. Diese ist zu unterscheiden von den Stand-
punkten, die bei der Themenbehandlung eingenommen werden kénnen und konsensuell
bzw. kooperativ oder kontrovers bzw. oppositiv sein kénnen. Orientiert man sich an der
Art der wechsel seitigen Behandlung, so kann weiter differenziert werden in das konfronta-
tive Diskutieren, das sich vom kooperativen unterscheidet; beides habe ich in Spiegel 2004
beschrieben. Wahrend Klarungsdiskussionen nur kooperativ durchfihrbar sind, kénnen
Pro- und Contra-Diskussionen durchgangig oder phasenweise sowohl kooperativ als auch
konfrontativ realisiert werden.

Ahnlich wie Luginbiihl (1999) fordert, Fernsehdiskussion al's eigenstandige Textsorte in
Abgrenzung zur Alltagsdiskussion anszusehen, pladiere ich dafir, Unterrichsgespréache als
eigenstdndige Kommunikationsform mit den Textsorten Argumentieren, Vortragen, Ver-
mitteln etc. zu verstehen, die ihre eigenen Bedingungen und M dglichkeiten haben.

Argumentieren steht in fast jedem Schuljahr vor allem in den weiterfuhrenden Schulen
auf dem Lehrplan. Es werden schriftliche Formen des Argumentierens eingelibt, wie der
klassische Erorterungsaufsatz, Darstellungen nur einer Position, das Pladoyer, und mindli-
che Formen wie die begriindende Rede oder die gemeinsame Diskussion. Allerdings liegt
der Fokus der vorliegenden Untersuchung nicht auf der Beschreibung der argumentativen
Strukturen der Lehrenden, Schilerinnen und Schiller,?” sondern auf dem Zustandekommen
des Unterrichts — am Beispiel der Argumentationseintibung. Gerade die Argumentations-
einlbung im Deutschunterricht lasst sich als Gegenstand fir eine Untersuchung von
Schulkommunikation gut begriinden:

" Diese Aufgabe wurde im Rahmen des Projekts Argumentationsfahigkeit von Schillern der Sekundarstufe,
Padagogische Hochschule Heidelberg, erfillt. Siehe hierzu Spiegel (1999a), Spiegel (2002b), Spiegel
(20034), Spiegel (2003b), Schiitte/Spiegel (2002) sowie Vincon et al. (1997), (1998), (1999).
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e In Form von Diskussionen zum gleichen Thema, das von mehreren Klassen behan-
delt wird, haben sie den Vorteil einer guten Vergleichbarkeit von Unterricht ver-
schiedener Lehrerinnen und Lehrer, verschiedener Klassen und Jahrgangsstufen so-
wie verschiedener Schularten.

e Die Argumentationseinibung umfasst haufig die gesamte Unterrichtsstunde und
bildet eine zeitlich begrenzte, abgrenzbare Einheit im Unterrichtsgeschehen.

e Gerade beim Argumentieren sind die Lehrenden auf die intensive verbale Mitarbeit
der Schilerinnen und Schiler angewiesen, damit die Diskussion in Gang kommt.
Das heil3t, dass die Schulerinnen und Schiler bei der Argumentationseiniibung héu-
fig verbal und interaktiv prasent sind. Im Vergleich zu anderen Unterrichtseinheiten
haben sie ein exponiertes Rederecht und wesentlich mehr Redegelegenheiten als im
Vermittlungsunterricht, in dem die verbalen Anteile der Lehrenden gegentiber denen
der Schilerinnen und Schiler bei eéinem Verhdltnis von 3:1 liegen. Bei der Argu-
mentationseinibung besteht ein geschétztes Verhdtnis (Anzahl der transkribierten
Seiten im Projekt) von Redeanteilen der Lehrenden gegeniber denjenigen der
Schilerinnen und Schiler von 1:1 bis hin zu 1:3.

¢ In keinem anderen Unterrichtszusammenhang haben die Schilerinnen und Schuler
derartige Moglichkeiten, sich selbst, ihr Erleben und ihre Positionierungen zu the-
matisieren, Handlungsspielrdume im Verhaten und in der Darstellung zu nutzen
und ihr individuelles Interaktionshandeln einzubringen. Auch lasst sich bel der Ar-
gumentationseinibung die Unterrichtsform unproblematisch ohne die Lehrenden
durchfthren. Dies eroffnet neue Moglichkeiten der Vergleichbarkeit der unter die-
sen Bedingungen entstehenden schulischen Aktivitéten — auch fir die Lehrenden.

Daneben unterliegt die Argumentationseinibung Bedingungen, die von denen der gangi-
gen Unterrichtsformen abweichen:

Die Schilerinnen und Schiler adressieren ihre Beitrage nicht (nur) in erster Linie an
die Lehrenden, sie agieren und reagieren auch auf Co-Diskutierende. Zugleich sind die
Lehrenden als Adressaten mit gemeint - es herrscht eine Art von Doppel adressierung.
Im Vordergrund steht weniger das von Turn zu Turn zu erfillende Aufgaben-L dsen-
Muster mit nachfolgender Evaluierung durch die Lehrenden oder der Lehrervortrag mit
oder ohne verteilte Rollen nach dem Muster von Ehlich/Rehbein (1986). Hingegen ist
es fir den Diskussionsfluss wichtig, |angere Redesequenzen ohne begleitende Evaluie-
rung zu ermdglichen. Eine durchgangige Evaluierung der Tétigkeit - wie beim Abfra-
gen oder Eintiben bestimmter Sachverhalte - ist aufgrund der mangelnden Kriterien fir
die Beurteilung der mundlichen Kommunikation und Diskussion schwierig.

Es ist relativ rasch feststellbar, in welcher Intensitdt das Argumentieren eingelibt wur-
de: Gelibte Schulklassen haben mit ihren Lehrenden Routinen fur Diskussionen ent-
wickelt, ungetibte Lehrende und ihre Schilerinnen und Schiler haben deutlich mehr
Schwierigkeiten mit den dafir notwendigen Handlungsschritten, denn einige schuli-
sche Handlungen wirken sich bel der Argumentati onseintibung kontraproduktiv aus.

Im Hinblick auf die Desiderata der Unterrichtsforschung schliefd die vorliegende Arbeit
eine Lucke. Wahrend bisher eine ganze Reihe verschiedener Einzelaktivitéten des Unter-
richts wie Aufgabe-Stellen/Aufgabe-L6sen-Muster, Lehrervortrag, Rétselraten, alle von
Ehlich/Rehbein, sowie Gruppenunterricht (von Dann et al. 1999) von der Forschung be-
trachtet wurden, fehlen Untersuchungen, die die Lehrer-Schiler-Interaktion bel der Argu-
mentationseinibung beschreiben. Die bisherigen Arbeiten mit dem Fokus Argumentation
beschreiben die vorhandenen, wiinschenswerten oder fehlenden Argumentationskompeten



35

zen der Schulerinnen und Schiler und zeigen mogliche Wege ihrer didaktischen Vermitt-
lung, so Kindt (1999) und Vogt (2002). Weingarten/Pansegrau (1993) weisen auf die Kluft
zwischen den Idedlen der Argumentationstheorie und den tatséchlichen Bedingungen
schulischen Argumentierens hin. Mein Interesse fokussiert das Zustandekommen der Inter-
aktion und die Interaktionsverhaltnisse von Lehrenden und ihren Schilerinnen und Schii-
lern. Dies sehe ich als wichtigen Schritt fur die Beschreibung der Qualitétsmerkmale des
Unterrichts, auf der didaktische Fragestellungen aufbauen kénnen.

Eine Untersuchung der Argumentationseiniibung ist von grof3em Interesse fir die Leh-
renden, denn gerade der Argumentationsunterricht stellt sie vor Probleme: Bislang gibt es
keine befriedigenden und zugleich realistischen Konzepte fir mindliches Argumentieren,
an die sich die Lehrenden bei der Argumentationseinibung halten kdnnen, denn die be-
schriebenen Muster der Unterrichtskommunikation wie Frage-Antwort-Muster als Be-
standteil des Aufgabe-Stellen/Aufgabe-L0sen-Musters greifen nicht bei der Argumentati-
onseinubung. Im Gegenteil, sie kdnnen kontraproduktiv bei der Durchfihrung einer Dis-
kussion wirken, wie einige der Analysen im Kapitel zu den Stérungen und kritischen Mo-
menten in dieser Arbeit zeigen. Und die gangigen Argumentationsmodelle orientieren sich
entweder am idealen Argumentieren oder an der schriftlichen Erdrterung; beidesist fur die
Lehrenden bei der mindlichen Argumentationseiniibung nicht befriedigend umsetzbar. Es
fehlen Verhatensmodelle fur die Lehrenden, daher wird héufig auf medial vermittelte
Rollen zurlickgegriffen — auf die des Moderators und auf die der Diskutierenden in Fern-
sehdiskussionen. Wie fragwirdig die medial vermittelten Argumentationsmodelle fir eine
sinnvolle Diskussion sind, habe ich in Spiegel 2004 beschrieben. Die Lehrenden sind ge-
meinsam mit den Schilerinnen und Schilern darauf angewiesen, Verfahrensweisen und
Maoglichkeiten der Unterrichtsdurchfihrung zu entwickeln und mit dieser schulischen Si-
tuation umzugehen — und dabei die Praktik des Argumentierens sinnvoll einzutiben.

Unabhangig von der Methode und der Fragestellung einer Untersuchung ist eine Be-
schrénkung bei der Unterrichtsbetrachtung auf eine Unterrichtsform sinnvoll, andernfalls
waére das Untersuchungsfeld weder Uiberschaubar noch handhabbar.

Die wissenschaftliche Literatur zum Argumentieren im Unterricht

Zur Diskussionsforschung und zur Geschichte der Diskussion im Unterricht gibt Vogt
(2002) einen guten Uberblick. Ehlich/Rehbein (1986) haben ein Kapitel dem Begriinden
gewidmet, dabei geht es nicht um Argumentationseintibung. Sie beschreiben Begriindun-
gen, die in der Schule eingelibt werden, als sekunddren Kommunikationstyp, da ihnen Be-
grindungen als altégliche Handlungsmuster, welche die Schiler und Schilerinnen auf3er-
halb der Schule erworben haben, vorgelagert sind. Sie skizzieren eine idealtypische Tie-
fenstruktur von Begriinden und unterscheiden vier Arten des Begriindens: die Handlungs-
begriindung, die sich auf eine vergangene Handlung bezieht, die Absichtsbegrindung, die
sich auf eine Handlungsabsicht bezieht, die Sollen-Begriindung, der eine Handlungsauf-
forderung vorangegangen ist, und die kognitive Begriindung, die sich auf eine Assertion
bezieht. Dabei verstehen sie unter Begriinden eine Handlung, die erst dann als solche zu
bezeichnen ist, wenn durch sie eine Veranderung im Wissen des Horers erreicht wurde, an-
sonsten handelt es sich um einen Begriindungsversuch (ebd., 94f.). Konkrete Realisierun-
gen dieses Musters werden nicht in ihren interaktionalen Kontexten analysiert, auch nicht
interaktive Zusammenhénge und Folgen des Handlungsmusters Begriinden im schulischen
Kontext dargestellt. Das, was konkret im Unterricht geschieht, bleibt auf3en vor.
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Fur den schulischen Bereich gilt noch, was Kindt (1992) formuliert hat, namlich die
Notwendigkeit einer empirischen Studie des Ist-Zustands der Alltagsargumentation und
der Konzeptualisierungen von Argumentation. I|hm geht es darum, Wissen Gber Argumen-
tation durch empirische Forschungen zu erwerben, um daraus Konzepte fur eine Vermitt-
lung von argumentativen Kenntnissen zu erstellen und schlechte Argumentationen als sol-
che zu erkennen. Kindt hat einige Aufsdtze zum Argumentieren auch im Unterricht ver-
fasst; er fokussiert jedoch Argumentationsstrukturen, Topoi u. & und fordert deren Be-
handlung im Unterricht.

Vogt (2002) konzentriert sich nicht auf Argumentationseintibungen, sondern untersucht
verschiedene Unterrichtssituationen, in welchen die Schilerinnen und Schiler mit den
Lehrenden diskutieren, um verschiedene Aufgaben argumentativ zu bearbeiten, wie sie
sich im Deutschunterricht z.B. bei Literaturbesprechungen, bei der Namensgebung einer
Schilerzeitschrift, aber auch bei Problembearbeitungen von Lehrenden mit ihren Schille-
rinnen und Schilern ergeben. Infolgedessen ist sein Untersuchungsmaterial breit gestreut
und beinhaltet unterschiedliche schulischen Situationen, Klassenstufen und Schultypen.
Sein Interesse ist linguistisch-didaktisch orientiert, d.h. es geht esihm nicht primér um die
Beschreibung der interaktiven Konstitution von Diskussion, sondern es geht ihm darum,
mit Hilfe von linguistischen und didaktischen Beschreibungen Klassifikationen von Dis-
kussionsphasen zu erarbeiten, um einen didaktischen Zugriff auf kommunikative Praktiken
des Diskutierens zu ermdglichen.

Vogt (2002) klassifiziert drei kommunikative Ordnungen von Diskussionssequenzen
(lehrerzentriert, schilerzentriert, verfahrenszentriert), die sich an didaktischen Modellen
orientieren, und er beschreibt kontroverse, konvergente und divergente Sequenzen. Dar-
Uber hinaus geht er auf die Steuerungsmechanismen der Lehrenden ein und untersucht ver-
schiedene Formate von Schiilerduf3erungen. Bei seiner Analyse konzentriert er sich auf die
einzelnen Diskussionsphasen in den Unterrichtsstunden, geht aber nicht auf Gbergreifende
Handlungszusammenhange und weiterreichende Auswirkungen des Diskutierens ein.

Meissner (1994) hat in ihrer Untersuchung Schiilerinnen und Schiler befragt, allerdings
nicht im Unterricht. In ihrer quantitativ angelegten Studie sucht sie nach Geschlechtsspezi-
fika des Argumentierens.

Der Aufsatz von Weingarten/Pansegrau (1993) trégt zwar den Titel ,, Argumentations-
gtile im Unterricht*, das Autorenpaar geht jedoch weniger auf Argumentationsstile als
vielmehr auf die Rahmenbedingungen des Argumentieren im Unterrichts ein, die ich im
Anschluss behandle.

Dieinstitutionellen Bedingungen der schulischen Argumentation

Argumentieren bzw. Argumentationseiniibung in der Schule ist wie jede schulische Akti-
vitatsform den Bedingungen der Institution Schule unterworfen. Mit diesen Bedingungen
speziell im Bereich der Argumentation haben sich Weingarten/Pansegrau (1993) beschéf-
tigt. IThnen geht es darum, die rationale Argumentationstheorie und ihre ideale Situation mit
der Argumentationswirklichkeit in der Schule zu konfrontieren. Sie diskutieren ,,das Ver-
haltnis von rationaler und empirischer Argumentationstheorie bezogen auf Institutionen”
(1993: 132) und stellen fest: ,Nahezu samtliche Aspekte des rationalen Argumentations-
modells stellen sich in der institutionellen Kommunikation al's verzerrt dar” (ebd. 128). Sie
wollen zeigen, ,wie wenig in eéinem bestimmten Sinne unter institutionellen Bedingungen
rational argumentiert wird” (ebd.) und sie formulieren eine Reihe von institutionell be-
dingten Beschrénkungen, die rationales Argumentieren als in der Schule nicht zu redisie
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rendes Ideal entlarven: So sind die Bedingungen der idealen Argumentationstheorie fir das
rationale Argumentieren (Gleichheit der Interaktionspartner, unbegrenzte Zeitressourcen
der Beteiligten zur Kl&rung von Dissens oder zur Erarbeitung von Konsens, eine stringente
Argumentation entlang eines bestimmten Fokus etc.) aufgrund der institutionellen Bedin-
gungen in der Schule nicht gegeben. Inwieweit ihnen zuzustimmen ist, diskutiere ich im
folgenden Teil, in dem ich die Uberlegungen von Weingarten/Pansegrau mit den Moglich-
keiten des Argumentierens in alltagsweltlichen Kommunikationssituationen kontrastiere.

Schulisches, nicht-schulisches und ideales Argumentieren

Mit Hilfe der kritischen Darstellung von Weingarten/Pansegrau mochte ich die institutio-
nellen Bedingungen des Argumentierens in der Schule in Beziehung setzen mit den Forde-
rungen der Argumentationstheorien nach rationalen idealen Argumentationen. Dabei bleibt
das Verdienst der Argumentationstheorien ungeschmalert, meiner Uberzeugung nach sind
theoretisch gewonnene Erkenntnisse die Voraussetzung fur die Wahrnehmung dafir, was
bei einer empirischen Untersuchung tberhaupt in den Blick zu nehmen ist. Im Hinblick auf
die Argumentationstheorien kann man die deskriptiven von den praskriptiv-idealen unter-
scheiden. Wahrend die deskriptiven Theorien und ihre Modelle aufgrund ihres Erkenntnis-
gewinns von unschatzbarem Wert sind, geraten die préskriptiv-idealen Theorien leicht in
die Kritik: Sie wollen vermitteln, wie etwas im Idealfall zu sein hat und haben zugleich den
Anspruch, als Handlungsorientierung zu dienen. Gerade an diesem Anspruch missen sie
sich, wie ich meine, auch messen lassen.

Zum anderen mochte ich darauf aufmerksam machen, dass die institutionellen Bedin-
gungen des Argumentierens in der Schule von ihren Realisierungsmdglichkeiten her prin-
zipiell vergleichbar sind mit den meisten nicht-schulischen Argumentationssituationen:
Rationales (ideales) Argumentieren ist in realen Interaktionssituationen, nicht nur in schu-
lischen, kaum realisierbar. Diese Gegentberstellung ist wichtig, weil Argumentieren in der
Schule wiederholt verglichen wird mit dem Begrinden im nicht-institutionellen Bereich,
so von Ehlich/Rehbein (1986). Dabei wird nicht transparent, wo tatséchlich im nicht-
institutionellen Bereich, wie von den Autoren postuliert, argumentiert wird. Argumentieren
in der Schule gilt nach Ehlich/Rehbein als sekunddrer Handlungstyp, dem das nicht-
schulische Argumentieren vorgelagert ist. ES werde aufgrund der Transformationsprozesse
im schulischen Bereich deformiert. Bezliglich eines zugrunde liegenden gemeinsamen Mu-
sters musste geklart werden, welche Struktur dem Muster zugrunde liegt und welche typ-
spezifischen Vorannahmen in ein Muster eingehen. So ist das Toulminsche Argumentati-
onsmodell wie das von Aristoteles stark von der Jurisprudenz geprégt und nicht ohne wei-
teres fr alle Bereiche als Muster tauglich. Aristoteles selbst hat in seiner Rhetorik (1995)
unterschieden, je nach dem, ob eine (argumentative) Rede vor Experten im Gerichtssaal
oder eine politische Rede vor dem einfachen Volk gehalten wird.

Der Forderung der Argumentationstheorie, dass Argumentieren keiner zeitlichen Begren-
zung unterliegen soll, setzen Weingarten/Pansegrau entgegen, dass die Schilerinnen und
Schiler durch die Schulstundenbegrenzung und aufgrund curricularer Bedingungen unter
Zeitdruck stehen. Die Darlegung des Beweisgangs bei Weingarten/Pansegrau (1993) ist,
wie an anderen Stellen auch, problematisch: Sie leiten das Argument aus einer Konfliktbe-
handlung im Unterricht ab, bei der die Lehrerin einer 1. Klasse Streitigkeiten aus der vori-
gen Pause klaren moéchte. Die Schlichtungsaktivitét verlangt einen hohen Aufwand und
wird, da sie mit den unterrichtlichen Verpflichtungen konfligiert, von der Lehrerin abge
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brochen, damit sie mit dem Unterricht anfangen kann. Daraus leitet das Autorenpaar den
Zeitdruck ab — und die mangelnde Konsensherstellung, auf die ich gleich zu sprechen
komme -, ohne den Rahmenkonflikt der Lehrerin zu beriicksichtigen, der fir den Abbruch
der Schlichtungsaktivitat im Unterricht verantwortlich ist.

Da Unterrichtsstunden generell zeitlich begrenzt sind, lasst sich auch daraus eine Limi-
tierung fur die Diskussionsdauer ableiten. Ich meine, dass in allen Diskussionssituationen
die Gesprachsbeteiligten in unterschiedlich intensivem Mal3 unter Zeitdruck stehen; so
durch Sendezeitbegrenzungen in TV-Diskussionen oder vorgegebene zeitliche Rahmen in
offentlichen Podiumsdiskussionen. Gerade im beruflichen Kontext gibt es in der Regel ri-
gide temporére Begrenzungen.

Weingarten/Pansegrau meinen, dass aus zeitokonomischen Grinden eine geforderte all-
seitige Konsensherstellung nicht praktikabel ist. Fir den nicht-schulischen Bereich gilt,
dass viele Argumentationen nicht mit Konsens enden, u. a. weil auch hier temporére Be-
grenzungen, komplexe Thematik, Mangel an Geduld oder an Bereitschaft der Teilnehmen-
den sowie die Interessen von Vorgesetzten dies verhindern. Auch muss Konsensfindung
nicht unbedingt das Ziel einer Argumentation sein. Weingarten/Pansegrau driicken dies ra-
dikaler aus: "Fir den Argumentationsstil konnten verschiedenste Funktionen aufgezeigt
werden, am wenigsten aber die der rationalen Konsensfindung. Es sei die Hypothese ge-
wagt, dass dies fur institutionelle Argumentation generell und vielleicht sogar fur fast jede
Form tatsichlicher Argumentation gilt” (1993: 144). Ahnliches zeigt Mller (1997) fir den
beruflichen Kontext. Dies gilt auch fur viele Argumentationsei nibungen im Deutschunter-
richt: Fast immer wird am Diskussionsende ein Fazit eingefordert, eine Konsensfindung
hingegen ist bel der Argumentationseintibung nicht Ziel der Argumentation.

Im schulischen Kontext gibt es eine Begrenzung der Quaestio, derjenigen Frage, die ge-
rade im Aufmerksamkeitsfokus der Diskutierenden steht (Klein 1980), und des kollektiv
Gultigen, so Weingarten/Pansegrau; diese stehe im Gegensatz zu den Forderungen der Ar-
gumentationstheorie. Allerdings weil3 man spétestens seit den Arbeiten der Konversations-
analyse, dass die mundliche Kommunikation etwas Fllchtiges ist, wie besonders Nothdurft
(1996) betont, das nicht immer stringent verlauft, sondern je nach Interaktions- und Argu-
mentationssituation thematische Verschiebungen und Briiche aufweisen kann und eher
thematisch assoziativ als gegliedert stattfindet. Gelegentlich werden die argumentativen
Anléasse aus den Augen verloren, wie Klein (1980) vermerkt. Dies begrindet haufig die
Notwendigkeit einer Moderation oder eine Tagesordnung in institutionellen Kontexten, in
Teambesprechungen und Sitzungen (Mdller 1997) und wirft in nicht-institutionellen Ar-
gumentationssituationen Probleme auf. Das kollektiv Glltige unterliegt auch im nicht-
schulischen Bereich Begrenzungen: durch Hierarchien, durch Zeitdruck, durch begrenzte
Realisierungsmoglichkeiten oder Sachzwange, durch finanzielle Beschrénkungen o0.&

Asymmetrien im Hinblick auf Wissen, Alter, Macht, Professionalisiertheit und Hand-
lungskompetenz haben nach Weingarten/Pansegrau eine Ungleichheit der Argumentati-
onspartner/innen zur Folge, wohingegen die Argumentationstheorie eine Gleichheit der
Argumentierenden postuliert. Ich sehe die Notwendigkeit einer Differenzierung des
Asymmetrie-Begriffs. Werden Asymmetrien fokussiert, die in unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Positionen begriindet sind, so trifft das fur die schulische Argumentation nur
dann zu, wenn die Lehrenden aktiv an der Argumentation beteiligt sind. Diskutieren die
Schilerinnen und Schiler untereinander und beschrénken sich die Lehrenden auf das Mo-
derieren, so kann von einer relativen Gleichheit der Diskussionsbeteiligten gesprochen
werden — bezogen auf eine Altersstufe. Dartiber hinaus lassen sich Asymmetrien im Hin-
blick auf das Wissen, die kommunikativen Fahigkeiten und Handlungskompetenzen der
Schilerinnen und Schiler aufgrund unterschiedlicher familialer Sozialisation und aufgrund
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von Personlichkeitsunterschieden feststellen. Im nicht-schulischen Bereich kénnen Uber
beruflich gesetzte Hierarchien hinaus Asymmetrien beztglich Alter, Macht, Professionali-
siertheit, Status und ein unterschiedlicher Umgang mit Verhatensnormen hinzukommen,
so bei Schlichtungen, Diskussionen mit Eltern, Vorgesetzten, Fernsehdiskussionen u.&

Weingarten/Pansegrau meinen, dass die Moglichkeit, sich der Zwangsmitgliedschaft der
Klasse bel der Argumentation zu entziehen, reduziert ist. Dagegen ist einzuwenden, dass
man sich auch im nicht-schulischen Bereich einer Argumentation schwer entziehen kann;
die Moglichkeiten sind begrenzt, haufig drohen Sanktionen. Dies gilt nicht nur fir Team-
besprechungen, sondern auch fur Gerichtsverhandlungen und andere institutionelle Anlés-
se. Auch den privaten Bereich betrifft es. Wiederholte Verweigerungen von Problembe-
handlungen kdnnen eine problematische Interaktionssituation verschérfen (Spiegel 1995).
Zwangsmitgliedschaften bestehen auch fir viele nicht-schulische, berufliche Bereiche.

Weingarten/Pansegrau sind der Ansicht, dass Argumentation der Selbstdarstellung
dient, da die Schule einen hab-6ffentlichen Raum darstellt; haufig wird aus strategischen
Grunden argumentiert: der besseren Noten oder des guten Eindrucks willen. Die Forschung
hat gezeigt, dass Ahnliches fur viele institutionelle Kontexte wie Schlichtungsverhandlun-
gen oder Teambesprechungen gilt; ich verweise auf die Darstellung der Glaubwrdigkeit
bei allen Formen der argumentativen Auseinandersetzung (Deppermann 1997) und auf die
Selbstdarstel lungsfunktion in umweltpolitischen Diskussionen (Spiegel 1997).

Fur Weingarten/Pansegrau sind die zentralen Handlungsrollen (Proponent/Opponent)
im schulischen Kontext unterschiedlich Uber die Personen verteilt. Die Analysen zu den
Diskussionen des mir zur Verfligung stehenden Korpus zeigen, dass dies in den meisten
Féllen zwar zutrifft, dass sich die einzelnen Schulerinnen und Schiiler aber haufig an ihre
Darlegungen gebunden fiihlen und diese gegentiber anderen auch verteidigen.

Aufgrund der grof3en Zahl der Beteiligten in einer Schulklasse besteht die Notwendig-
keit der Koordinierung der AuRerungsbeitrage, so Weingarten/Pansegrau. Meines Erach-
tens ist die Notwendigkeit der Koordinierung der Redebeitrage von der Anzahl der aktiv
Argumentierenden abhangig, meist sind das nur wenige in einer Klasse. Darliber hinaus
gibt es auch im nicht-schulischen Bereich Koordinierungsbedarf, der durch Moderatorin-
nen oder Sitzungsleiter organisiert wird. Ab einer gewissen Gruppengrofie wird eine Koor-
dination durch die Moderation notwendig, unabhéngig von der Argumentationssituation.
Fur die schulische Argumentationseiniibung kann dies didaktisch genutzt werden, indem
die Schulerinnen und Schilern auch die Rolle der Moderation eintiben.

Was Weingarten/Pansegrau aufgrund des spezifischen Typs ihrer Beispiele nicht ange-
sprochen haben, ist der Mangel an personlicher Betroffenheit bel den diskutierenden
Schilerinnen und Schiler. Sie missen haufig ein vorgegebenes Thema diskutieren, von
dem sie unwesentlich oder gar nicht betroffen sind und Uber das sie nicht informiert sind.
Das personliche Involviertsein fehlt und das echte Diskussionsinteresse wird durch ein
kinstliches ersetzt: Die Schuilerinnen und Schiiler miissen schulische Leistungen erbringen
und nicht, wie beispielsweise gegentiber ihren Eltern, ihre ureigensten Interessen vertreten.
Vorrangig in der schulischen Argumentationseintibung ist die Bewdaltigung der Arbeitsauf-
gabe Diskussion und nicht das Problemldsen, Kléren von Sachverhalten oder eine notwen-
dige Konsensfindung. Argumentieren als sprachliche Tétigkeit ist in diesem Kontext héu-
fig zentral, nicht - wie in den meisten nicht-schulischen Argumentationssituationen - eine
Handlungsmoglichkeit unter mehreren Alternativen, um anstehende Probleme zu 16sen,
strittige Sachverhalte zu kladren, unterschiedliche Positionen aufzudecken oder notwendi-
gen Konsens herzustellen. Ausnahmen ergeben sich durch Projektunterricht und durch
Aufgabenstellungen, in denen die Schilerinnen und Schiler tatsachlich Entscheidungen
mit Hilfe der Argumentation treffen mussen.
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Fur die Schilerinnen und Schiler hat Argumentieren im Rahmen einer schulischen Dis-
kussions-Eintbungsstunde — aul3er einer entsprechenden Bewertung durch die Lehrenden —
in der Regel keine weiteren Konsequenzen: Es fehlen die Handlungskonsequenzen als Er-
gebnis der argumentativen Ausel nandersetzung.

Fazit: Ein Vergleich der Argumentationsmoglichkeiten in der Schule mit den so genannten
idealen Bedingungen des Argumentierens, wie es die normativen Argumentationstheorien
tun, ist erhellend, greift aber zu kurz. Wesentlich mehr Sinn macht es, das Argumentieren
in der Schule mit anderen lebensnahen Argumentationssituationen zu vergleichen: Zum ei-
nen wird deutlich, wie wenig realistisch die Forderungen der Argumentationstheorien sind,
zum anderen zeigt sich, dass die Argumentationseintbung in der Schule wiederum so un-
realistisch und kinstlich nicht ist, wie sie von einigen dargestellt wird. Bel der Argumen-
tationseintbung im Schulunterricht herrschen institutionelle Bedingungen, die sich aber in
ihrem Einfluss auf das Argumentieren nicht grundsétzlich von den Bedingungen unter-
scheiden, die auch viele nicht-schulische Kontexte prégen.

Nimmt man als Kriterien fUr die personliche Betroffenheit der Schilerinnen und Schii-
ler emotionale Beteiligungen wie auch Sachverhaltsdarstellungen aus einer (auch hypothe-
tischen) personlichen Perspektive, so agieren im hier verwendeten Korpus in alen Diskus-
sionen zur Gleichberechtigung und in ca. 1/3 der Diskussionen zu Moden und Trends die
Schilerinnen und Schiler aus einer perstnlichen Betroffenheit heraus. Gelegentlich &u-
[Rerte eine Klasse selbst den Wunsch, Uber ein sie beriihrendes Thema zu diskutieren.

Ein weiterer Aspekt der Institution Schule betrifft die minimalen Auswirkungen von
Diskussionen im Unterricht auf das konkrete Handeln der Schilerinnen und Schuler. Al-
lerdings trifft dies fir eine ganze Reihe von Argumentationen im nicht-schulischen Bereich
gleichfalls zu, ndmlich dann, wenn es weniger darum geht, etwas durchzusetzen, as viel-
mehr darum, unterschiedliche Standpunkte darzustellen und Positionen offen zu legen,
oder aber wenn das Argumentieren der Erforschung, Klérung und Erklarung von Kausal-
und Wirkungszusammenhangen dient, wie es sowohl in vielen Arbeitszusammenhangen
vorkommt als auch im wissenschaftlichen Umfeld.

Der Charakter von Trockentbungen haftet den meisten Tétigkeiten im Unterricht an.
Die mangelnde |ebensweltliche Einbindung hat meines Erachtens Folgen auf dasim Unter-
richt erstellte Produkt, denn jede Handlung und jedes Produkt wird beeinflusst durch die
Funktionszusammenhange, in welchen beide entstehen. Zwar muss in Rechnung gestellt
werden, dass Schiilerinnen und Schiiler Ubungsréaume zum Erproben von Handlungen be-
notigen. Das geschieht bei der Argumentationseiniibung: Es geht um das Einiben im ge-
schitzten Raum, wobei die Schilerinnen und Schiler das Formulieren von Standpunkten
und Positionen, das Wahrnehmen und Eingehen auf andere Positionen Uben sowie die
Maoglichkeit erhalten sollen, eine differenzierte Meinung zu bestimmten Themen und Pro-
blemen zu entwickeln. Dabei darf es aber nicht stehen bleiben: Erst der Transfer in alltag-
liche lebensweltliche Zusammenhadnge und berufsnahe Bedingungen ermdglicht den
Schiilerinnen und Schiilern die wichtige praxisnahe Erfahrung.
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2. DieUnterrichtseinheit Argumentationseinibung

In einem Projekt zur Argumentationsfahigkeit von Schilerinnen und Schiler der Sekun-
darstufe habe ich mehrere Hundert Schiilerinnen und Schilern mit ihren Lehrerinnen und
Lehrern beobachtet und deren Diskussionsverhalten analysiert. Gegenstand des Projekts
war die Argumentation und ihre sprachliche Realisierung.

Die interaktive Konstitution von Unterricht in der Institution Schule lag nicht im Fokus
des Projektinteresses. Dennoch faszinierten mich im Projektverlauf wiederholt Beobach-
tungen, die darauf verwiesen, dass die Art des miteinander Interagierens wesentlich den
Unterrichsverlauf bestimmt: Die Interaktion und die Argumentationseiniibung der Betel-
ligten in einer Klasse wahrend einer Unterrichtsstunde unterschied sich von der Interaktion
und der Agumentationseiniibung jeder anderen Klasse, obwohl eigentlich alle das Gleiche
taten und in Tellen auch bei denselben Lehrenden. Diese Beobachtung warf mehrere Fra-
gen auf: Welche Faktoren spielen bei der Konstitution von Unterricht eine Rolle? Welchen
Antell und welchen Einfluss haben die verschiedenen Interaktionsbeteiligten, die Lehren-
den, die Schilerinnen und Schiler bei der Unterrichtsgestaltung? Welches sind die Unter-
schiede bel der Unterrichtsdurchfihrung und wie kommen sie zustande? Auf diese Fragen
mochte die vorliegende Studie eine Antwort finden, indem sie analysiert, was genau in der
Unterrichtsinteraktion Argumentationseintibung geschieht.

2.1 Der Untersuchungsgegenstand und die Untersuchungsmethode

Als Untersuchungsmethode dient die konversationsanalytisch orientierte Gespréchsfor-
schung, auf deren Annahmen und theoretische Implikationen ich bereits in der Einleitung
eingegangen bin. Wesentlich ist der Gedanke, dass Interaktion von den Betelligten ge-
meinsam hergestellt wird. Das Interaktionsgeschehen kann entlang des von Kallmeyer
(1992) entwickelten Modells der Interaktionsebenen beschrieben werden; die Analysen
ermdglichen eine Rekonstruktion der Interaktionskonstitution. Der Einwand, es handle sich
hierbel um eine interpretative Rekonstruktion einer individuellen Analytikerin, ist zwar
richtig. Insofern ich mich aber 1. an den Aktivitéten der Betelligten und ihren Folgehand-
lungen — als Interpretationskorrektive — orientiere, 2. die einer Interaktion zugrunde lie-
genden, von der scientific community beschriebenen Mechanismen wie Sprecherwechsel,
Basisregeln, Préferenzorganisation etc. berticksichtige, 3. soweit mdglich zu allen Phano-
menen die vorhandene wissenschaftliche Literatur einbeziehe, 4. mich selbst as kompe-
tentes Mitglied der Sprachgemeinschaft sehe und 5. imstande bin, eine nachvollziehbare
Darstellung meiner Rekonstruktion zu liefern, habe ich keine Bedenken beziiglich der Va
liditét der Rekonstruktion.

Die Gespréchsanalyse geht sequenziell vor und bezieht das gesamte Interaktionsereignis
ein; die Atomisierung eines Interaktionsereignisses fur die Analyse ohne die Berticksichti-
gung des lokalen und globalen Kontextes ist nicht in ihrem Sinn. Es muss unterschieden
werden zwischen der Gesprachsanalyse eines Interaktionsereignisses und der Ergebnisdar-
stellung: Analysiert wird wesentlich mehr a's in der Ergebnispréasentation fur die Leserin-
nen und Leser dargestellt wird.

Ein guter Grund fur die Trennung von analytischer Arbeit und Ergebnisdarstellung liegt
einerseits in der Redundanz der Analysedarstellungen fur die Rezipierenden: So werden
z.B. fiur die Erstellung eines Handlungsschemas so viele vergleichbare Interaktionsereig-
nisse analysiert, bis eine gewisse Séttigung in der Varianz der vorkommenden Gespréchs-
handlungen und der Realisierungsstruktur dieser Handlungen eintritt. Interessant ist nicht
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der wissenschaftliche Weg, wie ein Schema zustande kommt, sondern das Ergebnis, das
die Frage beantwortet: Durch welche Teile konstituiert sich wie eine Handlungseinheit?

Ein weiteres Argument ist die Zumutbarkeit fir die Leserinnen und Leser: Die Ge-
sprachsanal ytiker/innen setzen sich akribisch mit jedem Ph&nomen auseinander, sie kreisen
es ein, betrachten ein und das gleiche Phanomen von verschiedenen Interaktionsebenen
und aus verschiedenen linguistischen Perspektiven wie die stilistische, grammatische, lexi-
kalische, prosodische etc. Erst das Gesamt, das (je auf bestimmte Art) Vorhandensein der
einen Elemente und das Fehlen der anderen Elemente an signifikanten Stellen der Interak-
tion und der Interaktionsebenen lassen diese oder jene Interpretation des Ereignisses zu.
Diese expandierte Darstellung wirde die Geduld eines jeden Rezipierenden tber Gebihr
strapazieren. Die Kunst der gesprachsanalytischen Darstellung besteht in einem zumutba-
ren und zugleich nachvollziehbaren Detailliertheitsgrad der Analyseergebnisse.

Im Sinne der Gespréchsanalyse wurden nicht nur die unterrichtsspezifischen Hand-
lungstypen analysiert, sondern auch der Gesamtverlauf der Unterrichtsstunden, die Moti-
vierung und Einbettung der Handlungstypen, deren Variationen und V ermeidungshandlun-
gen, die institutionstypischen Sprech- und Gesprachsstile der Beteiligten, die vielen klei-
nen, fur die Unterrichtssituation unverzichtbaren kommunikativen Ereignisse, die in der
Summe einen festen Bestandteil der Interaktionssituation Schule darstellen. Doch zuvor
werde ich das Korpus beschreiben, das dieser Arbeit zugrunde liegt.

Korpus 1: Diskussion im Deutschunterricht

Das Korpus stammt aus dem Forschungsprojekt ,, Argumentationsfahigkeit von Jugendli-
chen der Sekundarstufe®, das an der Padagogischen Hochschule Heidelberg von 1996-
2001 auch unter meiner Mitwirkung als wissenschaftliche Mitarbeiterin durchgefihrt wur-
de.”® Es besteht aus insgesamt 35 Videoaufnahmen mit Diskussionen zu vorwiegend zwel
Themen in 10. Realschul- und Gymnasiaklassen sowie 13. Gymnasialklassen: ,, Soll man
Moden und Trends mitmachen?*, ,1st die Gleichberechtigung von Mann und Frau bereits
verwirklicht?

Die Klassen kommen aus drel Realschulen und aus drei Gymnasien (alle Heidelberg).
Von den insgesamt 35 Aufnahmen sind 14 vollsténdig verschriftlicht, zu den anderen Auf-
nahmen wurden in guten Teilen Verlaufsprotokolle erstellt und signifikante Stellen in Aus-
schnitten transkribiert.

Insgesamt haben wir 20 verschiedene Klassen und 14 verschiedene Lehrerinnen und
Lehrer beobachtet. Von den 35 Aufnahmen zeigen 11 Aufnahmen Diskussionen von 10.
Real schulklassen, 14 Aufnahmen Diskussionen von 10. Gymnasialklassen sowie 10 weite-
re Aufnahmen die Diskussionen der Abiturklassen (13. Schuljahr). 16 Schulklassen disku-
tierten Gber Mode und Trends, davon sechs 10. Realschulklassen, sechs 10. Klassen sowie
vier 13. Klassen des Gymnasiums. Es wurden 17 Diskussionen zur Gleichberechtigung
aufgenommen, davon kommen 5 Aufnahmen aus dem Real schulbereich, 6 aus dem Gym-
nasialbereich 10. Klasse und 6 Aufnhahmen aus den Abiturjahrgangen. Hinzu kommen zwei
Diskussionen zu Themen, die von je einer 10. Klasse Gymnasium angeregt wurden: ,Mus-
sen wir noch an den Nationalsozialismus erinnern?* und ,, Muss ein Sozial praktikum wirk-
lich sein?"

% |ch danke Inge Vingon dafir, dass ich das Material in dieser Arbeit verwenden konnte.
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Tabelle 1: Zusammenstellung der Aufnahmen, Korpus 1

Klassen
Themen 10.Klasse | 10.Klasse | 13.Klasse
Realschule | Gymnasium | Gymnasium || nsgesamt

Moden & Trend 6 6 4 16
Gleichberechtigung 5 6 6 17
National sozialismus 1 1
Sozial praktikum 1 1
| nsgesamt 11 14 10 35

Deppermann/Spranz-Fogasy (2001) vermerken, dass die Rolle der Forschenden und ihr
ethnografisches Wissen bel empirischen Untersuchungen zu wenig offen gelegt werden.
Daher noch die folgenden Anmerkungen: Die Aufzeichnungen wurden im Audiovisuellen
Zentrum der Padagogischen Hochschule Heidelberg durchgefiihrt. Dieser Raum ist wie ein
Klassenzimmer eingerichtet mit Tischen, Stihlen, Tafeln etc. Es befinden sich drei Kame-
ras und viele offene und verdeckte Mikrofone im Raum. Zwei der Kameras sind fest in-
stalliert, sie werden vom benachbarten Tonstudio aus gesteuert. Die dritte Kamera ist mo-
bil, bei fast allen Aufnahmen habe ich diese bedient. Von den drei Kameras war jeweils
nur eine auf Aufnahme geschaltet, wobei die Schilerinnen und Schiler nicht erschlief3en
konnten, welche der drei Kameras, gerade lief*. Neben der Videoaufnahme wurde auch ei-
ne Audioaufnahme erstellt. Im Anschluss haben wir mit Fragebdgen das Wissen Uber Ar-
gumentation eruiert.

Aus verschiedenen Grinden haben wir nicht von allen Klassen die gleiche Anzahl von
Aufnahmen: Zeitgrinde spielten eine Rolle, die Projektfinanzierung verursachte Verzoge-
rungen, Aufnahmetermine kamen nicht rechtzeitig zustande und manche Klassen bestan-
den schlichtweg nach dem Schuljahr nicht mehr. Einigen wenigen Lehrenden war die Pro-
jektaufnahme zu aufwandig und die Mitarbeit wurde nach der ersten Aufnahme aufgekiin-
digt. Insgesamt waren die Bereitschaft zur Mitarbeit und das Engagement bewundernswert.

Zur Aufnahmehaufigkeit: Es wurden 7 Klassen je einma aufgenommen, davon 5
Real schulklassen und 2 Abiturklassen. 11 Klassen wurden zweimal aufgenommen (3 Real-
schulklassen, 4 Gymnasialklassen/10. Kl., 4 Gymnasialklassen/13. Kl.), zwei 10. Kl.
Gymnasium wurden dreimal aufgenommen:

Tabelle 2: Aufnahmehaufigkeit der Klassen, Korpus 1

1 Aufnahme 2 Aufnahmen 3 Aufnahmen
5 x Realschule 3 x Realschule
4 x Gymn. 10. K. 2 x Gymn. 10. Kl
2x Gymn. 13. K| 4 x Gymn. 13. KI.
7 Klassen 11 Klassen 2 Klassen

Einige der Lehrenden wurden mit mehreren Schulklassen aufgenommen. So erschien ein
Lehrer aus dem Gymnasium mit zwei verschiedenen Klassenstufen, eine Lehrerin aus dem
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Gymnasialbereich kam sowohl mit zwei verschiedenen Klassenstufen (10. K1./13.Kl.) as
auch in zwel aufeinander folgenden Jahren mit zwel 10. Klassen. Auch zwei Lehrende aus
der Realschule konnten wir in zwei aufeinander folgenden Jahren mit zwel 10. Klassen
aufnehmen. Von 2 Realschullehrenden hatten wir Videoaufnahmen von Diskussionen mit
7. und 9. Klassen aus einem Vorgangerprojekt (5-10. Kl. Realschule, Diskussionsthema:
Soll die Mutter (wieder) berufstétig sein?). Ich habe im Rahmen des Projektes wiederholt
auf ca. 10 verschiedene Videoaufnahmen aus dem Vorgangerprojekt zurtickgegriffen und
diese anaysiert. Gute Teile dieses Wissens insbesondere struktureller Art sind bel der
Anaysierenden (C.S.) als Prasuppositionen bel der Analyse von Korpus 1 eingegangen.

Die Diskussion zur Gleichberechtigung fand (fast) ohne Moderation der Lehrenden
statt. Die Lehrenden wurden gebeten, den Klassenraum zu verlassen, worauf ca. zwel
Drittel der Lehrenden einging. Sie beobachteten die diskutierenden Schilerinnen und
Schiiler tber Monitore vom angrenzenden Tonstudio aus. In einigen wenigen Klassen grif-
fen die Lehrenden im Unterrichtsverlauf 1-4 Mal kurz ein, zogen sich danach aber wieder
in das Tonstudio zurtick. Die anderen Lehrenden sal3en wahrend der Diskussionsdurchftih-
rung am Rand des Klassenzimmers.

Die Diskussionen der Schulerinnen und Schuler ohne die Lehrenden unterschieden sich
in vielerlel Hinsicht von den Diskussionen mit den moderierenden Lehrenden; auffalig
war die durchgangige Verwendung anderer Sprech- und Gesprachsstile bei den Schiilerin-
nen und Schilern, wie die Analysen in Kap. 7 zeigen (siehe auch Spiegel 1999, 2003). Die
verschiedenen Aufnahmesettings erlauben durch den Vergleich Ruckschlisse auf das
Sprechen und Kommunizieren in der institutionellen Interaktionssituation Unterrichtsdis-
kussion. Das Korpus ist aus verschiedenen Griinden fir diese Arbeit geeignet: ES verbindet
den Vorteil der Vielfalt der Aufnahmen — viele Klassen mehrmals, Lehrende in verschie-
den Klassen, meist zwei verschiedene Aufnahmesettings — mit der Stabilitdt von Thema,
Aktivitdt und Aufnahmesituation. Sowohl die Videoaufnahmen als auch deren Transkrip-
tionen dienten als Untersuchungsmaterial.

Korpus 2: Teilnehmende Beobachtung im Deutschunterricht

Ergédnzend zum Korpus , Argumentationseintibung® habe ich sowohl wahrend als auch
nach der Projektphase einen Feldzugang zu zwei weiteren Gymnasien hergestellt: in einer
Kleinstadt und in einer Industriestadt. Es ging mir darum, Unterricht in der natlrlichen
Umgebung Schule zu beobachten, um mich der Authentizitét des Untersuchungsmaterials
des ersten Korpus zu versichern. Auch wollte ich auf der Grundlage der teilnehmenden
Beobachtung den analytischen Blick fur andere Interaktionsformen des Unterrichts und fir
verschiedene schulische Inhalte scharfen und mein ethnografisches Wissen zur Unter-
richtskommunikation erweitern.

In der Industriestadt bekam ich den Hinweis, dass die Lehrerin einer 10. Klasse sich in
den néchsten Unterrichtsstunden mit Argumentation und Diskussion beschéftigen wrde.
Ich hatte die Mdglichkeit, an insgesamt vier von funf Unterrichtseinheiten zur Argumenta-
tionseinubung teilzunehmen, wobel ich drei der vier Einheiten mit einem Audiogerét auf-
zeichnen konnte.

Im Gymnasium der Kleinstadt habe ich sechs verschiedene Lehrende in 13 verschiede-
nen Klassen (Klasse 5 bisl3 des gymnasialen Bereichs eines Schulzentrums) in insgesamt
36 Unterrichtsstunden beobachtet, das Unterrichtsgeschehen wurde protokolliert. Um sich
mit nur minimaler Auffalligkeit in die Klasse einzufiigen, wurden keine Aufnahmen er-
stellt. Durch mehrmalige Anwesenheit in einer Klasse tritt ein Gewohnungseffekt ein, hau
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fig wurde ich bereits bel meinem zweiten Besuch a's alte Bekannte begrif3t und im weite-
ren Verlauf ignoriert. Gespréche mit den Lehrenden im Anschluss an den Unterricht dien-
ten der Informationsergénzung, diese habe ich gleichfalls protokolliert.

Die Gruppe der Lehrenden setzte sich zusammen aus drel Lehrerinnen (FA, FB, FC)
und drei Lehrern (HA, HB, HC), zwel von ihnen waren jung und erst seit wenigen Jahren
im Schuldienst (FB und HC, ca. 25-30 Jahre alt), vier waren sehr erfahrene Lehrerinnen
und Lehrer (ca. 45-55 Jahre alt). Nach Mdglichkeit wurden die Lehrenden in drei verschie-
denen Klassenstufen und sowohl beim Literatur- (u. a Keller, Hesse, verschiedene moder-
ne Gedichte und Gedichtwerkstatt) als auch beim Sprachunterricht (schriftliche Themen:
Rechtschreibung, Aufsatzlehre, Textsorte Abstract erstellen, mindliches Thema: Argu-
mentieren) beobachtet.

Die Stunden teilten sich folgendermalRen auf, wobei ich die Doppelstunden mit ,DS
markiert habe; innerhalb einer Klassenstufe habe ich die Lehrenden in derselben Klasse
besucht, d.h. Frau A zwel Ma inihrer 5. Klasse:

Tabelle 3: Erhebungskorpus 2

Lehrende Klassen Klassen Klassen Y Jahrg. | Insges.
Frau A 2x5.KIl. |2x7.KI. 3x11.KI. 3 Jahrg. 7X
Frau B 3x7.KI. 1 Jahrg. 3x
Frau C 2x6.KI. |3x9.KI. 1x 13. KI. 3 Jahrg. 6X
Herr A 3x11.KI. 3x12/13.KI1.#, DS | 2 Jahrg. 6X
Herr B |3x5.Kl 1 x 10. KI. 2 Jahrg. 4ax
Herr C |1x7.KIl. [3x8.KIl, DS 2 Jahrg. 4x

Eine weitere Mdglichkeit der Unterrichtsbeobachtung und —analyse ergab sich im Rahmen
einer wissenschaftlichen Begleitung (Universitét Tubingen, Spiegel i. V. @) bei der Einfih-
rung der Fremdsprache im Primarbereich. In diesem Zusammenhang habe ich 13 Video-
aufnahmen dreier Lehrerinnen analysiert, diein 2. und 3. Klassen im Verlauf eines Schul-
jahres entstanden sind. Die Ergebnisse dieser Studie werden hier nicht dargestellt, sie
spielen jedoch al's ethnographi sches Hintergrundwissen eine Rolle.

Die Unterrichtsbeobachtungen haben viele Phanomene des videografierten Unterrichts
bestétigt, einige neue Erkenntnisse sind hinzugetreten. Im Hinblick auf das Argumentieren
zeigte sich, dass viele strukturelle Beobachtungen zum Argumentieren aus Korpus 1 ver-
allgemeinerbar sind.

Im Rahmen soziologischer qualitativer Studien wird das Verfahren der teilnehmenden
Beobachtung als valides Untersuchungsverfahren anerkannt (siehe Krappmann/Oswald
1995b). Berlicksichtigt man wie im vorliegenden Fall bei einer Studie zwel verschiedene
methodische Beobachtungsverfahren, so bezeichnet man das als Methodentriangulation.
Allerdings berticksichtige ich die Korpora in unterschiedlicher Weise: Die gesprachsana-
lytischen Untersuchungen des Korpus 1 stehen im Vordergrund, wobel ich in stérkerem
Mal3 die lehrergeleiteten Diskussionen zu Moden und Trends beachtet habe. Das Korpus 2
der tellnehmenden Beobachtung dient als ethnografisches Vergleichs- und Hintergrund-
wissen und wird nur erganzend berticksichtigt.

Es ist mir bewusst, dass die Ausklammerung der Grund- und Hauptschule aus der Un-
tersuchung wesentliche Schultypen nicht berticksichtigt und einen Nachteil der Arbeit dar

% Es handelte sich um einen Literaturkurs, in welchem die 12. und 13. Jahrgangsstufe gemeinsam unter-
richtet wurden.
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stellt. Der Kommunikationsort Schule ist ein sensibler Bereich, die Mdglichkeiten des
Feldzugangs sind beschrénkt. Beziiglich des Heidelberger Forschungsprojekts hatte ich
keinen Einfluss auf die Auswahl der Schulen. Bei der teilnehmenden Beobachtung des
zweiten Korpus konnte ich auf Feldkontakte zurlickgreifen, die mir relativ rasch die Teil-
nahme ermoglichten, doch leider ausschliefdlich den gymnasialen Bereich betrafen. Letzt-
endlich ist empirische Arbeit auch von einigen &ulieren Faktoren abhangig.

2.2 Die Argumentationseintibung — Zur Struktur einer Unterrichtseinheit

Die Lehrenden orientieren sich bel der Vorbereitung und Durchfihrung der Argumentati-
onseintbungen (AE) an einem Handlungsschema mit festen und mit méglichen Schema-
komponenten. Dieses Schema wurde an Hand der Analysen des Korpus 1 entwickelt und
konnte fUr Korpus 2 durch sechs Unterrichtseinheiten, die sich explizit oder implizit, je-
doch Uber die gesamte Stunde hinweg mit der Argumentationseintibung beschéftigten, be-
statigt werden. Unter impliziter bzw. expliziter Beschéftigung mit Argumentationsein-
tbung meine ich den Umstand, dass die Lehrenden zum Teil explizit ankindigten, sie
wirden sich mit Argumentationseintibung beschéftigen. Dieses explizite Wissen wurde im
Stundenverlauf zu einer handlungsleitenden Orientierung fur die Beteiligten. Dies gilt fur
drei Falle des Korpus 2. In weiteren drel Unterrichtseinheiten des Korpus wurde dies nicht
expliziert, sondern die Lehrenden initiierten eine Aktivitét entlang einer inhaltlichen Rah-
mung, die nur argumentativ zu bewaltigen war und letztendlich eine Argumentationsein-
Ubung darstellte: Einmal wurde eine 9. Klasse zu einer Stellungnahme und Diskussion tber
die Pisa-Studie animiert, ohne dass angektindigt wurde, dass es sich um eine Diskussions-
eindbungsstunde handelte, im zweiten Fall wurden Weihnachtswiinsche angefragt und dis-
kursiv behandelt (5. KI. Gymnasium) und im dritten Fall ging es um die argumentative
Aufarbeitung eines gemeinsamen Theaterbesuchs (gleichfalls 5. K1.).

Die Beobachtungen von Korpus 2 machten auf die besonderen Unterrichtsbedingungen
durch die Datenerhebung an der Padagogischen Hochschule bei Korpus 1 aufmerksam:
Die Schulklassen kamen mit ihren Lehrenden gemeinsam zur Videoaufnahme an die
Hochschule. Das hatte Folgen insbesondere fir den Beginn und die Beendigung des Unter-
richts, der in der Schule in anderer Form stattgefunden hétte. Viele der kleinen, ingtitutio-
nell notwendigen kommunikativen Ereignisse einer Schulstunde wie die Uberprifung der
Anwesenden oder die Eintrége in das Klassenbuch entfielen. Im Aufnahmekorpus fiel bei
fast allen Unterrichtseinheiten die Gesprachser6ffnung mit der Unterrichtseréffnung zu-
sammen, nicht aber mit dem Beginn der Aktivitdt Argumentationseinibung, da fast alle
Lehrenden eine einleitende Phase formulierten, bevor sie die Argumentationseintbung in-
itiierten. Die Unterrichtsbeendigung hingegen wurde durchgangig mit der Beendigung der
Diskussion formuliert, daran schloss sich haufig eine Gespréachsbeendigung an, die nicht
mehr Bestandteil der Videoaufnahme war. Gegenstand der Gesprachsbeendigung war eine
kurze Stellungnahme der Projektleitung gegentiber der Klasse zu der gerade erfolgten Dis-
kussion. Auch in den Phasen zwischen Aktivitétsbeendigung, Unterrichtsbeendigung und
Gespréachsbeendigung fehlten die kleinen kommunikativen Ereignisse des typischen Unter-
richts, wie das Rekapitulieren der Hausaufgaben, das Erinnern an besondere Vorkommnis-
se in der letzten/ndchsten Stunde oder kurze Gespréche zwischen den Lehrenden und ein-
zelnen Schiilerinnen und Schilern.

Um den Unterschied zum géangigen Unterricht zu minimieren und den Blick auf eine
Unterrichtseinheit verallgemeinernd zu gestalten, méchte ich, bevor ich auf das Hand-
lungsschema Argumentationseintibung eingehe, in einem Exkurs auf der Basis des Korpus
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2 die gangigen Unterrichtsbedingungen sowohl zu Beginn als auch zum Ende der Stunde
beschreiben.

Exkurs: Pr&- und Postphase einer Schulstunde

Bisher hat sich die Forschung auf die Durchfihrung einzelner Aktivitéten und Aktivitéts-
komplexe des Unterrichts konzentriert oder aber nebenunterrichtliche Kommunikation be-
trachtet, so Baurmann et al. (1981) die nicht zum Unterricht geh6renden Nebengesprache
der Schilerinnen und Schiler oder die Pausengesprache. Im Rahmen von Ethnografien ist
versucht worden, die gesamte Schulinteraktion zu beschreiben, alerdings im Hinblick auf
je spezifische Phanomene, so zur Kommunikation zwischen den Geschlechtern wie bei
Breidenstein/Kelle (1998). Damit die allgemeineren Unterrichtsbedingungen nicht aus dem
Blick geraten, geheich hier auf die Réander des Unterrichts ein

Eine Unterrichtsstunde dauert 45 Minuten. Dieser Satz ist insofern nicht korrekt, as ei-
ne Schulstunde wesentlich mehr umfasst als nur den Unterricht: Neben der Aufgabe der
Vermittlung, Eintibung und Uberpriifung von Unterrichtsstoff haben die Lehrenden und
die Schilerinnen und Schiler eine ganze Reihe weiterer Verpflichtungen, die im Verlauf
einer 45-mindtigen Unterrichtseinheit abzuarbeiten sind. Bereits die erste Stunde verkurzt
sich um ca. 5 Minuten — das ist die notwendige Zeitspanne, bis eine Klasse vollstandig ist
und die Lehrenden die Abwesenden und zu spdt Kommenden notiert haben.

Neben den Eintragungen in das Klassenbuch, dem Uberpriifen und Aufgeben von
Hausaufgaben, der Organisation von Klassenarbeiten im weitesten Sinn (Wann schreiben
wir was wie lange? Wann ist die Klassenarbeit korrigiert? Wie ist sie ausgefallen? Bis
wann soll sie — unterschrieben oder nicht —wieder mitgebracht werden?), der Organisation
von Veranstaltungen (Wettbewerbe, Unternehmungen wie Theaterbesuche und gemeinsa-
me Fahrten) und den dafir notwendigen Aktivitdten (Geld einsammeln, Einzelheiten
vor/nach besprechen) gibt es noch kurze kommunikative Intermezzi mit dem Tafeldienst,
mit den Zustandigen fir das Klassenbuch, mit der Fensterreihe beziiglich des Luftens und
mit denjenigen, die Schulblicher mitnehmen oder zu Hause lassen dirfen. Gerade die Klas-
senlehrer und -lehrerinnen der jingeren Klassen erfragen zusétzlich Probleme aler Art und
suchen gemeinsam mit den Schilerinnen und Schilern Ldsungen dafir. So schreibt Hofer
(1997: 222): ,,In unteren Klassen wird [von den Lehrenden, C.S.] am meisten Zeit fur den
Aufbau von Beziehungen investiert, und die Interaktionen sind individueller...”

Versteht man unter Unterricht ausschliefdich die Phasen Wissensvermittiung, -eintibung
und —Uberprifung, gehdrt die Thematisierung und Bearbeitung von Unterrichtsvorausset-
zungen und die Planung schulischer Aktivitaten in eine Préphase bzw. Postphase vor oder
nach dem eigentlichen Unterricht. Gelegentlich kdnnen diese Aktivitéten expandieren und
die gesamte Schulstunde in Anspruch. Sie betreffen dann die ganze Klasse und werden von
den Lehrenden haufig strategisch zur Einlbung verschiedener Aktivitdten — z.B. dem Ar-
gumentieren — genutzt. Sinclair/Coulthard (1977) haben die Praphasen aus der Unter-
richtsinteraktion ausgeschlossen und nicht beachtet. Mehan (1979, 37f.) bezeichnet diese
Phase als setting up, Becker-Mrotzek/Vogt (2001) z&hlen sie zur Eroéffnung bzw. zur Ab-
schlussphase, die zugleich auch die Bedingungen der institutionellen Kommunikation ent-
weder in Kraft setzen oder aufheben. Ich unterscheide zwischen einer 1) Phase der indivi-
duellen Behandlung von Unterrichtsorganisation, 2) der Herstellung der Klassenoffentlich-
keit, und 3) Phasen, in welchen die Unterrichtsorganisation offentlich verhandelt wird, so-
wie 4) Phasen der Unterrichtsdurchfihrung im Sinne der Wissensvermittlung und -
Uberprifung. Hinzu kommen die BegriiRung und die Verabschiedung, die die Moglichkeit
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zur Offentlichkeit herstellen bzw. beenden; Maoglichkeit insofern, da sowohl vor als auch
nach der Begrufung individuelle unterrichtsorganisatorische Punkte angesprochen werden
koénnen. Wie bei der Beendigung von Telefongesprachen konnen Schieifen stattfinden: den
Lehrenden oder Schilerinnen und Schilern fallen weitere Behandlungsaspekte oder In-
formationen ein, die sie nachschieben. Im Vergleich zur Kommunikation wahrend der
Unterrichtsphase andert sich die Art des Kommunizierens in der Pré& und Postphase be-
zlglich der Adressierung, der Gesprachsaktivitaten und haufig beziiglich der Gespréachs-
modalitéten: Entweder interagieren die Lehrenden mit Einzelnen, mit kleineren Gruppen
oder die ganze Klasse ist in gleicher Weise angesprochen und aufgefordert, an einer Pro-
blemdarstellung oder -16sung mitzuwirken. Im ersteren Fall werden praktische Handlungs-
anwei sungen gegeben (,, bitte 6ffnet die fenster”, ,,wo ist das klassenbuch (-) bringt mir mal
das klassenbuch*) und Informationen mitgeteilt.

Zu unterscheiden ist die Gespréachseréffnung von der Unterrichtseréffnung und dem
Beginn der jeweiligen Unterrichtseinheit.* Die Gesprachseroffnung erfolgt, sobald der
Lehrer oder die Lehrerin die Klasse betritt und mit den Schilerinnen und Schilern in eine
verbale Interaktion eintritt. Die Gesprachserdffnung kann sowohl von den Schilerinnen
und Schilern als auch von den Lehrenden initiiert werden. In dieser Interaktionsphase
kommunizieren meist nur einige wenige miteinander: Schilerinnen und Schiler themati-
sieren technische Bedingungen wie vergessene Hausaufgaben oder vorzeitiges Verlassen
des Unterrichts; Lehrende fragen nach der Anwesenheit bestimmter Schilerinnen und
Schiler oder bitten um das Holen eines Overhead-Projektors. Das Plenum a's das Gesamt
der Klasse ist an dieser Form der Interaktion (noch) nicht beteiligt. Die Unterrichtseroff-
nung hingegen wird explizit und ausschliefdlich von den Lehrenden durchgefiihrt wie auch
die Unterrichtsbeendigung.

Wahrend Sinclair/Coulthard und Mehan in den 70er Jahren noch nicht von einer mani-
festen Eroffnung des Unterrichts ausgegangen sind, wird seit Gulich (1981) von einer ent-
sprechenden Erdffnung in der institutionellen Kommunikation gesprochen: ,,Durch die Er-
offnung wird der institutionell geregelte Kommunikationsablauf aus dem Interaktionskon-
text herausgel6st und konstituiert sich als ein bestimmter Typ institutioneller Interaktion.”
(Gulich 1981: 426). Vergleichbares gilt fir die Beendigung, die dann auch den jeweiligen
Typ ingtitutioneller I nteraktion beendet.

Fur die Interaktion zwischen den Lehrenden und den Schiilerinnen und Schilern stellt sich
dies etwas anders dar. So muss zwischen der Unterrichtskommunikation und der Schul-
kommunikation unterschieden werden, wobei erstere a's eine spezifische Form der letzte-
ren aufzufassen ist: Der ingtitutionelle Rahmen Schulkommunikation scheint sich bereits
beim raumlichen Betreten der Institution Schule zu etablieren: So gut wie alle Interaktio-
nen zwischen den Lehrenden einerseits und den Schilerinnen und Schilern andererseitsim
Interaktionsraum Schule unterliegen den spezifischen Kommunikationsbedingungen der
Institution. Im Gegensatz dazu wird in anderen institutionellen Interaktionssituationen vor
der Er6ffnung auch Nicht-Institutionelles bzw. Informelles und Privates angesprochen und
behandelt. Erst die Erdffnung etabliert den institutionellen Rahmen und schliefdt die zuvor
maoglichen privaten und informellen Aktivitaten.

Im Interaktionsraum Schule hingegen etabliert die Interaktion zwischen den Lehrenden
und den Schulerinnen und Schilern auch im nicht explizit durch Er6ffnung geranmten In-
teraktionsteil die institutionelle Kommunikation thematisch und handlungsorganisatorisch
und damit auch die schultypischen Asymmetrien zwischen den Lehrenden und den Schile

% Zum Ablauf von Gespréchen siehe Spiegel/Spranz-Fogasy (2001b).
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rinnen und Schilern. Dies gilt nicht fir die Kommunikation unter den Schilerinnen und
Schilern, die in der Schule auch Privates thematisieren.

Es kann unterschieden werden zwischen institutioneller Kommunikation in der Plenum-
soffentlichkeit der Klasse, hergestellt durch die Unterrichtserdffnung, und der in-
stitutionellen Kommunikation in kleineren Gruppen bis hin zu einer Dyade Schi-
ler/Schulerin - Lehrer/Lehrerin, in welchen Nicht6ffentliches, aber durchaus Institutionel -
les thematisiert wird, wie die Verhinderung der Teilhabe am Unterricht oder die vergesse-
nen Hausaufgaben; letztere bezeichne ich als schulische Kleingruppenkommunikation mit
den Lehrenden.

Wahrend sowohl bei der Gespréchserdffnung als auch bei der Gesprachsbeendigung
Kommunikation unter Ausschluss der Plenumsoffentlichkeit moglich ist, markieren die
Unterrichtseréffnung zugleich den Einbezug der gesamten Klasse als mogliche Adressa-
ten/innen und Agierende, und die Unterrichtsbeendigung das (vorlaufige) Ende der Ple-
numsoffentlichkeit. Gelegentlich fallt den Lehrenden nach der Unterrichtsbeendigung noch
etwas ein, das die ganze Klasse betrifft. Dann muss in der Regel mit erhéhtem Aufwand
wieder Plenumsoffentlichkeit hergestellt werden. Wenn nach der Unterrichtsbeendigung
noch die Besprechung der Unterrichtsorganisation ansteht, wird explizit — haufig von den
Lehrenden oder von den Schiler/innen erinnert — darauf hingewiesen, die Plenumsoffent-
lichkeit weiter aufrecht zu erhalten.

Umgekehrt kann jedoch Plenumstffentlichkeit hergestellt sein, ohne dass gerade Unter-
richt stattfindet, namlich dann, wenn gemeinsam Uber etwas verhandelt (z.B. Klassenfahrt)
oder etwas zur Unterrichtsorganisation besprochen wird. Wahrend des Unterrichts kann die
Plenumsoffentlichkeit fir bestimmte Phasen wie Einzelarbeit oder Gruppenarbeit — dann
allerdings wiederum mit anderen kommunikativen Bedingungen — aufgehoben werden.

Die Beschreibung der Pré& und Postphase der Unterrichtsstunde, die tber die Beschreibung

der eigentlichen Unterrichtseinheit hinausgeht, ist aus mindestens zwel Griinden wichtig:

1. In einer Schulstunde geht es um viel mehr as nur um die Vermittlung, Einlibung etc.
von Unterricht, was die bisherige Unterrichtsforschung kaum beachtet hat. Es zeigt
sich bei einer solch umfassenden Beschreibung, dass faktisch wenig Zeit bleibt fir das,
was as das Wesentliche des Unterrichts und der Institution Schule angesehen wird,
namlich fur die Wissensvermittlung und —Uberprifung. Sowohl fur die strukturellen
Aufgaben, die Organisation von Unterricht im weitesten Sinne, a's auch fur die so not-
wendigen sozialen Aufgaben wie Problembehandlungen und Beziehungspflege ist offi-
ziell keine Zeit vorgesehen. Die Lehrenden und die Schilerinnen und Schiiler stehen
unter einem starken Zeitdruck, der durch das Hinzukommen der vielen kleinen kom-
munikativen (Neben-)Ereignisse verstarkt wird. Dass viele den Zeitdruck wahrnehmen,
l&sst sich aus manchen Indizien schlief3en, so etwa, wenn sich eine Klasse ma ,,den
zeitlichen luxus gonnt”, diese grammatikalische Frage doch etwas eingehender zu be-
arbeiten. Auch die gelegentliche Bitte, nur ganz kurz zu antworten, ist auf besagten
Druck zurtickzufiuhren. Die Schilerinnen und Schiler wissen darum und entwickeln
Strategien, den widersprichlichen Anforderungen gerecht zu werden. So scheint es
gemeinsame sprachliche Routinen der Lehrenden und der Schiiler/innen zu geben (Fra-
ge-Antwort-Routinen), die weit entfernt von der Anforderung nach kompletten Satzen
sind. Sie sind aufgrund der Interaktionsbedingungen in starkem Malf3 funktional und
werden nicht reklamiert. Mit dem Zusammenhang zwischen Lehrerfragen und Ein-
wortantworten der Schuler/innen hat sich Granzow-Emden (2002: Kap. 4.5) beschéf-
tigt. Er fordert eine funktionale Erweiterung der schulischen Grammatik, die die Situa-
tion und den Kontext auf der Satzebene und in der Nominal gruppe berticksichtigt. Von
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meiner Seite ist fur die Zukunft eine Studie zur interaktiven Herstellung sprachlicher

Routinen auf der Formulierungsebene durch die Lehrenden und die Schilerinnen und

Schiler vorgesehen. Bislang stiitze ich mich auf Beobachtungen zu Korpus 2.

2. Obwohl die strukturellen und sozialen Aktivitéten Bestandtell der Schulstunde sind und
haufig die Organisation des Unterrichts der Klasse bertihren, unterscheiden sie sich von
der eigentlichen Unterrichtskommunikation.

e Gesprachsmodalitdt: Die Stimmung in der Klasse ist gelGster (bei der Planung oder
Verarbeitung gemeinsamer Aktivitéten) oder angespannter (bei Klassenarbeiten,
dem vermissten Klassenbuch oder dem unzulénglichen Tafeldienst).

e Handlungsschemata: Die sprachlichen Handlungen unterscheiden sich in guten
Teilen von den denjenigen der Unterrichtskommunikation: Es wird nicht vermittelt,
also vorgetragen, Wissen erarbeitet oder abgefragt, sondern es werden Entschei-
dungen geplant, getroffen und gelegentlich auch durchgefhrt.

e Gesprachsorganisation: Die Adressierung der Lehrerbeitrége ist bei einigen Hand-
lungen exklusiver und richtet sich z.B. beim Liften oder Tafeldienst an eine kleine
Gruppe oder an einzelne; die Mitschiler/innen sind nicht, wie beim Abfragen, mit-
gemeint. Geht es um die gemeinsame Planung und Organisation, so sind nattrlich
alle Schilerinnen und Schiler adressiert, dies gilt aber auch fur die Antworten der
Schilerinnen und Schiler in solchen Kontexten; sie beziehen in stérkerem Mal3 die
ganze Klasse ein als es beim Beantworten der Lehrerfragen wahrend des Unter-
richts der Fall ist.

Handlungsschema einer Argumentationseintibungsstunde

Die Darstellung des Handlungsschemas Argumentationseintibung wurde auf der Basis aller
beobachteten und analysierten Argumentationseintibungen erstellt. Im Anschluss an die
Explikation des Handlungsschemas veranschaulicht eine Tabelle die Handlungsschema-
komponenten. Sie beinhaltet die fur die Vorbereitung und Durchfihrung notwendigen und
die fakultativen Komponenten.

Zu den notwendigen Komponenten gehdren die Tellaktivitdten Gesprachseroffnung,
Unterrichtser6ffnung, Hinflhrung zur Unterrichtseinheit Argumentieren. Wahrend die Ge-
spréchsertffnung, die mit der Ankunft der Betelligten beginnt, von allen initiiert werden
kann, bleiben sowohl die Unterrichtser6ffnung wie auch die Hinfuhrung zur Unterricht-
seinheit , Argumentieren* dem Lehrer oder der Lehrerin vorbehalten. Aufgrund der Auf-
nahmebedingungen in Korpus 1 fallt die Unterrichtseréffnung haufig mit der Hinflhrung
zur Unterrichtseinheit zusammen und markiert zugleich die Plenumsoffentlichkeit. Glei-
ches gilt fur die Initiierung der Beendigung der Aktivitat Argumentieren und die Unter-
richtsbeendigung.

Eine weitere notwendige Komponente ist die Vorbereitung und Durchfiihrung der Dis-
kussion, die aus den Teilkomponenten Themen/Beispiele sammeln, Definieren/Expli-
zieren, Diskutieren bestehen kann. Wahrend ,, Themen/Beispiele sammeln” und ,, Definie-
ren/Explizieren* zwar in vielen, aber nicht in alen Klassen redisiert wurden, gehdrt Dis-
kutieren zu den notwendigen Tellen des Handlungsschemas. Dies gilt auch fir die Kom-
ponente Beendigung der Diskussion mit den durchgangig realisierten Teilkomponenten
Reslimee und abschlieffende Bewertung. Dem folgen die Komponenten Unterrichtsbeendi-
gung und Gesprachsbeendigung.

Auch wenn die Lehrenden aktiv den Unterricht einleiten, so tun sie dies doch gemein-
sam mit den Schilerinnen und Schilern: Die Lehrenden warten mit dem Unterrichtsbe
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ginn, bis die Klasse ihre Vorbereitungen zum Unterrichtsbeginn abgeschlossen hat bzw.
kommunikationsbereit ist, d.h. alle haben einen Platz gefunden, ihre Taschen und Jacken
verstaut, Schreibunterlagen bereit gelegt etc. Ahnliches gilt fir die Phasen der Uberleitung,
in welchen vorhergehende Tellaktivitdten abgeschlossen und neue eingeleitet werden wie
die Gruppenarbeit oder das Sammeln von Themen: Die Lehrenden initiieren und beenden
die Teilaktivitédten nicht vor einer eingeschobenen Ratifizierungsphase, in welcher die
Klasse die Moglichkeit hat, die vorangegangene Teilaktivitat durch Nachfragen oder Be-
merkungen zu expandieren oder gar bereits abgeschlossene Tellaktivitéten zu reaktivieren.
Diesgilt auch fur die Initiierung der Beendigungsphase: Zuvor haben die Schilerinnen und
Schilern die Moglichkeit, den Abschluss der vorangegangenen Aktivitét entweder zu rati-
fizieren oder durch Weiterfihrung der Teilaktivitdt hinauszuschieben.

In ihrem zeitlichen Ablauf festgelegt sind einmal die eréffnenden Komponenten Ge-
spréchs- und Unterrichtserdffnung, wobel diese auch zusammenfallen konnen, Hinflhrung
zur Aktivitat Argumentieren, dann der zweite Teil Vorbereitung und Durchfihrung der
Diskussion sowie die Beendigungskomponenten Diskussionsabschluss, Unterrichtsbeendi-
gung und Gesprachsbeendigung. Die Komponenten kénnen zwar zusammenfallen, nicht
aber in einer anderen Reihenfolge ablaufen.

Hingegen gibt es keine chronologische Ordnung bei den Teilaktivitéten Definieren,
Sammeln und Diskutieren. Sie sind keine in sich abgeschlossenen Teilaktivitéten, sondern
sie konnen wiederholt von den Betelligten initiiert und abgebrochen werden, Definieren
kann durch das Sammeln unterbrochen und spéter wieder aufgenommen werden, in der
Diskussionsphase kénnen sowohl die Lehrenden al's auch die Schilerinnen und Schiler er-
neuten Definitionsbedarf feststellen und die Teilaktivitét erneut etablieren, wobei gerade
die Aktivitét Definieren, wenn sie von den Schilerinnen und Schilern initiiert wurde, eher
durch die Lehrenden ratifiziert wurde als umgekehrt. Wenn eine Gruppenarbeitsphase
stattfindet, verlagert sich die Aktivitat Sammeln haufig in diese Phase und wird im Plenum
selten wiederholt, sondern summarisch referiert oder als vorhandener Themenpool voraus-
gesetzt und bei Bedarf reaktiviert: LE: ,(-) gut? lassen wir das einfach mal so stehn was
fur trends habt ihr noch herausgefunden? (4) doch nich nur die zwei drei;" .

Als mogliche Komponenten sind die Teilaktivitat Einstimmung/Impuls, so z.B. durch
Abspielen einer einstimmenden Kassette”, und die Teilaktivitdt Vorbereitung in einer
Gruppenarbeit oder Einzelarbeit anzusehen, die nur einmal in Korpus 2 durchgefihrt wur-
de. Fast ale 10. Klassen fuhrten eine Gruppenarbeit durch, ca. die Halfte hat sich die Kas-
sette angehort. Fals beide Teilaktivitéten stattfanden, wurde vor der Gruppenarbeit die
Kassette vorgespielt. Fand eine Gruppenarbeit statt, wurde haufig in der Grof3gruppe vor
der Diskussion, einmal auch wahrend der Diskussion, die Schemakomponente Einbringen
der Ergebnisse der Gruppenarbeit realisiert.

1 Die Klassen haben von den Initiatorinnen des Forschungsprojekts eine Impulskassette angeboten be-
kommen mit einer Familienszene, die in die Thematik ,,Moden und Trends* einfuhrte. Sie wurde von den
meisten 10. Klassen angenommen.
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Tabelle 4: Handlungsschema Argumentationseiniibung
AE: Argumentationseiniibung, LE: Lehrende, SE: Schilerinnen und Schiiler

Notwendige Komponenten M 6gliche Komponenten

Gespr achser 6ffnung

Unterrichtser 6ffnung:
Ankundigung der Unterrichtsaktivitdt AE
(Tatigkeit, Thema, Verlaufsplanung)
Einstimmung: Impuls
Kassette wird abgespielt
Hinflhrung zur Aktivitdt Argumentieren
Gruppenarbeit:

Arbeitsaufgaben werden formuliert
(Themen, Beispiele sammeln)

Aufforderung zur Gruppenarbeit (LE)
Eigentliche Gruppenarbeit (SE)
Beendigung der Gruppenarbeit (LE)

Tableauveranderung (SE)

Vorbereitung & Durchfiihrung der Diskussion
Ergebnisse der Gruppenarbeit einbringen

Themen, Beispiele sammeln
Definieren, Explizieren
Diskutieren

Beendigung der Diskussion
(Resumee, abschlieffende Bewertung)
Unterrichtsbeendigung

Gesprachsbeendigung

Im Korpus 2 finden sich in den sechs Unterrichtseinheiten, in welchen ausschliefdlich ar-
gumentiert wurde, vergleichbare Tellaktivitdten: Anstelle einer Kassette wurde als themati-
scher Impuls einmal ein Gedicht, zweimal ein Zeitungsartikel prasentiert. In finf von sechs
Unterrichtseinheiten beschéftigten sich die Schulerinnen und Schiler vor der Diskussion
mit der Thematik: In vier Féllen fand zuvor eine Gruppenarbeit statt, in einem Fall eine
Stillarbeit (Einzelarbeit). Wahrend alle in Korpus 1 meist wahrend der Eroffnungsphase
und immer wahrend der Phase der Vorbereitung und Durchfiihrung der Diskussion im
Stuhlkreis sal3en, wurde das Tableau fur die Gruppenarbeit verandert: Tische und Stiihle
wurden zu Gruppen von 4-6 Personen zusammengestellt und nach der Gruppenarbeitspha-
se wieder in Kreisform gebracht. Vergleichbares 1&sst sich auch von Korpus 2 sagen.

Die Gesprachsbeteiligten fuhrten neben den Aktivitéten fur die Argumentationsein-
tbung zwei weitere durch, die der Aufrechterhaltung und Durchfihrung der Unterricht-
seinheit dienten: Zum einen konnten an allen Stellen der Unterrichtsstunde von Seiten der
Lehrenden Ermahnungen ausgesprochen werden. Zum anderen hatten die Schilerinnen
und Schiler jederzeit die Mdglichkeit der Nachfrage, meist mit dem Zweck der Verste-
henssicherung oder der Vergewisserung bezlglich der Arbeitsauftrége der Lehrenden.
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3 Dielnteraktionsaufgaben der Lehrenden

Eine Besonderheit der Argumentationseiniibung liegt in der Rollenkomplexitét, denen die

Lehrenden gerecht werden mussen. So kdnnen deren Interaktionsaufgaben im Zusammen-

hang mit ihrer Moderationsrolle beschrieben werden; darunter fallen die Aufgaben unter

Punkt 1. Dartiber hinaus bearbeiten sie Aufgaben in der traditionellen Rolle als Lehrende,

die ich unter Punkt 2 beschreibe. Punkt 3 beschreibt Aufgaben, die sowohl in der Lehrer-

als auch in der Moderatorenrolle behandelt werden kénnen.

Analytisch betrachtet haben die Lehrenden bei der Argumentationseintibung also drei ver-

schiedene Aufgaben:

1. Leitung und Durchfihrung der Argumentationseinibung, z.B. thematische Steuerung
und Rederechtzuwei sung

2. Bewusst machen der Aktivitéaten der Schilerinnen und Schiller, z.B. durch explizierende
Reaktionen auf die Vorgangerbeitrége oder durch Verdeutlichen der Struktur der Vor-
gange (siehe auch Spiegel 2002b)

3. Herstellung und Sicherung der Bedingungen zur Durchfiihrung des Unterrichts und
Aufrechterhaltung der kommunikativen Ordnung

Bis auf zwei Lehrer (13. KI.) beschrankten sich die Lehrenden Uber weite Phasen der Dis-
kussion auf die Moderation. Ein Lehrer erweiterte die Moderatorenrolle um die des Disku-
tierenden, er war verbal stark présent, erganzte Uber viele Sequenzen hinweg die Beitrage
der Schulerinnen und Schiler und formulierte wiederholt eigene argumentative Beitrége.

Ein zweiter Lehrer beschrankte sich aufgrund der geringen Klassenstarke von nur 4 Schi-

lerinnen in der Diskussion zur Gleichberechtigung auf die Rolle eines Diskutierenden. Ei-

nen ersten Uberblick tiber die Aufgabendurchfilhrung der Lehrenden leistet die Beschrei-
bung der Lehrertatigkeiten entlang der Ordnungsebenen der Interaktion

e Auf der handlungsschematischen Ebene leiten die Lehrenden die Abwicklung des
Handlungsschemas Diskussion, indem sie es durch Strukturierungen in einzelne Phasen,
wie im Handlungsschema beschrieben, gliedern. Dabei gehen sie 3-schrittig vor: Sie be-
enden die vorangegangene Aktivitét, formulieren die anstehende Arbeitsaufgabe und
fordern dann zur Bearbeitung der Aufgabe auf. So initiieren und beenden sie Teilhand-
lungsschritte oder greifen vorangegangene Aktivitaten wieder auf.

e Auf der gesprachsorganisatorischen Ebene steuern sie die Gesprachsorganisation, in-
dem sie den sich meldenden Schulerinnen und Schillern das Rederecht zuweisen und
damit die Reihenfolge der Sprechenden bestimmen. Selten delegieren die Lehrenden
das Rederecht durch Fremdwahl, indem sie die Schilerinnen und Schiler aufrufen, die
sich nicht gemeldet haben. Meist werden die Schilerinnen und Schiiler nonverbal durch
Nicken, mit einer entsprechenden Armbewegung oder mit einem kurzen , mhnv* zum
Reden aufgefordert, gelegentlich nennen die Lehrenden diese beim Namen.

e Gleichfals auf der gespréachsorganisatorischen Ebene ratifizieren die Lehrenden die
Beitrége der Schilerinnen und Schler, haufig durch Kopfnicken oder mit der Zuhdrer-
partikel ,mhm/*. Sie markieren damit die Schilerbeitrége als akzeptable Beitrége oder
sie fordern durch Nachfragen zu Beitragserganzungen auf.

e Auf der Ebene der Sachverhaltsdarstellungen leiten die Lehrenden die thematische
Steuerung der Diskussion. Dies betrifft sowohl grofRere thematische Einheiten, die
durch Fokussierung neuer Themen und Teilthemen etabliert werden, als auch Subthe-
men, die kleinschrittig durch Reformulierungen und gleichzeitige Pointierungen oder
Aspektualisierungen von vorangegangenen Schulerbeitrégen eingefiihrt werden, als
auch die thematische Konstanz. Die Lehrenden begleiten diese Aktivitdten mit meta
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kommunikativen Phrasen wie ,,fachern wir den punkt doch mal auf* (Differenzierung),
»Schauen wir uns das mal genauer an* (thematische Vertiefung), ,,bleiben wir noch mal
bei dem punkt* oder , noch jemand dazu?‘ (thematische Konstanz). Ubrigens reprasen-
tieren die beiden Formulierungen 1. , bleiben wir noch mal bei dem punkt* und 2. ,,noch
jemand dazu?*, obwohl sie beide auf thematische Konstanz zielen, zwei Arten der Be-
handlung: Wahrend bei 1. die Lehrende die thematische Konstanz vorgibt und Beitrége
dazu einfordert entsprechend einer bestimmten Konzeption von Lehrerhandeln, Uber-
lasst bei 2. die Lehrende es den Schilerinnen und Schilern, ob weiterer Behandlungs-
bedarf besteht, sie beschrankt sich auf die Moderationsrolle. Die beiden Vorgehenswel-
sen stellen verschiedene Verfahrensweisen dar. Den neuen thematischen Bearbeitungen
geht in der Regel ein expliziter Abschluss des vorherigen Themas voraus: ,, das kdnnen
wir so imraum stehen lassen (-) gehen wir mal zum néachsten punkt*.

e Gleichfals auf der Ebene der Sachverhalte sind die, wenn auch seltenen, Diskussions-
beitrage der Lehrenden einzuordnen. Die Lehrenden wechseln bis auf die erwadhnten
Ausnahmen meist nur dann auf die Seite der Diskutierenden, wenn es ihnen darum geht,
die Rolle des advocatus diaboli zu spielen und ein gerade behandeltes Thema zuzuspit-
zen oder ad absurdum zu fuhren.

e Auf der Ebene der Verstandigung und der Reziprozitat verwenden die Lehrenden
zur Verstehenssicherung gleichfalls Reformulierungen, denen sie meist eine Vergewis-
serungsphrase anschlief3en wie ,,habe ich dich da richtig verstanden”. Die Verstehenssi-
cherung dient der Vergewisserung sowohl fir die Lehrenden als auch fur die Schilerin-
nen und Schiler und erméglicht diesen den Nachvollzug des Vorangegangenen in kon-
densierter Form. Das zeigen kleine Hinweise in den Formulierungen der Lehrenden, die
deutlich machen, dass sie die Verstehenssicherung auch stellvertretend fir die Klasse
durchfthren. Auch die Nachfragen oder Aufforderungen der Lehrenden, die sich auf die
vorangegangenen Schillerbeitrége beziehen und an den Vorredner oder die Vorrednerin
adressiert sind, dienen haufig der Verstehenssicherung: ,, kannst du das mit einem bei-
spiel deutlich machen?".

e Nur ganz selten erscheint es den Lehrenden notwendig, in eine Diskussion regulierend
oder beschwichtigend einzugreifen, um drohende Konflikte oder Imageangriffe auf der
Beziehungsebene abzuwehren. In der Diskussion um Mode und Trend ist das nur in
zwel Klassen einmal vorgekommen. In der Diskussion um die Gleichberechtigung griff
ca. die Halfte der Lehrenden bis zu 4 Mal ein; dabel ging es darum, allzu lebhafte Dis-
kussionen in ruhigere Bahnen zu lenken.

¢ Bei den Bewertungen kdnnen die L ehrenden die Beitragsgestaltung, die Inhalte oder die
Argumentationsdarstellung fokussieren, obwohl Bewertungen insgesamt kaum formu-
liert wurden. In unseren Materialien fand sich keine negative Kritik, was moglicherwei-
se mit der Aufnahmesituation zusammenhing.

Nachfolgend werde ich auf die Gesprachsaktivitdten eingehen, mit denen die Lehrenden
ihre Interaktionsaufgaben bearbeiten. Gerade in der wissenschaftlichen Literatur der 70er
und 80er Jahre zur Unterrichtskommunikation ist eine beachtliche Anzahl an Sprechhand-
lungen der Lehrenden, meist orientiert an Beschreibungskategorien der Sprechakttheorie,
untersucht worden, u. a. solche, welche die Lehrenden bel der Argumentationseiniibung
verwenden. Allerdings wurden sie meist nur benannt, gelegentlich differenzierter beschrie-
ben, jedoch nicht im Kontext ihrer Verwendung betrachtet: Weder die spezifischen Bedin-
gungen des jeweiligen Unterrichtsgegenstands noch die Ausldser fur die Lehreraktivitéten
oder gar die interaktiven Folgen wurden in die Darstellungen einbezogen. Die Feststellung,
was denn Lehrende tun, mag der erste Schritt bei einer Analyse sein; im nachsten Schritt
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ist zu fragen, warum und mit welchen Folgen sie etwas tun. Eine kontextsensitive Analyse
kann darauf antworten.

Im Korpus fielen die folgenden sprachlichen Phénomene al's typische Gesprachshandlun-
gen der Lehrenden bel der Argumentationseiniibung auf; ich werde sie sukzessive darstel-
len:

Fragen

M etakommunikation

Reformulierungshandlungen

Argumentieren

Bewerten

Den Begriff Arbeitsaufgabe erlautere ich nicht explizit, da er als Oberbegriff fur Aktivita
ten, die die Lehrenden von den Schilerinnen und Schilern anfordern, verstanden wird und
sich so auf jede Aktivitat sowohl im Makrobereich — die Argumentationseiniibung als Ar-
beitsaufgabe der Lehrenden an die Schilerinnen und Schiler — als auch kleinrdumig bezie-
hen kann, z.B. wenn die Beantwortung einer Frage ansteht. Insofern einige Aktivitéten bei
der Argumentationseintibung dysfunktional wirken, werden sie im Kapitel Kritische Mo-
mente und Storungen behandelt. Gelegentlich treten auch Variationen sprachlicher Hand-
lungen auf, die ein Alleinstellungsmerkmal haben. Auch darauf werde ich eingehen.

3.1 Fragen

Alstypische Lehreraktivitét war die Frage haufig Gegenstand wissenschaftlicher Aufmerk-
samkeit.*? Ehlich (1981) entwickelte den Begriff der Lehrerfrage, der kontrastiv zur Frage
im Alltag beschrieben wurde. Allerdings meine ich, dass die Lehrerfrage, die Eh-
lich/Rehbein (1986: 63ff.) auch as Regiefrage bezeichnen, ein ganz anderes Muster ver-
langt als die gangige Frage, well erstere nicht kompatibel ist mit der Illokution einer Frage,
unbekanntes Wissen vom Gegeniber zu erfragen. Denn das Besondere einer Lehrerfrage
besteht darin, dass die Lehrenden im Gegensatz zum Fragenden in alltagsweltlichen Kon-
texten kein tatséchliches Informationsdefizit haben, sondern die Antwort bereits wissen.
Daher wurde in der Literatur wiederholt diskutiert, ob es sich bei den Unterrichtsfragen
nicht um Aufforderungen handelt (vgl. Ehlich 1981), denn haufig werden Aufforderungen
als Fragen formuliert.

Zu beachten ist, dass die Beantwortung bzw. Nicht-Beantwortung der Frage fur die
Schilerinnen und Schiler ganz andere Obligationen und Folgen hat a's fur Antwortende
im Alltag. Neben der Lehrerfrage as typische Lehreraktivitét beschreiben Becker-
Mrotzek/Vogt (2001) auch die didaktische Unterrichtsform des Lehrgesprachs, das als
»fragend entwickelter Unterricht” im Wesentlichen auf dem Einsatz von Fragen der Leh-
renden beruht und sich in der Tradition von Platons bzw. Sokrates' maieutischen Dialogen
sieht; dieses wiederum sehen Ehlich (1981) und Rehbein (1985) kritisch.

Sucharowski (1982) hat festgestellt, dass die Lehrerfrage selten as blof3e Frage vor-
kommt, sondern haufig in einer AuRerung mit weiteren AuRerungselementen auftritt. So
wird sie mit Hinweisen auf mentale Tatigkeiten und Fahigkeiten formuliert (wie z.B.
»denkt doch mal nach*, ,das wisst ihr doch bestimmt“). Auch kénnen Fragebearbeitungen
im Vorfeld oder Nachfeld der Frage erfolgen. Die Rezipierenden nehmen sie unterschied

%2 50 u. a bei Wunderlich (1969), Ehlich (1981), Sucharowski (1982).
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lich wahr: Vorfeld-Bearbeitungen wirken negativ auf die Beziehungskonstitution; hinge-
gen haben Nachfeld-Fragebearbeitungen gelegentlich Verkonstruktionen zur Folge.®

Wichtig wére eine vergleichende Untersuchung von Frageformaten in diversen institu-
tionellen und nicht-institutionellen Kontexten wie Diskussion/Takshow, vor Gericht, im
Sozialamt/Finanzamt, bei der Arzt/Patient-Kommunikation, im therapeutischen Diskurs, in
der Eltern-Kind-Interaktion etc., also das zu Ende fihren, was Levinson (1992) angefangen
hat, indem er die verschiedenen Funktionen von Fragen (activity types, activity-specific
rules of inference, ebd. 97) im Kontext Gericht und Schule anhand der sich unterscheiden-
den Antworterwartung verdeutlicht hat. Vielleicht wiirde dann ersichtlich, dass Fragen in
vielen Kontexten nicht (nur) verwendet werden, um ein tatséchliches oder vermeintliches
Wissensdefizit zu beheben, sondern lokal unterschiedliche Funktionen erfillen und deren
Beantwortung auch unterschiedliche Konsequenzen zur Folge haben kann. Entweder
mussten diese Funktionen in die Beschreibung einer Frage mit eingehen, oder aber weitere
Muster neben dem Muster der Frage beschrieben werden, die sich an den jeweiligen Funk-
tionen orientieren.

Das Besondere bei der Argumentationseinibung ist, dass zwar viele Fragen von den
Lehrenden formuliert werden, die klassische Lehrerfrage alerdings kaum Anwendung fin-
det — und wenn sie doch vorkommt, stért sie den Diskussionsverlauf, wie ich spater zeigen
werde. In den Argumentationseiniibungen finden sich im Zusammenhang mit Fragen auch
keine aulerungsbegleitenden Elemente, gelegentlich treten sie bel der Formulierung von
Arbeitsauftrdgen auf. Gleichfals in Arbeitsauftréagen, nicht aber im Kontext der Fragen,
finden sich die von Sucharowski festgestellten Fragebearbeitungen in Form von Fragewie-
derholungen, Reformulierungen etc.

Stattdessen enthdlt die Argumentationseiniibung Frageformate, die in Diskussionen oder
Talkshows von der Moderation formuliert werden, so z.B. Fragen nach Stellungnahmen
und Ansichten. Ein Frageformat, das in alen Unterrichtformen vorkommt, ist die Impuls-
frage; das sind konkrete Fragen, die den Schilerinnen und Schilern zugleich mit der An-
frage gedankliche Impul se zu deren Beantwortung vermitteln sollen.

Da die Verwendung von Fragen bei der Argumentationseinibung stark abweicht von
der Frageverwendung im Vermittlungsunterricht, wie er in der Literatur beschrieben wird,
lohnt ein genauerer Blick auf die Fragen der Lehrenden, denn diese fihren mit Hilfe man-
nigfaltiger Formen von Fragen eine ganze Reihe von Aktivitaten durch, steuern damit die
Diskussion und halten die Argumentationseiniibung in Gang. So verwenden die Lehrenden

e Fragen, die die Diskussion aufrechterhalten und steuern,

e Aufforderungsfragen bzw. Fragen, die dazu auffordern, Beitrége zu présentieren,
Zu komplettieren oder zu kléren,

e Nachfragen, um Inhalte zu erganzen oder zu illustrieren,

e Fragen, welche der Sicherung einer gemeinsamen Wissensbasis dienen (auch Ver-
sténdnissicherungsfragen),

e Informationsfragen,

e Kontrollfragen, die die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler Gberprifen,

e Verfahrensfragen, die Vorgehensweisen metakommunikativ abklaren.

Die Fragen kann man alternativ kategorisieren, indem man analytisch unterscheidet in
a) Fragen, die auf den argumentativen Gang der Argumentation zielen,

¥ vgl. hierzu die thematischen Einleitungen und Beitragsaufforderungen von Herrn Schwarz in Kap. 8; sein
Stil zeichnet sich teilwei se durch solche Bearbeitungen aus, alerdings nicht im Hinblick auf Fragen.
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b) Fragen, die Kommunikationsbedingungen betreffen wie das Verstehen und die
Aufmerksamkeit,
c) Informations- und Verfahrensfragen.

Da die Funktionen haufig miteinander verwoben sind — so kdnnen Fragen von a) durchaus
auch Punkt b) betreffen, Fragen von Punkt c) auch Funktionen von Punkt b) und a) erfiillen
—werde ich die Fragen einteilen in aul3erungsbezogene Fragen und technische Fragen.

Bel den aulRer ungsbezogenen Fragen kann man Nachfragen, die sich auf vorangegangene
Beitrége beziehen, unterscheiden von beitragsausldsenden Fragen; Informationsfragen
nehmen dabel eine Zwischenstellung ein, da sie sowohl im Hinblick auf vorangegangene
Beitrége als auch losgelost davon gestellt werden kénnen. Zu den technischen Fragen
zahle ich sowohl Verfahrens- als auch Kontrollfragen, auf die ich im Kapitel zu den kriti-
schen Momenten und Stérungen eingehe. In der Grafik werden die verschiedenen Fragety-
pen der Lehrenden schematisch dargestellt:

Abbildung 3: Schematische Darstellung der Fragen

AuRerungsbezogene Fragen Technische Fragen
Nachfragen Beitragsauffordernde Verfahrensfragen Kontrollfragen
Fragen
Erganzungs- Verstandnis- Informations-
fragen fragen fragen

Da auch die Schilerinnen und Schiler Fragen stellen, werde ich, um Redundanzen zu
vermeiden, unter der Beschreibung der Fragen darauf eingehen, wenn das Frageformat von
Schilerinnen und Schilern verwendet wird.

1. AuRerungsbezogene Fragen

Nachfrage: Zu den Nachfragen gehtren die Erganzungsfrage wie auch die Verstéandnissi-
cherungsfrage. Gemeinsam ist den Nachfragen, dass sie als Frage vorangegangene Beitra
ge fokussieren. Meist werden sie von den Lehrenden gestellt, in einigen Diskussionsphasen
formulieren auch Schilerinnen und Schiler Nachfragen.
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Erganzungsfrage: Der Ausdruck Erganzungsfrage wird nicht im grammatikalischen, son-
dern im pragmatischen Sinn verstanden. Der Zweck der Erganzungsfrage ist die Komplet-
tierung bzw. Fortfihrung der Argumentationsaktivitét. Die Transkriptionszeichen werden
am Ende der Arbeit erlautert.

TR 1, 10/G-M/T*
LE: kannst du=ne vermu:tung selber zur (-) zu dem: angeschnittenen problem? (.)
&h auRern? womit des zusammenhangen konnte? (-) moglicherweise- (--)

Bel der Verstandnissicherungsfrage geht es um die Klarung von bereits thematisierten
Sachverhalten und Inhalten. Sie dient der Sicherung des Verstandnisses zwischen dem
Fragenden und dem Befragten. Sie ermdglicht, wie das Beispiel zeigt, klarende Reformu-
lierungen und fokussiert solche Fragen wie: ‘Habe ich dich richtig verstanden, hast du das
so gemeint? ,Auf welchen Sachverhalt, Ausschnitt von Welt beziehst du dich?. Sie si-
chert den gemeinsamen Interpretationsrahmen der Beteiligten, wobei die Lehrenden haufig
implizit die Verstehend eistung der anderen Schilerinnen und Schiler berticksichtigen.

TR 2, 13/G-M/T
LE: also du meinst die abwendung? oder das aussteigen aus (.) aus den traditio-
nellen familienverbé&nden hab ich dich richtig verstanden

Die Verstandnissicherungsfrage kann auch an andere adressiert sein und sich entweder auf
vorherige Beitrdge beziehen (,, habt ihr verstanden, was der ulf gesagt hat*) oder aber In-
halte vorangegangener Beitrage fokussieren — auch der Lehrerbeitréage. Im Dialog mit den
L ehrenden stol3en die Schilerinnen und Schiler diese Frage haufig nur an, indem sie Ver-
stehensprobleme signalisieren, und es sind die Lehrenden, die die Frage dann tatsachlich
stellen. Argumentieren die Schiulerinnen und Schiler untereinander, erfolgen solche Fra-
gen gelegentlich auch unter den Diskutierenden.

Im Transkriptausschnitt verwendet die Lehrerin in einer Informationsfrage (Zeile 1),
Tobias (TO) unterbrechend, den Ausdruck Konformismus. Tobias, der gerade seinen Bei-
trag formuliert, versteht sie nicht richtig, wie die Lehrerin aus seinem nachfolgenden Bei-
trag entnimmt. Sie vergewissert sich, ob der Ausdruck richtig verstanden wurde (Z. 6), To-
bias macht auf seine V erstehensprobleme aufmerksam (8).

TR 3a, 10/G-M/T

TO: leute halt so rum, also ziehn wir das an? (.) [an sich]

LE: [is es] konformismus? (--)

TO: ich wird sagen (.) wenn in zwei jahrn techno n=trend war (.) wirden
sie wirden sie sich (.) karierte (.) hose anziehn; (-) also schon.
) ja?

LE: also also ihr wiRt ja; konformismus? (--) nein ich hab deswegen
das wort (&h reingenom[men)]

TO: [nein] (--) ich hab eben opportunismus
verstanden; entschuldigung

10 LE: [ne (--) konformismus (-) also (--) (des war) na gut, (-) also (-)]

11 T0: [(ach so: ...... ausnahmsweise ....... was weilll ich ... ...... )1

OCO~NOOTOADAWNE

¥ DasKiirzel gibt Auskunft iber den verwendeten Transkriptausschnitt: TR 1 steht fiir den ersten, hier pré-
sentierten Transkriptausschnitt, die Ziffer (10) bezeichnet die Klassenstufe, der folgende Buchstabe (G)
den Schultyp, hier Gymnasium. (M/T) besagt, es geht um die Diskussion zu Moden und Trends. Das
Kurzel wird auch am Ende der Arbeit bei der Erléuterung der Transkriptionszeichen erklért. Die Zeilen-
nummerierung der Transkriptausschnitte beginnen jeweils mit 1. Werden zwei Ausschnitte aus demselben
Transkript in Folge verwendet, zeigt die Zeilennummerierung die Aufeinanderfolge. Bel ganz kurzen
Ausschnitten habe ich auf die Nummerierung verzichtet.



59

12 LE: [ah (-) opportunismus is]

13TO: [(eccaiiea e e o )]

14 LE: auch so (.) ne sache (-) das wird eh passen (--) ja aber (-) ahm
15 (--) konformismus? (-) also (.) konform, (-) es ist (.) das ist
16 ein vorwurf,

Die Lehrerin deutet die Verstandnissicherungsfrage mit der Frageintonation beim Aus-
druck ,konformismus?* (6) nur an. Nachdem Tobias ein akustisches V erstehensproblem
signalisiert, geht die Lehrerin nicht weiter auf die Definition des Ausdrucks ein. Kurz spé-
ter meldet sich Karin (KA), die Lehrerin unterbrechend (20). Der néchste Transkriptaus-
schnitt zeigt eine der seltenen Stellen, wo eine Schilerin eine Verstehensfrage stellt, die
gleichfalls letztendlich der Verstéandnissicherung dient und insofern den Verstéandnissiche-
rungsfragen zugerechnet werden kann.

TR 3b

19 LE: konformistisch (4) nein (--) also die fragen [(nach was]) konformismus
20 KA: [konn=n]

21 KA: sie das wort vielleicht, (--) konform noch mal kurz erkléarn;

22 (-) also mir ist das jetz nicht klar

23 LE: das find ich jetz mal eine se:hr, gute frage (--) ja; was

24 heilt sich konform verhalten (10) aha (-) gut (--) ahm (-) also.

25 so:, dass man nicht auffallt. (-) sagen wir mal ja? (.)

Karin expliziert, dass sie den Ausdruck nicht richtig einordnen kann (21/23). Nach der Ho-
norierung der Schilerfrage (22), einer Vergewisserungsfrage an die Schilerinnen und
Schiler — die lange Pause macht deutlich, dass tatséchlich ein Verstéandnisproblem vorliegt
— beantwortet die Lehrerin die Frage selbst mit einem langeren Beitrag. Ubrigens legiti-
mieren Verstandnissicherungsfragen und Verstehensfragen aufgrund ihrer Relevanz auch
Beitragsunterbrechungen, wie im vorliegenden Fall.

2. Informationsfragen

dienen dem Erfragen oder Ergéanzen von Informationen, sie entsprechen dem Konzept ei-
ner Alltagsfrage noch am ehesten. Der Informationsbedarf entsteht in der Regel aus voran-
gegangenen oder laufenden Beitragen. Die Informationsfragen kdnnen aber anders als die
vorangegangenen Fragen und wie die Fragen zur Beitragsaufforderung an alle adressiert
sein. Sie werden von den Lehrenden gerne verwendet, um auf der Ebene der Gesprachsor-
ganisation andere in die laufende Diskussion einzubinden. Dartiber hinaus kénnen die Leh-
renden mit Informationsfragen Fokusverschiebungen initiieren und damit auf der themati-
schen Ebene steuern. Aus demselben Transkript wie die beiden vorangegangenen Teile —
allerdings ca. 25 Minuten friher — stammt der néchste Ausschnitt. Tobias (TO) und Karin
(KA) zahlen auf, was ,in‘ ist, als die Lehrerin eine Informationsfrage stellt (4): Sie erfragt
Informationen, zu denen sie keinen Zugang hat, Tobias liefert ihr in der Folge die Infor-
mation (Stefan: ST, XW: unbekannt, weiblich):

TR 4, 10/G-M/T
TO: es is coo:l, keinen bock zu haben (--)
XW: cool is trendy jetz (--)
KA: ab,héngen- (--)
LE: is cool Uberhaupt in? (--)
TO: ne:- es is aber- es is (--)
ST: (schlimm)
TO: es ist in:, dass

N~Nouoh~hWwWNER
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3. (Beitrags-)Auffor derungsfragen

Aufforderungsfragen nutzen die Lehrenden, um die Klasse zu neuen Beitragen aufzufor-
dern. Sie folgen, wie im néchsten Beispiel, nach einer Strukturierung, nach einer meta-
kommunikativen Formulierung oder nach dem Abschluss einer vorangegangenen themati-
schen Behandlung. Entweder fallt die Fokussierung mit der Beitragsaufforderung zusam-
men oder ihr ist eine Fokussierung vorausgegangen.

TR 5, 13/G-M/T

LE: gut (--) wir hatten jetzt ein beispiel, (-) aus dem bereich (-) der (.)
kleidermode? (--) &h koénn=n sie vielleicht noch=n beispiel fir ein=n
trend nennen?

4. Technische Fragen

An dieser Stelle werde ich nur auf die Verfahrensfrage eingehen. Da die Kontrollfrage die
Argumentationseinibung unterbricht und atmosphérisch kritische Momente evozieren
kann, werde ich sie an anderer Stelle behandeln.

Verfahrensfragen: Verfahrensfragen werden nicht sehr haufig gestellt. Sie behandeln auf
einer Meta-Ebene die Strukturierung und Abwicklung der Diskussion. In der Regel werden
sie zu Beginn der Argumentationseintibung oder zu Diskussionsbeginn gestellt, sowohl
von den Lehrenden als auch von den Schilerinnen und Schilern, insbesondere dann, wenn
diese das Procedere nicht verstanden haben. Verfahrensfragen werden auch dann gestellt,
wenn das Diskussionsprocedere unterbrochen wird, um Aktivitéten wie Definition oder
Sammeln zu etablieren.

TR 6, 13/G-M/T

LE: wart ihr einverstanden mit dem vorgehen-

Zusammenfassung: Im Vergleich zu anderen Unterrichtseinheiten werden bei der Argu-
mentationseinibung andere Fragen gestellt; die klassische Lehrerfrage tritt nicht in Er-
scheinung, aber auch die typische Alltagsfrage, die Informationsfrage, findet sich nicht
haufig. Der Aktivitatstyp Fragen wird bei der Argumentationseintibung in erster Linie auf-
gabenorientiert und funktional eingesetzt; er dient der Klarung bzw. Verstehenssicherung,
der Aufforderung zu Beitrdgen und zur Stellungnahme sowie der Komplettierung bzw.
Vertiefung und Fortfihrung der Beitrage der Schiilerinnen und Schiler. Als genuin inter-
aktionskonstituierende Gesprachshandlung garantiert er die interaktive Ausgestaltung der
Argumentationseinibung. Fragen sichern und steuern den Diskussionsfortgang und werden
grofenteils von den Lehrenden bei der Moderation formuliert. Frageaktivitdten der Schi-
lerinnen und Schiller beschranken sich auf die Funktion der V erstehenssicherung.



61

3.2 Metakommunikative Aktivitaten

Die Beschéftigung mit der Metakommunikation hat eine lange Tradition.* Entsprechend
vielfaltig und unterschiedlich weit sind die miteinander konkurrierenden Begrifflichkeiten
und Gegenstandsbereiche, die den Phanomenbereich des im weitesten Sinne Redens tber
Sprachlich-Kommunikatives bezeichnen und auf die sich die Termini Metakommunikati-
on, Metadiskurs und Metasprachliches beziehen. Wie Mdller (1997: 82) rekurriere ich zu-
néchst auf die Definition von Tiittula. Sie differenziert zwischen Metakommunikation und
Metadiskurs, unter dem sie ,explizite diskursstrukturierende Mittel versteht” (Tiittula
1993: 53) bzw. , sprachliche Elemente, die dazu dienen, die Organisation des Diskurses zu
verdeutlichen® (Tiittula 1993: 84). Metadiskursive Mittel konnen auf drel Ebenen struktu-
rieren: auf der thematischen Ebene, der (handlungs-)funktionalen sowie auf der Ebene der
Dialogorganisation (ebd., 182). Hingegen konnen zur Metakommunikation auch jene Re-
dekommentare gehoren, die keine strukturierende Funktion haben:

...typische Beispiele fiir Metakommunikation sind u. a. Redebewertungen (evaluative AulRe-
rungen Uber den sprachlichen Aspekt der laufenden Kommunikation ...), Metakommunikati-
on zur Illokutionsbestimmung der Auf3erungen und zur Gesprachs- bzw. Textorganisation.
(ebd., 41)

Metasprachliche Kommunikation hingegen ist die Kommunikation tber sprachliche Ein-
heiten bzw. Uber Objektsprache (ebd., 40). Eine so prézise Unterscheidung der Begriffe
erweist sich fur die Beschreibung unter meiner Fragestellung al's problematisch, denn héu-
fig sind die AuRerungen recht komprimiert, sie erfiillen mehrere Funktionen und haben zu-
gleich mehrere Definitionskriterien, je nach dem, welche der Funktionen als primére gese-
hen wird. Daher werde ich mich auf den Begriff Metakommunikation beschranken, dem
ich auch metadiskursive Funktionen zuweise.

Wie Tiittula konnte auch ich in meinen Materialien eine ganze Reihe von Aktivitéten
feststellen, die die Lehrenden mit Hilfe von Metakommunikation durchfiihren. Mit der
Metakommunikation werden bei der Argumentationseintibung insbesondere Aufgaben der
Dialogorganisation bewdltigt, die ganz im Zeichen der Ubergeordneten Handlung Argu-
mentationseinibung stehen. Die Lehrenden verwenden die Metakommunikation recht dif-
ferenziert bei Steuerungsaktivitéten, Beschreibungen und Bewertungen.

Im Hinblick auf die Aufgaben der Lehrenden, Unterricht zu leiten und die Aktivitdten
der Schilerinnen und Schiler kontinuierlich zu Gberpriifen und zu bewerten — Aufgaben,
die genuin metakommunikative Tétigkeiten zu sein scheinen — ware es nahe liegend, dass
metakommunikative Formulierungen einen wesentlichen Teil der Lehreraktivitaten ausma-
chen. Zumindest lassen dies viele Aktivitaten wie Bewertungen von Schilerhandlungen
und Steuerungsleistungen vermuten. Es Uberrascht vielleicht nicht so sehr, dass in der
sprachwissenschaftlichen Literatur zur Unterrichtskommunikation viel zu Steuerungen und
Bewertungen geschrieben wurde, das Phénomen der Metakommunikation aber nur gele-
gentlich behandelt wird, wenn man bedenkt, dass viele auf der Sprechakttheorie beruhende
Untersuchungen eher quantitativ vorgehen und grof3ere sprachliche Einheiten zugrunde le-
gen, anstatt qualitativ dem einzelnen, auch kleineren und unterhalb der Satzgrenze liegen-
den Phanomen, seiner Struktur und seiner |okalen Funktion Aufmerksamkeit zu schenken.
Gesprachsanalysen zu anderen Unterrichtsformen kdnnten ergeben, dass Lehrende insge

% Einen Uberblick zur Metakommunikation bietet Techtmeier (2001); eine intensive Auseinandersetzung
mit Metakommunikation findet sich in Tiittula (1993). Auch Meyer-Hermann (1978) hat sich mit Meta-
kommunikation beschéftigt; zur Metakommunikation in Interviews siehe Schwitalla (1976b) und in be-
trieblichen Gesprachen siehe Miiller (1997).
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samt viel Metakommunikation verwenden, vielleicht gar die Aufmerksamkeitsausrichtung
auf die Metaebene berufstypisch ist und moglicherweise als konstitutives Stilelement fur
das Sprechen der Lehrenden gelten mag.

Im Vergleich zu anderen Interaktionssituationen wie im Interview oder bei Arbeitsbe-
sprechungen (siehe Muller 1997) ist bel der Argumentationseinibung der Einfluss der
M etakommunikation auf die Ebene der Beziehungskonstitution marginal.

Im Wesentlichen lassen sich vier Funktionen und Bezugnahmen bel der Verwendung von
Metakommunikation unterscheiden, die hdufig miteinander verschrankt auftreten, da die
M etakommunikation polyfunktional sein kann (siehe Techtmeier 2001).

(a) Auf der Ebene der Diskussionsorganisation (Gespréchsorganisation) nutzen die Leh-
renden metakommunikative Formulierungen zur Steuerung und zur Strukturierung der
Diskussion.

(b) Auf der Ebene der Argumentationsdurchfihrung (Handlungskonstitution im Hinblick
auf die Rolle der Moderation: der Fokus liegt auf den Aufgaben der Moderation) wird
gerade bei der Beitragsaufforderung haufig Metakommunikation verwendet, um die
Argumentationsdurchf iihrung vorzustrukturieren.

(c) Auf der Ebene der Beschreibung von Argumentationsaktivitdten (Handlungskonstituti-
on im Hinblick auf die Rolle des Lehrers bzw. der Lehrerin: der Fokus liegt auf deren
Aufgaben) greifen die Lehrenden auf metakommunikative Ausdriicke fur Aktivitétsbe-
nennungen und —bewertungen zuriick. Gleichfalls auf dieser Ebene siedle ich Benen-
nungen von Positionierungen der Schilerinnen und Schiler durch die Lehrenden an.

(d) Auf der Sachverhaltsebene stellen die Lehrenden mit metakommunikativen Formulie-
rungen Bezugnahmen zu vorangegangen Beitrdgen oder Gespréchshandiungen her,
meist als Vorlaufelement zu nachfolgenden Reformulierungen.

Es kénnen sich mehrere Funktionen tberlagern: Haufig hat eine metakommunikative Au-
Berung zugleich die Funktion der Diskussionsorganisation auf der Ebene der Turn-
Organisation (@) und die der Steuerung der Handlung Argumentieren (b). Auch werden
aufgrund von verkirzten Formulierungsweisen oder Auslassungen einerseits bei der Sub-
stantiv- oder Verbwahl metakommunikative Ausdriicke verwendet, die Argumentationsak-
tivitdten beschreiben ((c): Benennung und so Bewusstmachung der Aktivitét), intonato-
risch aber wird zu einer Frage oder zu einer Stellungnahme aufgefordert ((b): Diskussion-
sorganisation durch Beitragsaufforderung).

Ein komprimiertes Beispiel, in dem die ersten drei genannten Funktionen (a)-(c) deutlich
werden, ist das Folgende:

TR 7, 10/G-M/T

LE: ich er6ffne das gesprach indem ich bitte um ungeordnete stellungnahmen

Auf der Ebene der Diskussionsorganisation wird explizit die Phase der Diskussion eréffnet
(a). Zudem wird mit , ungeordnete stellungnahmen” die Organisation der Turn-Ubergabe
vorstrukturiert (b) und mit stellungnahmen als argumentativer Aktivitétsbenennung (c)) zu
einer bestimmten Tatigkeit aufgefordert und damit Einfluss genommen auf die Art der
nachfolgenden Beitrége (Steuerung).

Im Folgenden werde ich die Metakommunikationen entsprechend ihrem Vorkommen und
entlang der eben beschriebenen Funktionen, die mit ihnen ausgefihrt werden, erlautern:



63

1. Metakommunikation und Diskussionsorgani sation
1.1. Steuerung und Strukturierung
1.2. Beitragsaufforderungen
2. Metakommunikation und Handlungsorgani sation
3. Metakommunikation, Benennungen und Bewertungen
4. Referierende Bezugnahmen
5. Ein Fall von Sprachverwendungskritik

1. Metakommunikation und Diskussionsor ganisation

Die Lehrenden nutzen die Metakommunikation zur Diskussionsorganisation sowohl auf
der Makro-Ebene fur die Durchfihrung der Teilhandlungen Beginn, Diskussionsmitte, Be-
endigung, als auch lokal, so auf der Ebene der Turn-Organisation. Die lokale Diskussion-
sorganisation erfolgt mit Hilfe von Metakommunikation, die zur Steuerung und Strukturie-
rung eingesetzt wird wie auch zur Beitragsaufforderung. Im Beispiel werden gleichfalls
mehrere Funktionen miteinander verbunden:

TR 8, 10/G-M/T

1 LE: ja wir ham ein sehr umfassendes themenfeld angesprochen,

2 und (-) werden natiurlich nie:? zu einer (--) in

3 anfuhrungsstrichen (-) zufrie:denstellenden antwort, (-) soll
4 man mo:,den und trends mitmachen (-) ja:? oder nei:n? (---)
5 wer wirde ein schlul3?wort sprechen.

Zunéchst leitet der Lehrer implizit die Beendigung der Diskussionsphase ein mit dem
Hinwels auf die Weite der thematischen Bearbeitung und die Unmdglichkeit einer , zufrie-
den stellenden antwort” , danach initiiert er die Diskussionsbeendigung, indem er zu einem
Schlusswort auffordert (Steuerung: Beitragsaufforderung).

1.1 Steuerung und Strukturierung

Einen Uberblick tber die Verwendung des Begriffs Strukturierung in der wissenschaftli-
chen Literatur zur Schulkommunikation gibt Vogt (2002). Er verwendet den Begriff
Strukturierung in Anlehnung an Redder (1984) in einem sehr weiten Sinn als alle , AuRe-
rungen, mit denen der Lehrer — und im Ausnahmefall auch Schiler — auf die thematische
Ordnung Einfluss nimmt bzw. Einfluss zu nehmen beabsichtigt* (2002: 170). Zunachst
unterscheidet Vogt Phasierungen von Strukturierungen, indem er letztere auf die themati-
sche Ordnung eingrenzt, im Weiteren bezeichnet er auch Gesprachsregeln, die die Turn-
Ubergabe regeln, als Bestandteile von Strukturierungen und fragt nach den ,,Handlungs-
spielraumen der Schilerinnen und Schiler im Hinblick auf erfolgte Strukturierungen®.
Damit verlasst er die thematische Ordnung, insofern er handlungsstrukturelle Aktivitéten
der Schilerinnen und Schiler wie Positionierungen etc. erwadhnt, die ja thematisch ganz
individuell formuliert sein kdnnen. Der Zusammenhang zwischen der Struktur der themati-
schen Ordnung und den Strukturierungen wird nicht recht deutlich. So z.B. bleibt die Frage
offen, was strukturiert wird: thematische Abschnitte, Verschiebungen oder Neu-
Fokussierungen? Werden thematische Einheiten umfasst und markiert durch die einleiten-
den und abschlieffenden Strukturierungen? Als weitere kleinrdumigere Strukturierungen
sieht er noch die kontrollierenden und anleitenden Strukturierungen, die retrospektiven, die
sich auf vorangegangene Schilerbeitrdge beziehen, und die projektiven Strukturierungen.
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Aufgrund der Weite bleibt sein Begriff in der Analyse unklar; auch die Grenzen zwischen
Strukturierungseinheiten und Phasierungen werden in der Anayse nicht durchgehalten.
Vogts Begriff umfasst meine Begriffe Steuerung und Strukturierung.

Steuerungen sind direkte Einflussnahmen der Lehrenden, einmal lokal auf die néchste
Aktivitét des Nachfolgesprechers auf den Ebenen der Gesprachsorganisation, der Hand-
lungskonstitution und der Sachverhaltsdarstellung bzw. der thematischen Ebene, zum an-
deren auf globaler Ebene bei der Realisierung grofRerer Aktivitatskomplexe. Die Steuerun-
gen kdnnen nur prospektiv gerichtet sein. Hingegen kénnen die Lehrenden mit Strukturie-
rungen sowohl retrospektiv als auch prospektiv organisieren. Bel Strukturierungen handelt
es sich um Beschreibungen vorangegangener oder zukinftiger formaler Strukturen des
Ablaufs auf der gespréchsorganisatorischen, der thematischen und der Handlungsebene.
Sie kénnen den Gesprachsbeteiligten a's Orientierung dienen, nicht aber wie die Steuerun-
gen direkt Einfluss nehmen. Gelegentlich formulieren die Lehrenden Strukturierungen als
Fokussierungen vor Steuerungen; sie dienen dann zugleich as Begriindungen fir die
Steuerungen; ein Beispiel istin TR 7.

Viele metakommunikative AuRerungen strukturieren die Phasen auf der Makro-Ebene und
Ubernehmen zugleich die Funktion der Strukturierung und Steuerung auf der Ebene der lo-
kalen Beitragsorganisation. So initiiert eine Lehrerin regelméldig die Beendigung eines
Subthemas und den Beginn eines nachsten Teil-Themas metaphorisch-metakommunikativ:

TR 9, 10/R-M/T

LE: ich glaub das kénn=n wir so im raum stehn lassen. (--) gehn wir mal
zu=nem andern trend uber? (2)

Haufig geht die Turnaufforderung Hand in Hand mit der formalen Themensteuerung eines
Beitrags. Die Formulierung ,,wer mdchte sich anschlief3en” oder ,,noch jemand dazu* —als
Ellipse zu dem auch ausfihrlich formulierten ,, mdchte noch jemand dazu etwas sagen?* —
fordert zu einer inhaltlichen Fortfliihrung auf und regelt zugleich die Turnibergabe unter
dem Aspekt der thematischen Anschlussfahigkeit. Die Formulierung ,,noch eine abschlie-
Rende bemerkung” hingegen Ubernimmt eine Doppelfunktion: Anktindigung der themati-
schen Beendigung in Verbindung mit einer thematisch anschlussfahigen Turniibergabe, die
sehr viel weiter sein kann.

Strukturierung und Steuerung treten haufig miteinander verwoben auf, wie das néchste
Beispiel zeigt. Die Lehrerin delegiert die weitere Bearbeitung des von Karin (KN) ange-
schnittenen Themas , Bedurfnis nach Zugehorigkeit' durch modische Kleidung auf spéter
und setzt die zuvor aktuelle thematische Bearbeitung wieder relevant:

TR 10, 10/R-M/T

1 KN: die gruppen sieht- und denkt (--) mhm ja:, (.) da will ich auch
gern dazu:, (.) gehdrn und wenn ich mich jetz so anzieh? vielleicht
akzeptiern die mich dann mehr. (---) ja ich denk mal dass die das
dann auch oft so: denken-

LE: ja da denkt man (.) noch dran, ne? im hinterkopf, (--) dass ihr
diese fragen auch habt es ob 1hr? eigentlich meint (.) dass ihr
(---) ah (.) eher (--) dem allgemein=n (.) trend, (-) ah gern folgt?
oder (--) oder wie ihr dazu steht, aber das kommt erst nachher. (--)
vielleicht machen wir sonst hier weiter?

OCO~NOORAWN

Unter den Aspekt der Steuerung ist die Abwahl des von Karin etablierten Themas , Grinde
fur modisches Anziehen' und die Re-Etablierung der zuvor bearbeiteten Thematik durch
die Lehrerin zu sehen. Unter den Aspekt der Strukturierung kann die pauschale Bezeich
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nung des Tuns von Karin as ,diese fragen* und die nachfolgende explizierende Verallge-
meinerung (6-8) sowie die Delegierung der Bearbeitung ,,aber das kommt erst nachher.”
gefasst werden. Wie nah Steuerungen und Strukturierungen beieinander liegen, mochte ich
mit dem nachsten Beispiel veranschaulichen.

Tr 11, 10/R-M/T
LE: mhm? (--) die jeanette noch? (.) und dann wollen wir das ganze n=bissel
zusamm=nfassen? ja?

Die Lehrerin kiindigt die Rederechtsvergabe an und strukturiert den weiteren Gesprachs-
verlauf mit der Ankiindigung ,,zusammenfassen.” . Zugleich wird mit der Ankiindigung das
Vorangegangene as einzelne Teile impliziert, die eine Zusammenfassung ermoglichen
oder ndtig machen. Ohne die Rederechtsvergabe und mit einer leicht variierten Betonung,
aber einer vergleichbar ansteigenden Intonation zum Beitragsende hin, hétte es sich um ei-
ne steuernde Frage-Aufforderung gehandelt ,wollen wir das ganze n=bissel zu-
samm=fassen? ja?"“ und nicht, wie im vorliegenden Fall, um eine prospektive Strukturie-
rung. Letztendlich sind prospektive Strukturierungen zugleich implizite Steuerungen, inso-
fern sie die Gesprachsbeteiligten auf eine zukiinftige Diskussionsgestaltung hinweisen und
vorbereiten.

1.2. Beitragsauffor derungen

Die Lehrenden verwenden bei vielen Beitragsaufforderungen metakommunikative Aus-
driicke, die entweder explizit oder implizit die zukunftigen Beitrdge in ihrem Zuschnitt
konturieren. Mit Formulierungen wie ,,da wirde ich gerne noch was hérn“ oder ,,da kann
doch jeder was dazu sagen* fordern sie metakommunikativ zu AuRerungen auf, die in the-
matischer Ndhe zum Vorangegangenen stehen, also thematisch anbinden. Mit anderen
Formulierungen werden auch spezifische Argumentationsaktivitaten elizitiert. Diese wer-
den aufgrund ihrer handlungsorgani satorischen Funktion im Folgenden behandelt.

2. Metakommunikation und Handlungsor ganisation

So kénnen Formulierungen wie ,, das kdnnen wir konkretisieren oder ,,kannst du diese po-
sition noch ausftihren (-) konkretisieren (.) was du da meinst” und ,,versuchs ein bisschen
allgemeiner® koénnen das erwartete Darstellungsformat fokussieren. Mit AuRerungsteilen
wie ,wir missen beispiele sammeln®, , begrinde das mal, warum du meinst...“ verweisen
die Lehrenden auf die Art der zuklnftigen Aktivitét. Hingegen teilen Aufforderungen wie
.erklar das mal“, ,erzéhl mal“, ,ralf machst du weiter erzahl mal eben weiter* nicht nur
das Rederechts zu, sondern sie machen auch deutlich, welchen Typ der Sachverhaltsdar-
stellung die Lehrenden erwarten.

3. Metakommunikation, Benennungen und Bewertungen

Wahrend die zuvor behandelten Beitragsaufforderungen zukiinftige Beitrage vorstrukturie-
ren und steuern, referieren die Lehrenden mit Bewertungen und Benennungen auf bereits
stattgefundene Schilerbeitrage. Mit explizierenden Benennungen typisieren sie die Argu-
mentationsaktivitéten von Schilerinnen und Schiler ,das war jetzt ein argument*, , du
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hast jetzt definiert”, , da hat sie differenziert”, , elisabeth hat schon eingeteilt* und inter-
pretieren die auf sie referierenden AuRerungsteile oder AuRRerungen a's jeweils spezifische
argumentative Téatigkeiten. Im Kontext der Argumentationseiniibung haben die Benennun-
gen zugleich den Status von Funktionszuwei sungen, die den Schilerinnen und Schilern ihr
Tun bewusst machen.*

Die folgenden Beispiele stellen metasprachliche Benennungen von Positionierungen der
Schilerinnen und Schiler dar mit der Funktion der Vergewisserung und der Beitragser-
ganzung, wobei die Stimme am AuRerungsende nach oben geht: , du lehnst das ab?*, , du
siehst das negativ gefarbt?”, , du sagst quatsch?”. Meist werden sie sprachlich wesentlich
aufwandiger formuliert.

Bewertungen koénnen die Inhalte fokussieren und sie damit in ihrer Relevanz fur die
Diskussion hoch- oder zuriickstufen: ,dasist ein interessanter aspekt”, ,,das ist interessant
(-) was du sagst”, , das ist jetzt nicht so wichtig® als auch die Aktivitét selbst bewerten —
und damit auch benennen: ,, das war eine gute begrindung” . Komplexer ist die Bewertung,
die im Zusammenhang mit einer Argumentationstypisierung steht: ,das ist interessant als
widerspruch”; diese AuRerung typisiert eine Sachverhaltsdarstellung als Widerspruch und
stuft deren Relevanz hoch.

Insgesamt vermitteln die Lehrenden den Schillerinnen und Schilern mit den Benennun-
gen und den Bewertungen der Beitrége, Argumentationshandlungen und Positionierungen
implizit ein Benennungs- und Bewertungsschema fir Argumentati onsaktivitaten.

4. Referierende Bezugnahmen

Die Lehrenden verwenden metakommunikative Formulierungen as Bezugnahmen, um auf
vorangegangene Beitrége, Beitragsteile oder Argumentationsaktivitéten zu referieren, so
im Rahmen von Reformulierungen vorangegangener Schillerbeitrage.

Einfache Bezugnahmen wie ,,ich hab im satz etwas genannt® kommen selten in Lehrer-
auferungen vor. Fur Tiittula ist diese Form der Metakommunikation selbstreferentiell, in-
sofern sie sich auf die eigene Rede bezieht. Davon zu unterscheiden ist der fremdreferenti-
elle Metadiskurs, der sich auf AuRerungen anderer Sprecher oder auf den gesamten Dis-
kurs bezieht (Tiittula 1993: 48f.). Der weitaus grofte Teil der Metakommunikation in der
Unterrichtseinheit Argumentationseiniibung ist fremdreferentiell: Damit leiten die Lehren-
den die Reformulierungen ein und fokussieren entweder pauschal die gemeinte AuRerung
mit Formulierungen wie x meint/x sagt oder sie spezifizieren bereits bei der Bezugnahme
das Bezugsobjekt: , er hat die formulierung gebracht” , ,noch mal zu ihrer ausgangsthese®.
Gelegentlich werden Reformulierungen auch metakommunikativ und in Frageform initi-
iert: ,darf ich den fall auch ein bisschen relativieren”, ,,darf ich zusammenfassen? (--) also
du meinst”.

5. Ein Fall von Sprachverwendungskritik

Ein weiterer Fall, in dem Metakommunikatives verwendet wurde, fand sich im gesamten
Korpus nur ein Mal: als explizite Sprachverwendungskritik, die sich an einer stilistischen
Norm orientiert mit der Bitte um Korrektur. Auf die Frage des Lehrers, was denn die klei-
nen Geschwister in der 7. Klasse horen, berichtet Uwe (UW) von seinem Bruder, wobel er

% Siehe hierzu auch Spiegel (2002b).
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einen Dialog zwischen ihm selbst und dem Bruder re-inszeniert (ab ,,weil (-) meinich (-),
bis ,,und so was*, 4-8), den er mit einer Folgerung abschliefdt. Der Lehrer benennt Uwes
Aktivitét as bewerten und fragt nach einer expliziten Stellungnahme (9-13), die Uwe ihm
in deutlicher Form liefert. Darauf reagiert der Lehrer (16) mit einer indirekten Kritik von
Uwes Stil. Diese Stelle wird in Kap. 8.4.3 bei der Beschreibung des Stils von Herrn
Schmidt noch einmal behandelt.

TR 12, 10/G-M/T

1 XW: [backstreet boys ]

2 K [KLASSE LACHT (3)]

3 UW: ne: ne: (--) der hort also nur die ganze zeit nur sein=n hiphop,

4 (-) da:? weil (-) mein ich (-) ja warum find=stn das gu:t, so:;

5 (--) ja:, ich find=s gut aber (.) ja warum hdrst=en eigentlich nich
6 so zum beispiel das was ich, hor [(--) mhm (-)] ja: aus meiner

7

8

K [KLASSE LACHT]
UW: klasse horn das aber auch, alle und so was (---) also der (.)
9 geht halt voll? im trend da mit? (-) sozusagen.
10 LE: mhm (--) und du hast es jetzt schon bewer:?tet sozusagen ja? (--)
11 also diese (.) ant,wort (-) &h (-) das hor ich deshalb weil es
12 eben alle hérn (--) wie wurdst du diese (.) antwort denn (.)
13 sel ,ber sehn.
14 UW: also ich find=s zum kotzen [ (--) also ich]
15 K [KLASSE LACHT 1]

16 LE: ja (--) vielleicht koénn=n wir=s etwas versachlichen (--) ja?
17 UW: also ich hor das was mir gefallt, und sonst nichts

Zusammenfassung: Die Lehrenden verwenden die Metakommunikation im Unterricht in
vielfaltiger Weise. Wie Tiittula beschreibt, kann die Metakommunikation interaktionsrele-
vante, Diskurs strukturierende Funktionen im Hinblick auf die Organisationsebenen
Handlung, Diskurs und Thema erfillen. Mit der Metakommunikation kénnen die Lehren-
den differenziert sprachliche Aktivitaten erfassen und die Interaktion steuern und struktu-
rieren. Dartiber hinaus kann sie retrospektiv Handlungen benennen und bewerten und den
Schilerinnen und Schilern ihr Tun — und das der Lehrenden — explizit machen. Als meta
kommunikative Anleitung kann sie sie prospektiv Steuerungsfunktion tbernehmen.

3.3 Reformulierungshandlungen

Reformulierungshandlungen werden recht haufig in der Unterrichtskommunikation ver-
wendet. So beschreibt Buhrig (1996) reformulierende Handlungen auch im schulischen
Kontext. Sie verwendet den Terminus reformulierende Handlungen als Oberbegriff und
unterscheidet Umformulierungen, Rephrasierungen und Zusammenfassungen. Um Re-
phrasierungen handelt es sich, wenn die Handlung von den Zuhdrenden und nicht von
dem/der Autor/in des Reformulierungsinhalts ausgefiihrt wird und nur ein Wissenselement
aus der vorangegangenen AufRerung enthalt. Beinhaltet die Reformulierung mehrere Wis-
senselemente und/oder bezieht sich auf mehrere Beitrage, spricht Buhrig von Zusammen-
fassungen. Die Differenzierungen von Buhrig sind sicher wertvoll fur eine algemeine
Klassifikation von reformulierenden Handlungen. Im Kontext der Argumentationsein-
ubung macht eine Zweiteilung in Reformulierungen und Zusammenfassungen mehr Sinn,
denn diese beiden Formen werden bel der Argumentationseiniibung auch funktional unter-
schiedlich eingesetzt. So spreche ich von Refor mulierungen - im Unterschied zu Buhrig -,
wenn eine Bezugnahme auf den Beitrag oder auch auf mehrere zusammenhangende Bei-
tragsteile eines unmittelbar vorangegangenen Sprechers vorhanden ist. Ich spreche auch
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dann von Reformulierungen, wenn sich die Gesprachsbeteiligten auf ihre eigenen vorange-
gangen Beitragsteile beziehen. Betrachtet man wenn grofdere sprachliche Einheiten mit
wiederholten wechsel seitigen Bezugnahmen, so 16st sich die Autorschaft eines Redeinhalts
auf. Es wird dann schwierig zu unterscheiden, ob es sich um eine Reformulierung, eine
Rephrasierung oder Paraphrase handelt. Daher verwende ich den Ausdruck Reformulie-
rungen flr eigene und fremde vorangegangene Beitragsteile. Unter Reformulierungshand-
lungen fasse ich sowohl Reformulierungen als auch Zusammenfassungen.

Zusammenfassungen verwende ich im Sinne Bihrigs, wobei die Lehrenden Zusam-
menfassungen nur an Gelenkstellen der Diskussion einsetzen, haufig verbunden mit the-
matischen und strukturellen Steuerungen.

Vor Buhrig haben sich Gulich/Kotschi (1986) mit Reformulierungshandlungen be-
schéftigt. Zu den Reformulierungshandlungen zdhlen sie Paraphrasen, Korrekturen und
Redebewertungen. Da Bewertungen in meinem Korpus nicht in Reformulierungen vor-
kommen, habe ich sie in einem anderen Zusammenhang beschrieben. Korrekturen kom-
men im Kontext der Argumentationseiniibung kaum vor, insofern konzentriere ich mich
auf Paraphrasen, dieich as Reformulierungen bezeichne.

Gulich/Kotschi unterscheiden zwischen einer Bezugsaul3erung, auf die sich die Refor-
mulierung bezieht, einem Reformulierungsindikator und der Reformulierungshandiung.
Diese kann selbstreferentiell sein, wenn die Gesprachsbeteiligten ihre eigenen sprachlichen
Aktivitéten reformulieren, oder fremdreferentiell. Auch kann sie selbstinitiiert sein, wenn
der entscheidende Ausl6ser fur die Reformulierungshandlung vom Urheber der Reformu-
lierungshandlung erfolgt, oder aber fremdinitiiert.

Ein Kennzeichen der Argumentationseiniibung ist, dass sich die Initiativen zu den Re-
formulierungshandlungen von vorangegangenen Beitragen unterscheiden von solchen, die
bereits formulierte Beitragsteile des laufenden Beitrags fokussieren. Abgeschlossene Bel-
trage werden sowohl fremdreferentiell als auch selbstinitiiert vom Lehrenden readlisiert,
d.h. die Reformulierungshandlungen der Lehrenden beziehen sich auf Beitrage der Schille-
rinnen und Schiler und werden von den Lehrenden initiiert. Oder die Reformulierungs-
handlungen sind selbstreferentiell, werden aber fremdinitiiert, d.h. die Schilerinnen und
Schiiler reformulieren gelegentlich ihre eigenen abgeschlossenen AuRerungen, dann aber
auf Initiative der Lehrenden. Zumindest sind es fast ausschliefdich die Lehrenden, die die
Reformulierungshandlung vorangegangener Beitrage entweder veranlassen oder auch
durchfiihren; umgekehrt kommt es kaum vor, dass Lehrende auf Veranlassung eines
Schilers oder einer Schilerin hin reformulieren. Das hangt eng mit ihrer Rolle as Lehren-
de und Moderierende zusammen, denn mit den Reformulierungshandlungen werden die
Aufgaben der (Argumentations-)Kondensierung, der Verstehenssicherung und der Diskus-
sionsorgani sation bearbeitet.

Bei den SchilerauRerungen sind im Kontext der Argumentationseinibung Reformulie-
rungen eigener AuRerungsteile innerhalb desselben Beitrags auffallend haufig — im Ver-
gleich zu den Schiilerbeitragen in anderen Unterrichtseinheiten.®” Gleichfalls haufig kom-
men Reformulierungen von eigenen Beitragsteilen in Aufgabenstellungen bzw. Arbeits-
auftragen der Lehrenden vor.®

Ein weiterer wichtiger Aspekt, den Gulich/Kotschi behandeln (1986: 249ff.), ist die
Funktion der Reformulierungshandlung als Form der Verstehenssicherung. Das kann in
Antizipation eines Verstehensproblems geschehen, dann haufig vom Urheber der Bezugs-
aulRerung, oder aber als Bearbeitung eines bereits vorhandenen Verstehensproblems. In ei-
nem Beispiel, das Gulich/Kotschi vorstellen, ist es eine Moderatorin, die stellvertretend fir

% Siehe hierzu das K apitel 4.1 zur Ausgestaltung der Schiilerbeitrage.
% Siehe hierzu die Beschreibungen der Aktivitaten von Herrn Schmidt in Kap. 8.4.
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die Zuhdrenden einer Radiosendung den befragten Experten reformuliert. Genau diese
Konstellation trifft auch haufig auf die Reformulierungen der Lehrenden zu. Neben der
Aufgabe der Verstehenssicherung wird mit Reformulierungshandlungen aber noch eine
weitere wichtige Aufgabe bearbeitet: Indem die Lehrenden die Argumentationen der
Schilerinnen und Schiler reformulieren, und die Schilerinnen und Schiler diese ratifizie-
ren, stellen sie gemeinsam mit diesen eine kondensierte Form der Stellungnahmen interak-
tiv her und sichern so die thematische Diskussionsorganisation.

Reformulierungen

Reformulierungen eignen sich zu den unterschiedlichsten Zwecken:* Mit Hilfe der Refor-
mulierungen konnen die Lehrenden die Argumente der Schilerinnen und Schuler verall-
gemeinern, abstrahieren oder an andere, vielleicht bereits angesprochene Themenbereiche
anbinden, inhaltlich aspektualisieren oder pointieren und damit fur die Gespréchsbeteilig-
ten die zentralen Punkte eines Beitrags verdeutlichen. Reformulierungen dienen insofern
der Verstehenssicherung, der abstrakteren inhaltlichen Wiedergabe und damit haufig auch
der sprachlichen Elaborierung sowie der Beitragsstrukturierung. Mit Reformulierungen
konnen die Lehrenden den Schilerinnen und Schiilern auch vermitteln, was sie argumen-
tativ und im Hinblick auf die Diskussionsfrage gerade realisieren. Im nachfolgenden Bei-
spiel redet Martin (MA) Uber den Kleiderzwang, den er in einigen beruflichen Bereichen
sieht.

TR 13, 10/R-M/T

1 MA: in manche (-) ah &h bereiche der gesellschaft kommt man

2 ja eigentlich gar nicht &h wenn man &h (--) wenn man also

3 sich nicht modisch anzieht (--) es is (-) ich mein (-) denk doch
4 mal (--) dass man als (--) wenn man in der bank arbeitet (.) nich
5 mit=m anzug von vor dreifig jahrn rumlauft oder so (--)

6 LE: also du meinst (--) man kann sich gar nicht ausklammern

7 das is &h jetzt mal auf unsere frage wieder bezogen es

8 gibt sagscht du da da missen leute mitmachen (--)

9 LE: [ob se wollen oder nich.]

10 MA: [also im biro (---) 7]ja im bestimmten business so ungefahr

Im Folgenden werde ich die verschiedenen Schritte der Lehrerdul3erung (6-9) explizieren:

1. Auf den Reformulierungscharakter verweist der Reformulierungsindikator zu Beginn
der AuRerung ,,also® du meinst”.

2. Der Lehrer reformuliert Martins Beitrag, indem er ihn verallgemeinert (6) und ihn im

Argumentationsraum* verortet (7-8). Diese erste Reformulierung dient der Verstehens-

sicherung: Der Lehrer kann sich vergewissern, Martin richtig verstanden zu haben, und

er kann gleichzeitig den anderen mit der pragnanteren Formulierung ein besseres oder

neues Verstehen von Martins Beitrag ermdglichen.

Die Formulierung ,,auf unsere frage wieder bezogen knipft an die Diskussionsfrage

Moden und Trends an und organisiert die thematische Ebene der Diskussion.

w

¥ Siehe hierzu auch Spiegel (2002b).

Zur spezifischen Funktion von ,also’ in Reformulierungen siehe Bihrig (1996: 236ff.).

Zum Begriff des Argumentationsraums siehe Meissner (1994: 86): Unter einem Argumentationsraum
versteht man ,,die Summe aller expliziten und impliziten Sachverhalte ..., die die Schillerinnen und Schi-
ler vorbringen bzw. auf welche referiert wird.”

41
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4. Die zweite Reformulierung von Martins Beitrag (Reformulierungsindikator ,, sagscht
du“, 8) pointiert Martins Argument und macht es in Bezug auf den Ubergeordneten
Diskussionszusammenhang passend (8-9).

5. Das wiederum bearbeitet Martin im Anschluss Zeile 10 (,,im biro*) und ratifiziert es:
»ja ... o ungefahr®.

Damit ist ein fUr die weitere argumentative Bearbeitung wichtiges Resiimee interaktiv her-

gestellt worden. Nach Martins Ratifikation schliefdt sich ein anderer Sprecher an, der den

thematischen Fokus leicht verschiebt.

Die Lehrenden verwenden in den Diskussionen recht haufig solche Anbindungen von Bei-
tragen an die Diskussionsfrage: Sie machen auf die Zielorientierung und die thematische
Gerichtetheit von Argumentieren aufmerksam und verhindern eine zu weite Verschiebung
der Quaestio, der Frage, die gerade argumentativ bearbeitet wird. Die Reformulierungen
haben haufig die Doppelaufgabe der Beitragsstrukturierung und der Verstehenssicherung.

Reformulierungen kénnen auch dazu dienen, lange Beitrage zu pointieren und zugleich
aus den vielen Inhalten, die im Beitrag angeboten wurden, zu selektieren. So beschrankt
sich die Lehrerin in TR 14 darauf, Thomas (TH) langeren Beitrag auf das kategoriale
Kriterium der Geschlechterabhangigkeit zu komprimieren und damit seine konkreten Aus-
fuhrungen stark zu abstrahieren. Sie hétte auch andere Moglichkeiten der Pointierung ge-
habt, so das Thema Selbstdarstellung und Geschlechteridentitét (18-21), oder auch andere
Handlungsmaoglichkeiten wie eine Problematisierung von Thomas Thesen.

Stattdessen leitet sie mit der Reformulierung die Beendigung einer thematischen Bear-
beitung ein und schlief3t eine neue an. Typisch fur die Beendigungsaktivitét ist, dass sie
nicht an den Vorgangersprecher gerichtet ist, sondern die Klasse adressiert.

TR 14, 10/R-M/T

1 TH: ja ich denk also (-) es gibt jetzt (-) es gibt ja zwei
2 geschlechter? (---) und des eine [(--..... ) 1
3 K [KLASSE LACHT (5)]

4 TH: ah (---) und jedes geschlecht denk ich hat seine interessen. (--)
5 von natur aus sind auch die interessen meistens schon gegeben.

6 (--) und da (--) wenn also wenn ich? jetzt zum beispiel an (--)

7 nen auto denk auto zusammbasteln oder so dann (-) kribbelt mir

8 das richtig unter den fingern oder am computer rumzubasteln oder
9 so- (-) beim médchen denk ich eher dass es dass dass (ob) die des

10 eher mégen wenn sie so (-) wenn sie so kleider sehn? (--)kleider
11 sehn- und denken so oh des gefallt mir jetzt das will ich

12 das will ich jetzt unbedingt kaufen? (--) und da denk ich eher
13 dass (--) dass ah madchen sich eher (--) in der freizeit mit
14 solchen sachen beschaftigen, und (--) beil den &h jungs? ist

15 es eher so (--)also nich bei allen natirlich? (--) aber bei

16 den meisten denk ich (--) is=ses so (-) &hm dass halt die

17 freizeit fur den compu?ter (---) ahm benutzt wird. (-)

18 fast die ganze freizeit fur den computer benutzt wird. (-)

19 und da das &h halt auch auch von der natur oder so gegeben

20 is, und das auch n=gutes mittel is ahm (-) sich (-) sich ah

21 (-) darzustellen und halt des zeigen was man

22 [wirklich kann. (-) das is] (auch nicht)

23 LE: [mhm? gut also (-) &h der] thomas meint? dass die trends?

24 auch=n bisschen geschlechterabhangig sind. (2) konn=wir

25 mal so im raum stehen lassen. (---)(-) &h jetzt mit den

26 handys, (--) und dUberhaupt &hm (--) zu den anderen

27 technischen trends

Die Reformulierung der Lehrerin hat in diesem Fall nicht die Funktion, sich zu vergewis-
sern, ob sie den Beitrag richtig verstanden hat. Die Lehrerin verzichtet auf eine Ratifizie
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rung durch Thomas und blockiert so zugleich die Méglichkeit, dass Thomas seinen Beitrag
expandiert. Sie wendet sich mit der Reformulierung nicht an Thomas, wie das der Lehrer
im vorangegangenen Beispiel macht, sondern an die Klasse (,thomas meint*, 23) und re-
duziert fUr diese den Beitrag von Thomas auf das Argument der Geschlechtsabhangigkeit.
Wie der Lehrer im vorangegangenen Beispiel ordnet auch sie das Argument in die Uberge-
ordnete Diskussionsstruktur ,die trends® ein; sie fihrt mittels der Reformulierung die ar-
gumentationsrelevante Handlung des Verallgemeinerns vor und organisiert mit ihr zu-
gleich die Diskussion.

Zusammenfassungen

Die Lehrenden nutzen Zusammenfassungen als Phasierungsmittel an den Gelenkstellen der
Diskussion, um den bisherigen Gesprachsverlauf kondensiert darzustellen und den weite-
ren Gesprachsverlauf vorzustrukturieren. Phasierungen sind Unterrichtsschritte der Leh-
renden, die gréfere Aktivitdtseinheiten beenden, neue initiieren und Informationen Gber
Gegenstand, Thema und die vorgesehene Sozialform vermitteln. ,Mit einer Phasierung
leitet der Lehrer einen bestimmten Abschnitt in seinem Unterrichtsvorhaben ein, indem er
den Schilern nicht nur eine Aufgabe, sondern auch Wege zu deren Ldsung eroffnet” (Vogt
2002: 128). Ein Beispiel fur eine Phasierung bietet das Transkript TR 1.

Der néchste Ausschnitt zeigt den Einsatz der Gesprachshandlung Zusammenfassung,
verknipft mit der Gesprachshandlung Metakommunikation, die die Art der vorangegange-
nen Aktivitdt deutlich macht.

TR 15, 10/R-M/T

LE: aha. (--) also ihr habt jetzt praktisch definiert? unter welchen?
bedingungen? computer, spielen zum trend. wird. (--) ja und jetzt
mussen wir mal auf unsere fra,ge. zuruckkommen. (--) sollte
man? (-) moden und trends mitmachen. jetzt am beispiel
computer. (-) was meint ihr dazu. (-) bei den computern- (1) soll
man das mitmachen? (---) tina? (-)

OO~ WNE

Zusammenfassung: Mit Hilfe der Reformulierungen bundeln die Lehrenden einen voran-
gegangenen Schulerbeitrag, mit Hilfe der Zusammenfassungen kondensieren sie mehrere
Schilerbeitrége, die entweder unter einem Subthema oder aber Uber eine gemeinsame Ge-
spréchshandlung — wie in TR 14 das Definieren - vereint werden. Dabei konnen die Leh-
renden die vorangegangenen Schilerbeitrége auf einer abstrakteren oder allgemeineren
Ebene reformulieren, sie konnen sie auch durch eine Auswahl eingrenzen und auf be-
stimmte Themenbereiche pointieren und so fir die weitere Interaktion ,passend’ machen.
Gulich/Kotschi (1986: 240) unterscheiden zwischen Reformulierungen, die die Bezugsau-
Rerung variieren, expandieren oder reduzieren. In den Lehrerdul3erungen kommt nur das
Reduzieren vor, dasich als,Kondensieren' bezeichne. Dies geschieht in der Regel interak-
tiv unter Mitarbeit oder durch Ratifikation des Autors oder der Autorin der Bezugsaul3e-
rung. Die Lehrenden kénnen auf eine Ratifikation durch die Beitragenden verzichten, in-
dem sie die Reformulierung direkt an die Klasse adressieren und damit das Ende des Rede-
rechts flr den Sprecher bzw. die Sprecherin signalisieren. Sind die Autoren bzw. Autorin-
nen mit der Reformulierung nicht einverstanden, so reklamieren sie auch ohne Aufforde-
rung der Lehrenden; Beispiele hierflr finden sich in Kap. 6.3.1 im TR 49. Neben der
Funktion der Vergewisserung und der Verstehenssicherung haben Reformulierungen und
Zusammenfassungen strukturierende Funktionen. Insofern die Lehrenden als Moderierende
die Verpflichtung zur Organisation und Durchfihrung der Argumentationseintibung haben,
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sind sie es auch, die in erster Linie Reformulierungen und Metakommunikation interakti-
onsstrukturierend verwenden.

3.4 Argumentieren

Nur recht selten geben die Lehrenden die Rolle der Moderation auf und nehmen die Rolle
der Diskutierenden an. Sie tun es meist in der Funktion des Advocatus diaboli, um die
Schilerinnen und Schiler argumentativ zu provozieren oder eine Argumentation auf die
Spitze zu treiben und so ad absurdum zu fuhren wie im néchsten Transkriptbeispiel. Peter
(PE) argumentiert fur die Freiheit, sich zu kleiden, wie man mdchte, und gegen Schuluni-
formen, die seiner Meinung nach als Formen der Gleichmacherei zu verurteilen sind.

TR 16, 10/R-M/T

1 PE: was, er sich leisten kann. (--)

2 LE: passiert des aber net auch wenn sich zum beispiel jeder nach der
3 mo:de klei?det. (-)

4 PE: ja dann (.) gibt=s ja [(....) 1

5 LE: [dann 1auft] ja auch jeder wie mit wie

6 mit=ner uniform rum. (--) und ich mein wenn jetzt jeder zum

7 beispiel sagt ich mach den (-) trend von der (-) kathe mit und
8 dann sitzen wir alle so: da:? (---) und [(mit schneckennudel..)]
9 K ((ANSPIELUNG FRISUR KA))
10 K [KLASSE LACHT (3) 1
11 KA: das is genau

Der Lehrer weist auf die Folgen hin, die entstehen, ,wenn sich [...] jeder nach der mode
klei?det.” (2-3) und imaginiert ein Beispiel: die aulfergewdhnliche Frisur der Mitschilerin
Kéthe — sie hat ihre geflochtenen Haare auf der Hohe der Ohren in Kreisform festgesteckt
—as Modell fur einen Trend; eine Vorstellung, die die Klasse belustigt. Neben der Funkti-
on, Peters Argument zu relativieren, hat die Aktivitéat des Lehrers eine rhetorische Funkti-
on. Die von der Imaginierung hervorgerufene Komik ironisiert das Sich-nach-der Mode-
Richten vieler und fhrt das Argument von Peter ad absurdum.

Mit ihren Argumentationen fihren die Lehrenden vor, welche Argumentationsformate
und Diskussionsformen sie von ihren Schilerinnen und Schilern erwarten. Préferieren sie
eine Pro- und Contra-Diskussion — das wird auch durch ihre Steuerungsaktivitéten bei der
Moderation ersichtlich — so prasentieren sie Argumente, die in eine Pro- und Contra-
Struktur passen und entsprechende Positionen darstellen oder aber in Frage stellen, wie im
Schneckennudel-Beispiel. Leiten sie die Klasse zu einer Klarungsdiskussion an, so formu-
lieren auch sie eher Schlussfolgerungen und Erwégungen.*

3.5 Bewerten

Bewertungen der Lehrenden folgen gelegentlich im Rahmen der Beitragsratifizierungen.
Sie kénnen die Beitragsgestaltung und -formulierung, die Argumentationsdarstellung und
die Qualitdt der Inhalte sowie die Positionen der Sprecherinnen und Sprecher fokussieren
und durch die Bewertungen in ein Qualitdts- und Relevanzraster einordnen mit Formulie-
rungen wie ,das war ein wichtiges/gutes argument”, ,das ist interessant”. Bellack et al.

2 Ein Beispiel hierfr findet sich in Spiegel (2002b).
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(1974: 93) stellen fest, dass die Lehrenden selten negative Bewertungen formulieren. Dies
gilt auch fur die Lehrenden, die ich in den beiden Korpora 1 und 2 beobachtet habe: Sie
formulierten kaum Bewertungen und Relevanzmarkierungen, moglicherweise as Folge ih-
rer Beschrankung auf die Moderatorenrolle. Nur in vier Unterrichtseinheiten bekundeten
die Lehrenden tiberhaupt negative Kritik; siehe hierzu auch die Kapitel 6.1.1 und 6.2. Phil-
lip (PH) kommt auf Handys zu sprechen und lehnt deren Benutzung beim Autofahren ab.

TR 17, 10/R-M/T

PH: die wo auch im auto immer telefoniern. (-) dass da (-)
irgendwie (.) dass sie net aufpassen (-) dass ihn=unfalle
passiern. (-) (ich find auch also) (-) man soll net Uberall
telefoniern. (--) find ich. (-)

LE: ja phillip (--) das is=n
ganz wichtiges ah argument (.) was du da bringst
(.) was eigentlich (--) ah (--) gegen so=n handy spricht n&?

L  fur den gebrauch des (--) also gegen des &h handy.

O~NOOAAPDWNE

Der Lehrer bewertet Phillips Beitrag als ,,ganz wichtiges argument” (6), hebt ihn mit der
Relevanzmarkierung aus vielen anderen Beitrdgen hervor und ordnet ihn in ein Pro-und-
Contra-Raster ein ,,also gegen des @h handy.” (8); er organisiert so eine Pro- und-Contra-
Diskussion.

Eine ausnahmswei se kritische Bewertung einer Position signalisiert der Lehrer im nach-
sten Beispiel, in dem es um Verhaltensweisen geht. Signifikant ist, dass die kritische Be-
merkung, ahnlich wie die auch von ihm ausgefiihrte Sprachverwendungskritik, auf die ich
zuvor eingegangen bin, nicht explizit formuliert wird, sondern indirekt. Der Lehrer fordert
gerade zur Bearbeitung eines neuen thematischen Bereichs auf, Martina (MN) plédiert ge-
gen das Engagement fur andere:

TR 18, 10/G-M/T

1 LE: was liegt e,her im trend? (--) und was liegt vielleicht auch
berech?tigterweise eher im trend-

3 MN: ich denk dass man sich (.)

4 sel?ber (.) (fur sein ei,genes (.) wohl nur sorgt halt)

5 (---) aber es is? auch so:. (--) wenn ich (-) ich wird mich ja

6 jetz auch nich engagiern? (.) fur andere, (.) weil (.) wer

7 engagiert sich fir mich? (---) und dann (---)und wenn man

8 das namlich (---) ah ich denk (--) irgendwie hab ich das gefuhl

9 dass ich dann tota:l hilf?los war (--) und ganz allei:?ne

10 stehen wirde (--) weil wer macht das noch? (---) sonst kuckt

11 doch auch? jeder auf sich selbst (---) und dann (-) helf ich

12 mir doch nich wenn ich dann fir andre die nur auf sich selbst
13 schauen (-) fiUr die: irgendwas (-) mich ein?setze. (2)

14 LE: das war ne ganz klare (-) meinung? (--) &h (--) zum thema

15 (---) einsatz, fur (.) das allgemeinwohl, (-) is es nich

Auf die Frage des Lehrers nach einem berechtigten Trend nennt Martina das Sich-nicht-
fUr-andere-Einsetzen; sie positioniert sich, indem sie deutlich macht, dass und warum sie
sich nicht fir andere einsetzen wirde. Anstatt den Beitrag zu reformulieren und/oder zur
Disposition zu stellen, ratifiziert der Lehrer ihren Beitrag mit einer sarkastischen Bemer-
kung (14/15) , das war ne ganz klare (-) meinung? (--) &h (--) zum thema (---) einsatz, fur
(.) das allgemeinwohl,”. In der Folge wiederholt der Lehrer seine Fragestellung noch
mehrmals in der Hoffnung, eine zu Martina kontrédre Darstellung zu erhalten, aber die
Schilerinnen und Schiller bestétigen Martinain ihrer Ansicht. Dass der Lehrer den Beitrag
von Martina nicht in irgendeiner Form, so z.B. durch die Reformulierung, diskutieren |&sst,
sondern stattdessen die Frage noch einmal bearbeiten lasst, ist signifikant und eine Folge
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der kritischen Bewertung: Die Ablehnung der Inhalte des Beitrags wird mit der Vermei-
dung der Diskussion des Beitrags zementiert. Der Lehrer ist mit dieser Position nicht ein-
verstanden; das signalisiert er indirekt mit der expliziten metakommunikativen Bemer-
kung, die an niemanden direkt gerichtet ist, mit den Verzogerungen nach ,klare (-)* als
Hinweis auf eine Formulierungssuche und nach der Interjektion ,ah'. Wahrend die AulRe-
rung durch die Pausen eher zogerlich klingt, vermitteln Prosodie und Inhalt durch die
Wortwahl und die unpersonliche Formulierung Entschiedenheit. Es entsteht eine Spannung
aufgrund der Diskrepanz von Entschiedenheit und Zdgerlichkeit, die auf die Modalitét
Sarkasmus a's Form des ironisierend-zynischen Sprechens hinweist; zur Ironie siehe Har-
tung (1998). Auch aufféllig ist, dass er noch zweimal explizit auf der argumentativen Be-
handlung seiner Frage insistiert, wahrend er sonst die Themenfihrung im Argumentations-
verlauf — bis auf thematische Neufokussierungen - nur formal steuert.

3.6 Zusammenfassung: Die Gesprachsaktivitaten der Lehrenden

In diesem Kapitel habe ich die Handlungstypen der Lehrenden bel der Argumentationsein-
Ubung beschrieben: Fragen, Metakommunikation, Reformulierungshandlungen, Argumen-
tieren und Bewerten. Die Handlungstypen Fragen und Argumentieren sind in der hier pr&
sentierten Form nicht typisch fr das Lehrerhandeln. Hingegen sind die Metakommunika-
tion, Reformulierungen und Bewerten auch in anderen Unterrichtsformen vertreten.

Die Lehrenden konnen die Gesprachshandlungen zur Bewaltigung der unterschiedli-
chen Anforderungen bei der Argumentationseintibung sowohl in der Rolle als Lehrende als
auch in der Rolle als Moderierende einsetzen. Alle Gesprachshandlungen werden in inter-
aktionsrelevanter Weise von den Lehrenden verwendet: Die Lehrenden steuern und struk-
turieren, pointieren und kondensieren mit ihrer Hilfe das I nteraktionsgeschehen, die Argu-
mentation und die Diskussion, und sie leiten mit ihnen die Handlungen der Schulerinnen
und Schiler zur Gestaltung der Argumentationseinheit an; sie etablieren so die Méglich-
keiten fur die thematische Organisation und sie sichern die Verstdndigung. Wie dies kon-
kret geschieht, inwieweit sich die Schilerinnen und Schiller daran aktiv beteiligen, ob in-
dividuelle Unterschiede in der Realisierung der Handlungstypen vorhanden sind und ob sie
gar Einfluss auf die Wahrnehmung der jeweiligen Gespréachsaktivitéat haben, werde ich in
Kap. 8 der Arbeit behandeln.

Darliber hinaus vermitteln die Lehrenden mit den Gesprachshandlungen den Schilerin-
nen und Schillern ein Bewusstsein ihres eigenen und gemeinsamen Tuns und eine Vor-
stellung beziiglich dessen, was unter Argumentation(seinibung) verstanden werden kann;
genauer beschrieben habe ich dasin Spiegel 2002b.
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4 DieInteraktionsaufgaben der Schilerinnen und Schiiler

Die Schilerinnen und Schiler verhalten sich komplementér zu den Anforderungen der

L ehrenden und sie bemtihen sich, deren Arbeitsauftrdge zu erflllen. Das tun sie, indem sie

sowohl einzeln gegeneinander als auch gemeinschaftlich miteinander argumentieren und

auf Aufforderungen der Lehrenden hin...

e ...Stellungnahmen formulieren bzw. diese komplettieren, wobel sie sowohl ihre eigenen
Stellungnahmen a's auch die der anderen erganzen,

e ...auf Fragen der Lehrenden antworten. Man kann einen Unterschied zwischen der Ar-
gumentation im Alltag und der Argumentationseintibung in der Schule an der Funktion
und der Haufigkeit der Aktivitét (Lehrer-)Frage und der korresponierenden Gespréchs-
handlung (Schuler-)Antwort festmachen. Zwel Unterrichtsstunden zur Argumentations-
eintibung werden hauptsachlich durch diesen Aktivitétstyp bestimmt, den die Lehrenden
selbst wahrend des Unterrichts a's zur Argumentation zugehdrig bezeichnen.®

e ... Turnorganisation as auch Themensteuerung Uber Gespréchsphasen hinweg Uber-
nehmen.

Die Schulerinnen und Schiler stellen kaum Fragen zum Inhalt der Unterrichtseinheit (Fra-
gen zum Argumentieren) oder nach unbekannten Wissenselementen; gelegentlich fokus-
siert eine Frage den formalen Ablauf der Unterrichtseinheit oder zielt auf die Verstand-
nissicherung. Nur in einer 13. Klasse wurde eine Nachfrage bezlglich des Procedere ge-
stellt. Fragen, die inhaltliches Verstehen betreffen, wurden nicht gestellt. In einer 10. Klas-
se Realschule reagiert ein Schiler auf einen unklaren Arbeitsauftrag des Lehrers mit einer
Verstandnissicherungsfrage. In Korpus 2 variierte die Auftretenshaufigkeit von Nachfra-
gen. Wahrend in den 5. Klassen viele nachfragten, da ihnen wohl die Unterrichtsroutinen
noch nicht vertraut waren, haben die anderen nur bei zwel Lehrenden auffédlig haufiger
Fragen gestellt: Ein Lehrer formulierte regelméakig komplexe Arbeitsaufgaben; das hatte in
allen seinen Klassen Nachfragen zur Folge. Er erwdhnte mir gegentiber, dass er mit seinen
Schilerinnen und Schilern dahingehend ein Problem habe. Eine 8. Klasse nutzte Frage-
formate als rhetorisches Potenzia fir , Stérmandver’, um Prasenz zu signalisieren und zur
Selbstdarstellung: Sie problematisierten, am Unterrichtsprocedere ankniipfend, das Verste-
hen von Arbeitsauftrdgen. Beides sind Handlungsfelder, in denen Nichtverstehen den un-
zureichenden Explikationen anderer angel astet werden kann.

Insgesamt gilt: Anstatt Verstehensfragen zu stellen nehmen die Schilerinnen und
Schiler Vagheiten und Verstehendiicken in Kauf, sie bemihen sich mental im Procedere
des Interaktionsgangs um V erstehensreparaturen, um nicht als unaufmerksam oder dumm
wahrgenommen zu werden. Dieser Umgang mit Verstehensproblemen und Missverstand-
nissen zeigt sich auch an der Art, wie die Beteiligten im Korpus bel den wenigen aufge-
deckten Missverstandnissen zwischen der Klasse und den Lehrenden reagieren. Das Fehlen
von Verstehensfragen bei Wissendliicken und Missverstandnissen hangt moglicherweise
mit der Fehlerkultur in Deutschland zusammen.* Ein ahnliches Verhalten, allerdings an-
ders motiviert, hat Liedtke (1998) in der interkulturellen Kommunikation zwischen Mut-
tersprachlern und Nicht-Muttersprachlern einer Sprache feststellen kénnen. Hier gilt die
Préferenz der Abwehr von Beziehungsstérungen gegeniiber der Bearbeitung von Verste-
hensproblemen.

“ Ein weiterer Unterschied, den ich tiberwiegend im Aufnahmedesign mit den Lehrenden feststellen konn-
te, liegt in der geringen Hartndckigkeit der Schilerinnen und Schiiler, Recht behalten zu wollen.
4 Siehe hierzu Spychinger, (Zwischenberichte 1997-1999), Chott (1999) und Althoff (1999).
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Beim Argumentieren kénnen einzelne eine Position vertreten und diese gegenuber Wider-
spriiche und Einwande der anderen verteidigen. Haufiger argumentieren sie kooperativ: Sie
formulieren mehrere, sich wechselseitig ergdnzende Argumente zu einem Schwerpunkt,
prasentieren gemeinsam ein Argument in alternierenden Beitrégen oder Ubernehmen ab-
wechselnd Bestandteile einer Argumentationsdarstellung wie Behauptung und/oder Be-
grindung, Stutze, Schlussfolgerung oder Fazit. Vogt (2002) beschreibt drei verschiedene
Argumentationssequenzen: kontroverse, konvergente und divergente Sequenzen:

Der Zweck einer konvergenten Sequenz besteht darin, dass die Subjekte eine gemeinsame
Lésung finden, ihre Perspektivenunterschiede auf einen Gegenstand vereinheitlichen. Dage-
gen geht esin einer kontroversen Sequenz um die Akzentuierung der unterschiedlichen Po-
sitionen, um zu einem Ergebnis zu kommen. Das muss jedoch nicht immer gelingen, die
Bemiihungen um eine Vereinheitlichung kénnen enden in Ubereinstimmung, im Konsens,
oder aber im Widerstreit, im Dissens. In einer divergenten Sequenz schliefdlich entwickeln
die Beteiligten eine Vielfalt von Perspektiven auf einen Gegenstand. (2002; 89f.)

Ich halte eine Einschrankung auf zwei Argumentationsweisen fir ausreichend und be-
schranke mich auf das konsensuelle bzw. kooperative und das oppositive bzw. kontroverse
Argumentieren. Meine Klassifikation von Argumentation unterscheidet nach anderen Kri-
terien as Vogt: So unterteile ich Diskussionen in Pro- und Contra-Diskussionen und Kl&
rungsdiskussionen.* In beiden kann oppositiv und kooperativ argumentiert werden, sie
unterscheiden sich in Bezug auf die thematischen Entfaltungen. Wahrend beim konsensu-
ellen bzw. kooperativen Argumentieren gemeinsam unterschiedliche Argumente présen-
tiert werden und somit auch eine Perspektivenvielfalt beziglich der Quaestio entsteht,
werden beim oppositiven oder kontroversen Argumentieren unterschiedliche Positionen
vertreten und gelegentlich untereinander ausgehandelt. Haufig finden sich beide Formen in
den Diskussionen — jeweils fur bestimmte Phasen oder thematische Schwerpunkte. Wah-
rend des kontroversen Argumentierens werden neben den kontréren Standpunkten auch
Ansitze fur Ubereinstimmung gesucht oder Einrdumungen zugestanden — je nach Art der
Beziehungskonstitution der Gespréachsbeteiligten. Beim konsensuellen Argumentieren ko-
operieren die Schilerinnen und Schiler miteinander, indem sie Uber weite Teile gemein-
sam an einer Argumentationsdarstellung arbeiten in dem Sinn, dass sie sich wechselseitig
beim Argumentieren in unterschiedlichen Hinsichten erganzen, vertiefen und stiitzen.

Ihre Mitschilerinnen und Mitschiler beziehen die Jugendlichen auch in einer anderen
Weise in die Argumentation ein, ndmlich als Bezugspunkte von Konkretisierungen. Das
Aussehen, die Handlungen oder das Verhalten von Andrea, Harald oder Kéthe dienen ih-
nen als konkrete Beispiele, auf die sie, gerne im Kontrast zu ihrem eigenen Verhalten oder
Aussehen, verweisen: ,ich zieh mich jetzt net so extrem an wie die kathe" .

Die Schulerinnen und Schiler realisieren unterschiedlich komplexe, abstrakte oder auch
schlichte Argumentationen, die ganz allgemein, aber auch ganz konkret formuliert werden.
Sie konnen thematische Schwerpunkte auf vielféltige Weise bearbeiten, indem sie sie er-
génzen, relativieren oder absolut setzen, differenzieren, aspektualisieren oder nur anreif3en,
um dann zu einem anderen thematischen Bereich Uberzugehen. Dabei verwenden sie die
klassischen Bestandteile einer Argumentationsdarstellung wie These bzw. Behauptung,
Begrindung oder begriindendes Beispiel, illustrierendes Beispiel und Schlussfolgerung

% Siehe Kap. 1.3 und Spiegel (1999a, 2004).
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sowie Fazit in ausfuhrlicher Weise, in rudimentérer Form oder sie verzichten in weiten
Teilen auf deren Realisierungen.

Beispielhaft présentiere ich zwel ausgebaute Argumentationsbeitrége: Im ersten Beitrag
von Anne aus einer Pro- und Contra-Diskussionsphase wird das Argument zyklisch und
allgemein formuliert présentiert, im zweiten Beitrag von Jeanette wird es linear und kon-
kret am Beispiel entwickelt. Zunachst bezieht Anne (AE, 1-8) Position gegeniber der Fra-
ge, ob die Nutzung von Computern Trend ist, danach folgt eine Stellungnahme von Jea-
nette (JE, 10-18):

TR 19, 10/R-M/T
AE

1 : ich find das is kein modetrend; (--) weil ahm (--) manche

2 brauchen das wirklich (--) weil=s anders ohne nich mehr

3 geht? (--) zum beispiel die firmen oder so (wenn er meint)

4 wirklich jeder (-) wirklich nich (---) ich kenn=nich viele die

5 n=computer ham oder die sich gro3 mit=m computer beschaftigen (2)
6 also deswegen find ich auch nich dass=es grof3 im trend is; gut

7 vielleicht hat=s jemand und=s entwickelt sich immer weiter fort?
8 aber (3) so richtig net

9 LE: mhm- (---) mhm- jeanette

10 JE: ich find dass=es n=trend is? weil (--) bei uns in=ner klasse

11 is=ses (--) sehr zu beobachten? dass da (--) um die sechs leute
12 glaub ich (--) auf alle falle,=nen computer haben, die sich (-)
13 auch wirklich in der finfminutenpause zusamm=nschlielen und

14 wirklich (-) die ganzen funf minuten durchgehend Uber computer
15 reden, (-) und sich da irgendwie naj=einander aufbauen un=das

16 is nich eben (-) dass sie=s brauchen? sondern einfach so=ne (-)
17 freizeitbeschaftigung und ich find auch dass ne

18 freizeitbeschaftigung? (---) &hm (---) ne art trend is, (4)

1. Anneargumentiert in ihrem Beitrag in Runden, sie liefert zwel Begrindungen und geht
in einer dritten Runde auf die kontrére Position eines Vorgangers ein. In der ersten
Runde realisiert sie die klassische Form des Arguments, eine Behauptung oder Positio-
nierung, die siein einem zweiten Schritt begriindet und mit einem Beispiel stiitzt.

a) Zunachst formuliert Anne ihre Einstellung oder Position zur Frage (,ich find das is

kein modetrend.”, 1), diesie

b) im Anschluss mit der Notwendigkeit begriindet, solche Geréte einzusetzen (,, brauchen

das‘, , geht nicht mehr ohne"*, 2-3), und schlief3t
c) einBeispiel an (,diefirmen”, 3).

d)/a) Danach reformuliert sie eliptisch das Argument ihres Vorredners (,wenn er

meint..”, 3f) und widerspricht dem pauschal.

b) Sie schliefit eine zweite Begrindung an, die auf ihren eigenen Erfahrungen beruht,

(,ich kenn nich viele®, 4) und
d) folgert daraus eine Konsegquenz, die eine Reformulierung von A. darstellt (6).

e) Danach folgt eine Einrdumung (6/7), die manchen die Verwendung der Computer zu-

gesteht, aber mit einer
a) Reformulierung und damit Wiederholung ihrer bereits gedul3erten Einschétzung endet.

In Annes Argumentation ist das Beispiel*® nur minimal ausgebaut, die Argumentation von
Jeanette, die auf Anne reagiert, ist anders aufgebaut:

4 Zu Form und Funktion von Beispielen siehe Schiitte/Spiegel (2002).
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Jeanette expliziert ihre Argumentation nicht in Runden, sondern konzentriert sich bei
der konkreten Argumentationsdarstellung auf das ausgebaute Beispiel , bel uns in=ner
klasse” (10). Auch sie beginnt mit einer Positionierung (,,ich find dass=es n=trend is?
well*, 10) und schliefdt den Begriindung signalisierenden Konnektor ,weil* an. Danach
folgt eine Beobachtung aus ihrem Lebensbereich, die sie gemacht hat, aber hier distan-
ziert formuliert (,is=es sehr zu beobachten®): Sie schildert das Verhalten einiger Klas-
senkameraden, die ,,die ganzen finf minuten durchgehend Uber computer reden, und
sich da irgendwie naj=einander aufbauen. Danach macht sie eine Motivationszu-
schreibung (,, nicht dass sie=s brauchen”, 16), indem sie das Verhalten der Jugendli-
chen als , freizeitbeschéftigung” bezeichnet und unter die Kategorie Trend subsumiert.
Sie widerspricht ihrer Vorrednerin nicht explizit; der Widerspruch wird deutlich durch
die Position des Beitrags als Nachfolgebeitrag mit einer im Vergleich zum Vorganger-
beitrag oppositiven Positionierung, die durch die Formulierungsahnlichkeit mit der er-
sten Positionierung zutage tritt. So sagt Anne: ,ich find das is kein modetrend. well”,
und diese Formulierung tbernimmt Jeanette ,,ich find dass=es n=trend is? weil“.

4.1 Gemeinsames Argumentieren

Nachdem der Lehrer die Phase des Definierens abgeschlossen hat (1-3) und in die Diskus-
sionsphase Uberleitet, prasentieren Thomas (TH) und Andy (AN) aternierend und sich
wechselseitig erganzend Teile einer Argumentation, bis der Lehrer einschreitet. Es handelt
sich um eine Diskussion,die Uberwiegend als Kl&rungsdiskussion realisiert wurde.

TR 20, 13/G-M/T

OCO~NOOOADWNE

LE: gu:t- (--) a&h (--) ich glaub wir l6sen uns dann mal n=bisschen
von dieser (--) ah von diesem versuch die (--) begrifflichkeit
des themas zu klaren un (--) un wollen jetzt mal einzelne
trends nenn=n? (--) und im (.) sinne der fragestellung (.) uns
tUberlegen? (--) ah welche trends und moden sind (---) ah (--)
abzulehnen? (--) aus ihrer sicht (--) und welche kénnte man
durchaus mitmachen? (---) welche sollte man vielleicht sogar (-)
mitmachen. (-) da hatten wir ja dann schon mal (-) &h eine
eingangsdifferenzierung (---) ja darf sich jetzt jeder, (--)
melden, (-) thomas-

TH: ja also den trend zur computerisierung
also dass jeder n=computer (-) daheim haben sollte glaub ich
sollte man schon mitmachen weil weil=s halt das medium der
zukunft is; computer

AN: ich glaub (-) den muss man sogar mitmachen

LE: mhm?

AN: den sollte man net? den muss man mitmachen

TH: weil (---) sonst lebt man halt hinter der zeit (--) also in=n
paar jahrn wird es zumindest glaub ich so sein dass (--) dass
vieles nur noch Uber computer geht.

AN: ich denk auch am arbeitsplatz wird=s dann an jeder stelle (.)
n=computer geben, (--) und wenn man [da net] bescheid weil3?

LE: gut [a: 1
fachern wir den punkt vielleicht mal n=bisschen auf? (--) ah
(--) nenn=n sie doch mal griunde? weshalb sie diese (--)
verbreitung, des computers fur so (--) unerlallich halten.
(--)fur wunschenswert; (--) sogar? (1) bisschen was is schon
angeklungen?

Thomas bekommt das Rederecht; er fokussiert das Thema Computer als Trend und pléadiert
fUr das Mitmachen, das er auch begrtindet (11-14). Andy bekré&ftigt die Argumentation sei
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nes Vorredners (15/16), indem er dessen AuRerungsteil wiederholt und dabei variiert. Er
ersetzt dabel das Modalverb ,sollen” mit dem stérker imperativischen Modalverb ,, mis-
sen” und intensiviert seine Aussage mit der Partikel ,,sogar” (15). Seine zentrale Aussage
wiederholt Andy noch einmal (17).

Thomas ratifiziert die Aktivitét seines Vorredners, indem er an die beiden vorangegan-
genen Beitrdge — seinen eigenen und den von Andy - mit dem kausalen Konnektor ,, weil®
und einer zweiteiligen Begrindung anschliefdt (18-20): Er formuliert eine pauschalisieren-
de, indirekt wertende, negative Folgerung fur den Fall der Nicht-Beachtung des Trends
(»sonst lebt man halt hinter der zeit*, 18), die er mit einer Prognose relativiert (,in=n paar
jahrn wird es zumindest glaub ich so sein“, 18-19).

Andy ergénzt Thomas Forderung , dass jeder n=computer daheim haben sollte” (12),
indem er gleichfalls prognostiziert, dabel aber einen anderen Lebensbereich fokussiert, den
Arbeitsplatz: ,,auch am arbeitsplatz wird=s...an jeder stelle n=computer geben* (21/23).
Er deutet ein Fazit an, das implizit auf die Notwendigkeit der Beschaftigung mit dem
Computer verweist, als der Lehrer eine Turntibernahme vorbereitet. Sich bei der Turntber-
gabe abwechselnd haben Thomas und Andy gemeinsam ein Argument entwickelt, ausge-
baut und sich wechselseitig dabei unterstiitzt.

Wie im Anschluss die Reaktion des Lehrers zeigt, haben sie — auch durch die gemein-
same Argumententfaltung — dem Lehrer ein Stiick weit vorgegriffen; das versucht dieser ab
Zeile 24/26 zu reparieren: Er gibt die Anweisung, ,den Punkt aufzufachern nach Griinden
fur den Computer’ und legitimiert so nachtraglich, was Thomas und Andy bereits realisiert
haben, denn, wie der Lehrer sagt, ,, bisschen was is schon angeklungen,” (27-28).

4.2 Ein allgemeines Fazit ziehen

Wahrend im vorhergehenden Transkriptbeispiel zwei Schiler alternierend ein Argument
inhaltlich ausgebaut haben, liefern hier mehrere Schiler zusammengehdrige Argumentati-
onsbausteine. Der erste, UIf (UL, 1-4), nacht darauf aufmerksam, dass nicht nur ein Mar-
kenartikel aktuell ist, sondern mehrere zugleich im Trend liegen kénnen. Er argumentiert
auf einer konkreten Ebene und verwendet stellvertretend und illustrierend zwei Markenar-
tikel (,, nikeschuhe und birkenstock”, 1). Eine der Marken, Birkenstock, ist, wie aus Ge-
spréchen der Schilerinnen und Schiler deutlich wird, absolut indiskutabel fur diese Ziel-
gruppe; sie steht somit fir etwas, das fur die Jugendlichen keinen Trendstatus hat.

Der Lehrer erfragt weitere Beispiele (5) und weist Rolf das Rederecht zu. Dieser be-
dient nicht die Anforderung des Lehrers, sondern stiitzt stattdessen UIf mit einer Beob-
achtung aus seiner Lebenswelt (RO, 7-12): Die Marke ist vornehmlich bel den Studenten
Trend. Ein weiterer Schiler, Martin (MA, 14-20), zieht daraus ein allgemeines Fazit, in-
dem er den Ubergeordneten Zusammenhang aufgreift.

TR 21, 10/R-M/T

UL: selbst wenn jetzt (---) wenn jetzt nikeschuhe und birkenstock
und noch irgendwas anderes mode warn (--) dann kénnt man
genauso (-) birkenstock anziehn wie auch nikeschuhe (--) das
heillt des net dass andere schuhe net? mode sind (--)

LE: (1) habt ihr noch=n anderes beispiel auler (-) nikeschuh=n; (2)
rolf

RO: ja (-) das stimmt schon? mit den birkenstock (zum
beispiel ich seh ahm) (-) ziemlich viel studenten, im sommer
(-) die ha=m (--) also (--) die wenigsten tragen von denen so ahm
(--) markenklamotten (--) oder (1) die ham schon (.) birkenstock
ziemlich viel an (--) wenn ich jetzt da (dableib) dann is

PPRPOO~NOOORAWNE
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12 des bei den=n eben modern (obwohl es) (--)
13 LE: martin
14 MA: ich wird sagen wir als verbraucher machen den (.)die mode(--)

15 aber wenn der(-) hersteller merkt? dass sich sein produkt gut
16 verkauft? (-) dann bringt er noch mehr solche sachen auf den

17 markt- und wenn er merkt? dass es sich nicht? gut verkauft

18 dass wir=s also nicht wollen (---) dann nimmt er=s wieder vom
19 markt. (--) und probiert sich wieder dem verbraucher, (-)

20 anzupassen halt (-) was der grade will

Martin zieht aus den beiden vorigen Beitrégen ein Fazit, indem er auf allgemeiner Ebene
eine Erklarung anschlief?t fur das Verhalten der Hersteller in Abhéngigkeit zum Verbrau-
cher, wobei das Verhalten der Verbraucher in den beiden vorangegangenen Beitrégen kon-
kret angesprochen wurde: Fur die Marken gibt es je spezifische Zielgruppen, und solange
diese Zielgruppen (,wir als verbraucher®, 14) die Marken kaufen, sind diese in Mode und
werden von der Industrie produziert.

UIf hat die Behauptung geliefert, Roland die Stiitzung, Martin hat auf einer allgemeineren
Ebene eine Erklérung formuliert.

4.3 Missverstandnisse klaren

Da sich die Schilerinnen und Schilern scheuen, Missverstandnisse zu kléaren, finden sich
nur wenige Bearbeitungen von Missverstandnissen in den Korpora.

Missverstandnisse kénnen im Vorfeld geklart werden, wenn sie sich anbahnen, oder
nachdem durch Folgeaktivitdten deutlich geworden ist, dass ein Missversténdnis vorliegt,
als Reparatur im Nachfeld. Auch kénnen Missverstéandnisse von der Person, die Verste-
hensprobleme hat, gekléart werden, was selbstverstandlich nur im Vorfeld moglich ist, von
den Urhebern der missverstandenen Aktivitdt oder von anderen Gesprachsteilnehmenden.
Der ndchste Transkriptausschnitt zeigt die Bearbeitung eines moglichen Missverstandnis-
ses durch die Missverstehende mit Hilfe einer Nachfrage. In einem weiteren Transkriptbei-
spiel ist es eine indirekt Betroffene, die ein mogliches Missverstehen bearbeitet.

Eine Verstehensfrageim Vorfeld eines Missver standnisses
Anne (AE) hat nicht genau verstanden, worum es Jeanette in ihrem Beitrag gerade ging.
Sie mochte sich vergewissern und fragt im Anschluss an Jeanettes Beitrag nach: Geht es

allgemein um Computer oder um Computerspiele? (JE: Jeanette)

TR 22, 10/R-M/T

AE: is jetzt ne frage is des dann (-)
JE: ja die hatten=s Uber [computerspiele;]
AE: ahm Uber computerspiele? (-) [oder]

oder (--) ach so (--) ich dachte allgemein computer (--) so
programme und sowas (--)
LE: (da da hat) sie jetzt differenziert (--)

O WNE

Anne kindigt ihre Frage explizit an und macht damit deutlich, dass sie den Aktivitatsrah-
men Argumentieren kurzzeitig verldsst. Die Frage selbst wird recht knapp formuliert und
nicht explizit an eine Vorgangeraktivitdt angebunden, der Zusammenhang ergibt sich aus
dem Frageinhalt und aus der Adressierung (Blickkontakt) direkt an die Urheberin der
missverstandlichen Aktivitét. Jeanette antwortet gleichfalls knapp. Erst daraufhin expliziert
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Anne ihr Verstehensproblem, das in dieser nachgestellten Position zugleich eine Rechtfer-
tigung fur die Rahmendurchbrechung Argumentation ist. Die Lehrerin reagiert auf Annes
Initiative, indem sie sie mit der Aktivitétsbenennung Differenzieren, eine legitimierte T&
tigkeit im Kontext Argumentationseinibung, kennzeichnet, in den Argumentationsrahmen
einbindet und zugleich als Leistung im Kontext Argumentationsei niibung honoriert.

Fremdkorrektur im Nachfeld

Im folgenden Beispiel Ubernimmt eine nicht direkt betroffene Schilerin die Klérung eines
tatsachlichen oder vermeintlichen Missverstandnisses. Nadine (NA, 1-3) hat sich gerade zu
der diskussionserdffnenden Frage der Lehrerin gedul3ert, ob man Moden mitmachen sollte.
Die Lehrerin stellt daraufhin Nadines Antwort zur Disposition (4) und Andreas (AN, 5-12)
reagiert, indem er Nadines AuRerung differenziert. Wahrend Nadine sich dafiir ausspricht,
Trends mitzumachen, aber Trendverweigerer nicht zu verurteilen, moéchte Andreas die Ur-
sachen fir das Mitmachen von Trends ergriindet wissen. Nadine wiederum antwortet auf
Andreas’ Beitrag (13-17) und in der Folge bemiht sich Marga (MA, 18-24/26), ein mogli-
ches Missverstandnis zwischen Andreas und Nadine zu kléren, indem sie Andreas’ Beitrag
expliziert. Die Lehrerin 6ffnet die Diskussion auch fir die anderen (25/27) und l&sst so el-
ne weitere Kléarung des Missverstandnisses nicht mehr zu:

TR 234, 13/G-M/T
NA

1 : ahm (--) ich denke (--) wenn=s ein=m gefallt? un (-) wenn

2 man sich damit in identifiziern kann? sollte man=s schon? (-)
3 kann man=s ja mitmachen, (-) aber man sollte halt andere nich
4 verurteilen die=s nich? machen- (5)

5 LE: wer will sich dazu auflern.

6 AN: ja: (-) ich find das problem an der sache is (--) warum? man

7 mitmacht? und (---) wer interesse hat (.) daran (--) dass man
8 mitmacht? (--) und (-) wie: man dazu gebracht wird (-) dass

9 man da auch mitmacht (---) also (---) du hast jetz gesagt

10 (-) leute die wollen? (-) also dieses wollen, jetz- (--)

11 und da hatten wir glaub ich schon mal (---) das problem (-)

12 ob die jetzt das wirklich von sich aus wollen (--) oder ob die
13 das (---)gesagt? kriegen dass sie=s wollen. (--) also

14 NA: na gut da gibt=s bestimmt unter?schiede ich denk es gibt genug
15 leute (---) die=s eben wollen? oder die sich damit (--)

16 identifiziern kénn=n- die das auch gerne machen? (---) &hm

17 und dann gibt=s halt wieder leute (--) die dazu gezwun?gen

18 werden. (1) von irgendwelchen gruppen oder sonst irgendwas

19 MA: ja ich glaub das hat er nich gemeint? jetz- (--) ich mein

20 (--) ahm (1) durch werbung und so weiter, (--) kriegt man das
21 halt einsuggeriert? (--) un dann will: ? man das auch aber

22 das=s ja nich (.) also das is ja nich aus (---) wirklich

23 eigenem an?trieb (-) ich glaub (-) das? hat er gemeint; mit (-)
24 wollen und (1) gesagt bekomm=n (-) also nich so=n gruppnzwang-.
25 (-) das is alles nich mit zwang, (--) aber woher das wollen halt
26 kommt? (1) das is das problem (--) und ob es dann (1) wirklich
27 so natur?lich is.

28 LE: ja (---) die (1) geben wir die frage doch mal (-) weiter an an
29 andere? (---)

Andreas adressiert Nadine direkt mit seinem Problemaufriss, er setzt einen anderen Dis-
kussionspunkt als Nadine relevant, was diese ihm in ihrer Folgedulerung auch zugesteht
(na gut, 14). Sie lasst sich auf seine Problematisierung ein und versucht eine Antwort, die
ihre vorige Stellungnahme integriert, indem sie die Trendganger aufteilt in digjenigen, die
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freiwillig mitmachen und digjenigen, die ,dazu geavun?gen werden. (1) von irgendwel-
chen gruppen oder sonst irgendwas* (17-18).

Marga unterstellt ein Missverstandnis, das sie zu reparieren versucht, und sie tbernimmt
den Turn. Sie bestreitet Nadines Interpretation von Andreas Beitrag (ich glaub das hat er
nicht gemeint?, 19) und bietet eine eigene Interpretation an, die sie auch a's solche markiert
(ich glaub (-) das? hat er gemeint; 23): Nicht um Gruppenzwang gehe esihm, sondern um
die Suggestion durch die Werbung. Damit setzt sie indirekt Nadines Argumentation aul3er
Kraft und macht die Problematisierung von Andreas wieder relevant. Die Lehrerin interve-
niert und stellt die Problematisierung, die Marga stellvertretend fir Andreas formuliert hat,
fur alle Beteiligten zur Disposition.

Dass es sich tats&chlich um ein Missversténdnis handelt, dafur spricht die Zuriickhal-
tung von Andreas, der Margas Interpretation nicht reklamiert. Insgesamt lasst sich das aus
dem Transkriptausschnitt selbst nicht rekonstruieren. Andreas deutet es an anderer Stelle
an: ,und da hatten wir glaub ich schon mal (---) das problem (---)* (11) und kurz spéater
findet sich ein weiterer Hinweis ,, das hatten wir doch schon in der schule® (TR 23b, 37-
38), dass Marga bei der Interpretation von Andreas’ AuRerung auf ein Wissen aus einer zu-
ruckliegenden Diskussion in der Schule zurtickgreift.

4.4 Ein Aushandlungsprozess — ein Kompromiss

Kompromisse gibt es nur wenige in den Argumentationen, da das Thema Moden und
Trend kaum kontrovers behandelt wird. Auch besteht fur die Schilerinnen und Schuler
kein faktischer Handlungsbedarf, um einen Kompromiss zu formulieren, denn unter-
schiedliche Meinungen kénnen ohne Konsequenzen nebeneinander stehen bleiben. Gele-
gentlich kommen Annaherungen an divergente Standpunkte oder wechsel seitige Anerken-
nungen disparater Positionen vor, die im Diskussionsverlauf interaktiv erarbeitet werden.
In der Fortsetzung des gerade behandelten Transkriptausschnitts findet sich eine solche
Aktivitét. Elisabeth (EL, 30-34) Gbernimmt nach der Intervention der Lehrerin den Turn
und setzt wieder die Perspektive von Nadine relevant, nachdem sie die von Andreas und
Marga relativiert hat. Marga (35-38) versucht in der Folge zu differenzieren und Elisabeth
(39/42) akzeptiert die Differenzierung: Sie bestétigt Marga und erkennt damit ihre Proble-
matisierung an.

TR 23b, 13/G-M/T
30 EL: ich glaub (-) es=s eigentlich egal, (-) ob man=s jetz (-) will:

31 weil die medien ein=n beeinflusst haben oder ob man=s (---) will?
32 weil man=s wirk?lich will. weil (-) wenn man was will? und man

33 kann=s auch (-) &hm (-) durch?setzen, (-) dann hat man seinen

34 spalR? dran.

35 MA: ja klar? aber es gibt ja auch heut &hm (1)

36 gesellschaftsgruppen da isses dann vielleicht nich so:? toll.

37 (-) zum beispiel kleine kin?der die dann all (-) das hatten wir
38 doch schon in der schule dass die dann

39 EL: ja ich weil}

40 MA: ja alles (-) haben wollen? und (1) das is vielleicht nich grad
41 das beste. fir die-

42 EL: ja bei kindern iss=es bestimmt? nich so gut-

Die Schilerinnen und Schuler re-aktivieren Bestandteile der gemeinsamen Interaktionsge-
schichte, das zeigen ihre Hinwelse.
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Mit ihrer Hartnéckigkeit, zuvor formulierte Sichtweisen wiederholt relevant zu setzen,
erzwingen die Schilerinnen und Schiler die Bearbeitung der Problematisierung; sie errei-
chen, indem sie differenzieren (,zum beispiel kleine kin?der” , 37), dass die Problematisie-
rung akzeptiert wird, wie Elisabeths Antwort (39/42) zeigt. Wichtig fur die Akzeptanz ist
die vorausgegangene Bestdtigung von Marga (35), die deren Kooperationsbereitschaft si-
gnalisiert. Im weiteren Verlauf verlagert sich die Aushandlung um die unterschiedlichen
Positionen. Es geht nun darum, wer Beeinflussung erkennt (,wir zwanzgjahrigen schon,
die kinder noch nicht*); die Lehrerin greift wieder ein und verschiebt die Problembehand-
lung (Welche Folgen hat es, wenn die Kinder alles wollen?), die Diskussion bewegt sich in
eine andere Richtung.

4.5 Insistieren

Wie bereits im oberen Transkriptausschnitt angedeutet, wird das Aufeinander-zu-Gehen
gelegentlich durch die Hartnackigkeit beim Vertreten einer Position oder Sichtweise aus-
gel6st. Etwas anderes geschieht im folgenden Transkriptausschnitt, die Fronten verharten
sich. Inhaltlich geht es darum, welche und wie viele Trends auf den einzelnen wirken, ob
eine Auswahl moglich ist oder man ,,automatisch alle mitmacht* . Kurt (KU, 1-3) zitiert in
seiner AuRerung einen Mitschiiler, dessen Meinung er mit der eigenen kontrastiert. Norbert
widerspricht (NO, 4-5, 7-11) und versucht, seine Meinung as Faktum darzustellen. Dem
wiederum widersprechen sowohl Kurt als auch Maria (MA), die Kurt unterstiitzt
(14/16/18). Norbert beharrt auf seiner Allgemeingltigkeit beanspruchenden Darstellung —
ein Clinch ist entstanden. Darunter versteht man ein Verhakeln der Beteiligten, die nur
noch mit einfachen Widerspriichen aufeinander reagieren. Eine solche Situation kann nicht
geklart, sondern nur beendet werden, indem einer ,aus dem Clinch aussteigt’ und die
Schleife durch kurzfristige Kommunikationsverweigerung oder thematisches Ausweichen
aufbricht (Spiegel 1995).

TR 24, 10/R-M/T

KU: er hat jetzt gemeint (-) dass man &h sich auf eins spezialisiert
aber ich mein des (-) dass man sich (-) vielleicht uberall
n=bisschen was rausgreift (-)

NO: aber is es nich so (-) dass du automatisch dir von jedem was
rausgreifst (---) auf jeden fall (--) [ich mein

KU: [Ja ich mein gut] aber

O WNE

7 NO: du kommst nie um=nen trend rum. (---) du siehst? (---) in der
8 werbung (-) die ham des an; (-) dann gehschte raus (-) dann

9 siehst (-) oh? (-) der hat des gleiche an (-) dann gehst

10 in die stadt und siehst (-) oh gott (-)wieviel hunderte

11 ham des an (-) und was ist du kaufst dir des automatisch (-)
12 KU: ne: (-)

13 NO: (do:ch (-)

14 MA: wenn=s dir gefallt okay aber nich wenn=s dir nich gefallt (-)
15 NO: [aber meistens gefallt=s dir ja (-) das is=ses ja (-)]

16 MA: [(C ----- ach gott ) muss mir ja auch gefallen]

17 K [ STIMMENGEWIRR (4) 1

18 MA: stimmt doch gar nich
19 NO: ach doch (-) naturlich is=ses so (-)

Kurt und Maria signalisieren noch ihre Bereitschaft fir Zugestandnisse, so Kurt mit seiner
Modalisierung , vielleicht Uberall n=bisschen” (2-3) und seinem Einrdaumungsteil (,ja ich
mein gut aber” , 6), mit dem er vergebens einen Beitrag zu etablieren versucht. Auch Maria
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beginnt noch relativ weich, indem sie mit einem Zugesténdnis einsteigt (, wenn=s dir ge-
fallt okay” , 14), aber auch sie wechselt zu einer konfrontativen Sprechweise (,, stimmt doch
gar nich*, 18), nachdem Norbert so gut wie gar keine Signale der Kooperativitét erkennen
lasst — bis auf die Formulierung ,, meistens geféllt=s dir ja“ (15), die nicht ganz so stark
verabsolutiert, wie seine anderen Formulierungen (5: ,auf jeden fall*, 7: ,nie um=nen
trend...,” 11-12: , automatisch kaufen). Auch seine Widerspruiche verbalisiert er als Ein-
raumungen ohne ,Weichmacher* (13,19). Obwohl andere Schilerinnen und Schiiler ver-
mittelnd eingreifen, verfolgt Norbert weiter seinen konfrontativen Stil und beginnt, sich als
Opfer zu stilisieren, worauf ich an anderer Stelle eingehe.

4.6 Zusammenfassung: Die Gesprachsaktivitaten der Schilerinnen und
Schler

Die Gespréachsaktivitéten der Schulerinnen und Schuler konzentrieren sich auf die Redlisie-
rung der Arbeitsaufgabe Argumentation. Dabel beschranken sie sich nicht auf die eigene
Argumentation, sondern greifen in weiten Teilen die ihrer Mitschilerinnen und Mitschiler
auf und bearbeiten diese in unterschiedlichen Hinsichten: Sie argumentieren gegeneinan-
der, entwickeln Kompromisse oder auch nur Akzeptanzen fir andere Standpunkte. Sie
verwenden Formen des gemeinsamen Argumentierens, indem sie verschiedene, sich in-
haltlich wechselseitig stiitzende Argumente présentieren oder aber sich ergénzende argu-
mentationsstrukturelle Telle darbieten und Argumentieren interaktiv herstellen.

Sie mussen einerseits den Anforderungen der Lehrenden gerecht werden, andererseits
mit den anderen in der Klasse interagieren. Neben der Argumentationsrealisierung Uber-
nehmen sie auch Aufgaben, welche die Durchfiihrung der Argumentationseiniibung si-
chern, wie das Behandeln von Missverstandnissen und sie bearbeiten Aufgaben auf der
Beziehungsebene: Sie zeigen eher ihre Bereitschaft zu kooperativen Formen des Argu-
mentierens, auch bei kontraren Positionen, und bemihen sich in der Regel um einen Image
schonenden Umgang miteinander.
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5. Das Procedere der Argumentationseiniibung

Insgesamt stellt sich die Argumentationseintibung als eine Aktivitét mit einem Aufgaben-
pool dar, deren Aufgaben auf komplementédre Rollen verteilt sind: Die Lehrenden struktu-
rieren als Moderierende den Gang der Unterrichtseinheit und die Schilerinnen und Schi-
lern argumentieren miteinander, indem sie sukzessiv Argumente platzieren, thematisch
einbinden und inhaltlich entfalten. Lehrende, Schilerinnen und Schiiler gestalten ge-
meinsam die Diskussion. Wie das geschieht, mdchte ich in diesem Kapitel entlang der
Turn- und der Themenorganisation zeigen: Es sind Uber weite Teile nicht die Lehrenden,
sondern die Schulerinnen und Schiiler, die das Procedere der Diskussion bestimmen.

Tiittula (2001) nennt im Hinblick auf Gespréchssteuerungen drei verschiedene Steue-
rungsebenen als wesentlich: die Steuerung der Gesprachsorganisation, die der Handlungs-
konstitution und die thematische Steuerung auf der Sachverhaltsebene. Da es sich im Kor-
pus um Diskussionen handelt, die an eine Diskussionsfrage angebunden sind, orientieren
sich die Gesprachsbeteiligten im Unterrichtsverlauf im Grof3en und Ganzen an dieser Fra-
ge; und insofern bestimmt die Behandlung des Diskussionsthemas wesentlich den Gang
der Diskussion. Werden Diskussionen anders gerahmt, so kdnnen auch andere Faktoren
orientierungsleitend sein. In einer 5. Klasse habe ich eine Argumentationseintibung beob-
achtet, die der Lehrer mit der Frage: ,,Welches ist dein grofter Weihnachtswunsch? Be-
grinde ihn so, dass die anderen das nachvollziehen kdnnen* geleitet hat. Sie bestand aus
lauter kleinen, thematisch unterschiedlichen Diskussionen, die Uber die gemeinsame Ori-
entierung , Weihnachtswunsch® strukturelle und formal-inhaltliche Ahnlichkeiten aufwie-
sen: Die Winschenden vertraten auf vergleichbare Weise und in einer @hnlichen Modalitét
das, was ihnen am Herzen lag (vom Weltfrieden bis zum Wunsch, Schauspieler zu wer-
den); ale Winsche betrafen nicht den Konsumbereich und waren in vielen Féllen nicht
wirklich realisierbar (so der Wunsch, das tote Kaninchen wére wieder lebendig). Der Leh-
rer ging auf das dem Wunsch zugrunde liegende ethische Prinzip ein, welches dann neben
dem konkreten Wunsch argumentativ von den Schilerinnen und Schillern gemeinsam be-
handelt wurde.

Waéhrend die Steuerung auf der Handlungsebene, die wesentlich durch die Aktivitaten
der Lehrenden bestimmt werden, bereits im Kapitel 3 und die Handlungen der Schilerin-
nen und Schiler in Kapitel 4. dargestellt wurden, behandle ich nun die Organisation des
Procedere der Argumentationseiniibung entlang der Turnorganisation und der thematischen
Steuerung.

5.1 Die Organisation des Procedere durch die Turnorganisation

Die Turnorganisation im Unterricht haben verschiedene Autoren untersucht, so McHoul
(1978), Mehan (1979a), Fussenich (1981), Mazeland (1983) und Redder (1984). Unter-
schieden werden grosso modo drei Formen der Turnorganisation, wobei ich mich hier an
Redder und Mazeland orientiere:

1. Beim Aufrufen handelt es sich um ein unmittelbar |ehrerbestimmtes Verfahren; die
Lehrenden fordern einen Schiler oder eine Schiilerin ohne eine vorangegangene Mel-
dung zum néchsten Beitrag auf. Diese haben eine Redepflicht. Redder nennt das Ver-
fahren Lehrer-initiierte turn-Zutellung; es entspricht einer Turnzuteilung durch
Fremdauswahl bzw. Fremdwahl und ist fremdinitiiert.

2. Das zweite Verfahren, die Lehrer-Schiler-initiierte turn-Zuteilung, ist dreischrittig:
Der Lehrer oder die Lehrerin richtet ein ungerichtetes Turnangebot an die Klasse, da
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nach bewerben sich die Schilerinnen und Schiler durch Melden um den Turn. In ei-
nem dritten Schritt wéhlen die Lehrenden aus den Meldungen aus, indem sie einer Per-
son den Turn zuteilen. Mazeland (1983) spricht in diesem Fall von programmierter
Selbstauswahl.

3. Daneben gibt es noch die Schiler-initiierte turn-Zuteilung: Ein Schiler oder eine
Schilerin signalisiert ein Turn-Verlangen, z.B. bei einer Verstandigungsfrage, wor-
aufhin die Turnzuteilung durch die Lehrende erfolgt. Diesen Fall nennt Mazeland
(1983) nicht-programmierte Selbstauswahl.

4. Ein weiteres Verfahren kénnte noch hinzugefigt werden, das Redder nicht nennt: das
Schiler-Schiler-initiierte Verfahren, wobel die zuvor sprechenden Schilerinnen
und Schiler jeweils die Nachfolgesprecher auswéhlen. Dieses Verfahren wird zu Be-
ginn von den Lehrenden als aktuell glltiges etabliert.

Dass diese Verfahren nicht alle Turnorganisationsmoglichkeiten im Unterricht beinhalten,
insbesondere dann nicht, wenn argumentative Phasen im Unterricht realisiert werden, be-
schreibt Vogt (2002). Er nennt drei kommunikative Ordnungen, die er an den Arten der
Turnzuteilung festmacht: Wahrend die lehrer zentrierte Ordnung dadurch charakterisiert
ist, dass die Turnzuteilung wie bei den ersten beiden Verfahren nach Redder organisiert
wird, kennzeichnet die verfahrenszentrierte Ordnung eine Turnorganisation mit Hilfe
einer Rednerliste. Eine weitere verfahrensgeregelte kommunikative Ordnung, die Vogt
nicht nennt, wére das Reih-um-Verfahren, wobei die Schilerinnen und Schiler in der
Reihenfolge der Sitzordnung das Rederecht ergreifen. Dagegen zeichnet sich die schiiler-
zentrierte Ordnung dadurch aus, dass die Schilerinnen und Schiler das Rederecht ohne
vorangegangene Meldung ergreifen. Ein Lehrer im Korpus fordert die Schilerinnen und
Schiler zu ,,ungeordneten stellungnahmen® auf, diese muissen sich dann auf eine frele
Turntbernahme mit einer Turnorganisation wie im Alltagsgesprach einlassen. Vogt zeigt,
dass haufig Mischformen der drel genannten Ordnungen vorkommen sowie weitere Vari-
anten, so wenn nach einem ungerichteten Turnangebot der Lehrerin mehrere Schiilerbei-
trage formuliert werden, ohne dass diese den Turn zuweist oder weitere ungerichtete
Turnangebote formuliert. Bilden die Schilerinnen und Schiiler die Gesprachsleitung, so
existiert eine Mischung aus schullergeregelter und verfahrensgeregelter Ordnung.

Die Turnorganisation bei der Argumentationseiniibung

Fur die Argumentationseintibungen gilt, dass viele Lehrende die oben beschriebenen Ver-
fahren gerade der lehrerzentrierten Turnzuteilung a's ungeeignet fur Diskussionen ansehen
und zu Beginn der Diskussionsphase die unterrichtstibliche Turnorganisation explizit auf3er
Kraft setzen. Andere Lehrende tun dies, indem sie sich ohne vorherige Ankindigung mit
Moderationsaktivitéaten aller Art extrem zurtickhalten; die Schilerinnen und Schiler orga-
nisieren die Turnzuteilung daraufhin durch Selbstwahl. Nur in zwel Klassen laufen alle
Aktivitéten Uber die Lehrenden, sie etablieren damit eine andere Form der Argumentati-
onseintibung, auf dieich in Kap. 6.1 eingehe.

Im ersten Transkriptbeispiel fordert der Lehrer, nachdem er die Aktivitdt Sammeln ab-
geschlossen hat, eine andere V orgehensweise fir die Diskussionsphase:

TR 26, 10/G-M/T

1 LE: gut. (-) jetz noch? was zur vorgehnsweise ich fand es gut wenn
2 (-) ah (-) nich alles auf mich? zentriert is sondern wenn ihr
3 selber n=bisschen mehr ins gesprédch kommt ja? (-) euch fragen
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4 stellt? (.) auf eure beitrage (-) reagiert? (-) widerspriche (.)
5 anmeldet- (3)

Er spielt auf zwel verschiedene kommunikative Ordnungen im Sinne Vogts an; zunachst
auf die lehrerzentrierte ,wenn nich alles auf mich zentriert ist“, danach auf eine kommuni-
kative Ordnung, die er entlang einiger Interaktionsebenen ausfiihrt: Die Formulierung
»Selber ... mehr ins gesprach kommt* betrifft die Interaktionsorganisation, die Anleitung
»euch fragen stellt* fokussiert die Adressierung, die Aufforderung ,,auf eure beitrége rea-
giert" spielt auf die Bezugnahme der Beitrage an und ,, widerspriiche anmeldet” signalisiert
eine bestimmte Diskussionsform. Ein anderer Lehrer formuliert wesentlich allgemeiner:

TR 27, 10/R-M/T

1 LE: so (-) jetzt habt ihr (.) alles aufgezahlt? und jetzt bitt

2 ich euch mal (-) ah wirklich? (-) dass ihr euch &aulert?

3 (-) ganz frei auBert? (-) ihr sollt hier mehr im vordergrund

4 stehn (-) ich mécht mich da eigntlich mehr zuruckhalten (-) dass
5 ihr eigentlich jetzt (-) mal zu diesen dingen? etwas (.) sagt

Die Aufforderung an die Schulerinnen und Schiiler , dass ihr euch &ul3ert? ganz frei &u-
Bert” und das Mehr-im-Vordergrund-Stehen korrespondieren mit der Ankindigung einer
grof3eren Passivitét auf Seiten des Lehrers ,,ich mbchte mich da eigentlich mehr zuriick-
halten”, die er im Diskussionsverlauf tatséchlich tber weite Phasen durchhélt.

Wie verlauft die Turnorganisation bei der Argumentationseintibung? Sie ist nicht einheit-
lich in den einzelnen Klassen und auch nicht durchgangig innerhalb einer Klasse Uber die
Unterrichtseinheit Argumentationseinibung hinweg. Sie ist abhangig davon, wie die Leh-
renden ihre Rolle als Moderierende verstehen und welchen Typ von Diskussion sie in den
Klassen etablieren. Sie ist auch abhangig davon, wie die Klassen mit der Turnorganisation
und mit den Freirdumen, die ihnen die Lehrenden zur Verfigung stellen, umgehen. Wah-
rend die Akteure in den einen Klassen das Rederecht in Selbstwahl und ohne Turnzuwei-
sung ergreifen, melden sich andere, eher in den Realschulen als in den Gymnasien, und
warten zunéchst (doch) auf die Rederechtszuweisung durch die Lehrenden.

Ergreifen die Schilerinnen und Schiler Uber weite Phasen eigensténdig das Rederecht,
kann es vorkommen, dass Uber mehrere Turns hinweg zwei Personen miteinander diskutie-
ren und sich beim Rederecht abwechseln; andere Schilerinnen und Schuler haben Schwie-
rigkeiten, den Wortwechsel fur eigene Turns aufzubrechen. Dann kénnen die Lehrenden
intervenieren wie die Lehrerin im néchsten Beispiel. Sie reklamiert den Dialog zwischen
zwei eifrig Diskutierenden und bricht ihn explizit auf, wobei sie die Méglichkeit einer
Fortfihrung des Dialogs fur einen spéteren Zeitpunkt in Aussicht stellt — und dann tatséch-
lich auch ermdglicht:

TR 28, 13/G-M/T

1 LE: ja jetz habt ithr namlich=nen dialog? gemacht dazwischen hatte
2 sich eigentlich sabine gemeldet? (--) un jetz missen wir

3 kucken wie wir da wieder aus,steigen. ich find wir geben mal
4 sabine jetzt den vor,tritt? (-) und dann (--) &h kénnt ihr

5 euch ja noch mal auf=nander beziehn. ne?

Der Unterschied zu anderen Unterrichtsformen zeigt sich darin, dass die Lehrenden sowohl
auf ungerichtete wie auch auf gerichtete Turn-Angebote weitestgehend verzichten und nur
bei der Etablierung von Subthemen oder neuen Aktivitatsbl6cken Turnangebote formulie-
ren, um die Diskussionsaktivitdten (wieder) in Gang zu setzen. Viele Lehrende beschrén-
ken sich Uber weite Phasen auf verbale und nonverbale Formen der Rederechtszuweisung,
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so durch Namensnennung und durch Kopfnicken, einige wenige verzichten Uber einen
groleren Zeitraum ganz auf die Durchfihrung der M oderationsaufgaben Rederechtvergabe
und elizitieren so die Selbstwahl der Schilerinnen und Schilern. Einige der Lehrenden
demonstrieren dies Uber Sequenzen hinweg auch nonverba mit einer eindeutigen Korper-
haltung: Sie schauen auf den Boden vor sich, halten den Kopf gesenkt und vermeiden den
Blickkontakt mit den Schilerinnen und Schulern, haufig verschrénken sie ihre Arme vor
der Brust. Immer wieder melden sich trotzdem Schiilerinnen und Schler, die dann entwe-
der von den Lehrenden ignoriert werden oder aber doch nach einigem Zogern von ihnen
den Turn zugewiesen bekommen.

In einigen Klassen wird entweder zu Beginn oder am Ende der Diskussion fir kurze
Zeit die Turnorganisation im Reih-um-Verfahren praktiziert, nicht aber im Verlauf der
Diskussionsphase selbst. In den Diskussionen mit den Lehrenden als Moderierende sind es
2 Klassen, die das Reih-um-Verfahren verwenden. In den Diskussionen ohne die Lehren-
den finden Reih-um-Verfahren in fast alen Klassen entweder zu Beginn (,,vielleicht sagt
mal erst jeder seine meinung dazu®) oder in der Resiimee-Phase statt. Wahrend dieses Ver-
fahren zu Diskussionsbeginn selten so lange praktiziert wird, bis ale tatsachlich an der
Reihe waren — meist setzen nach ca. 6-8 Beitrdgen Diskussionssequenzen ein —, kommen
am Diskussionsende tatséchlich ale Schilerinnen und Schiler einma an die Reihe. In
vielen Klassen wechseln Phasen, in welchen die Lehrenden verbal starker prasent sind und
dann auch den Sprecherwechsel aufwéandiger organisieren, mit Phasen ab, in welchen sich
die Lehrenden entweder auf minimale Formen der Rederechtzuweisung beschrénken oder
diese ganz einstellen. Ingesamt nur zweimal kam es vor, dass die Lehrenden jemanden oh-
ne vorangegangene Meldung aufriefen, allerdings nicht im Zusammenhang mit Argumen-
tationsaktivitéten, sondern um Kontrollfragen zu stellen oder um zu ermahnen. Eine Aus-
nahme stellt Frau Kraft dar, die ich bel den Fallanalysen in Kap. 8 beschreibe.

Zusammenfassung: Typisch fur die Argumentationseiniibung ist, dass die Turnorganisa-
tion im Vergleich zur bisher in der wissenschaftlichen Literatur beschriebenen Handha-
bung wesentlich flexibler und weniger Iehrerzentriert erfolgt. Phasen mit lehrerzentrierter
Turnorganisation werden abgel6st von Phasen mit verfahrensgeregelter und schilergere-
gelter Turnorganisation. Auch die Turnorganisation kann nur interaktiv als gemeinsame
Téatigkeit von Lehrenden und Schilerinnen und Schilern durchgeftihrt werden: Bei der
eher lehrerzentrierten Turnorganisation miissen die Lehrenden aktiv werden und die Schi-
lerinnen und Schiler sich der Turnverteilung der Lehrenden unterordnen, bei einer eher of-
fenen Turnorganisation missen sie selbst initiativ den Turn ergreifen und die Lehrenden
sich zurtickhalten.

Ubrigens hat die Art der Turnorganisation Einfluss auf die Adressierung der Beitrage
und auf die Wahl des jeweiligen Sprechstils der Schilerinnen und Schiler. Soviel sei hier
gesagt, dass die Jugendlichen bei direkter Adressierung an die Mitschiler/innen Stilformen
wahlen, die dem alltagssprachlichen Konzept naher stehen als bei einer Turnorganisation
durch die Lehrenden. Genauer beschreibe ich dasim Kap. 7. ,,Der Gesprachsstil der Schir-
lerinnen und Schiler”.

5.2 Die Organisation des Procedere durch die Themensteuerung

Bevor ich auf die Beschreibung der Themensteuerung eingehe, missen zwel Punkte ge-
klart werden. Der erste Punkt betrifft die linguistische Beschaftigung mit dem Komplex
Thema und den damit zusammenhangenden Problemen (5.2.1). Der zweite Punkt betrifft
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den Zusammenhang zwischen dem Gang der Diskussion und den thematischen Steuerun-
gen der Lehrenden, denn in nur ca. 25 % der von den Lehrenden moderierten Gespréche
lasst sich Uberhaupt manifest eine thematische Steuerung durch diese feststellen. Um das
Phé&nomen einzuordnen, bedarf es einer Darstellung des Zusammenhangs zwischen Lehrer-
steuerung und Gespréachsentwicklung (5.2.2).

Insgesamt l&sst sich zu den Steuerungen folgendes feststellen: Aus dem Realschulbe-
reich haben die Lehrenden in nur zwel Falen die Diskussion inhaltlich gesteuert, die ande-
ren steuerten, wenn tberhaupt, auf einer formalen Ebene. Erstaunlicherweise steuern eher
die Lehrerinnen und Lehrer der 13. Klassen as der 10. Klassen des Gymnasiums. In den
schilergeleiteten Diskussionen ergab sich ein anderes Bild: Insgesamt lag die Anzahl der
inhaltlich gesteuerten Moderationen wesentlich hoher und kam haufiger in den 10. Klassen
vor asinden 13. Klassen, die kaum inhaltlich steuerten.

5.2.1 Dielinguistische Beschaftigung mit dem Thema

Seit Sacks (1971) zwei Formen der Themenprogression beschrieben hat - den Ubergang
eines Themas in ein anderes (stepwise topical movement) und die Initiierung eines neuen
Themas, nachdem das vorangegangene abgeschlossen wurde (boundaried topical move-
ment) — ist im deutschsprachigen Raum wiederholt versucht worden, die Themenentwick-
lung in Gesprachen zu rekonstruieren, so u. a. von Schank (1981), Brinker (1988) und
Dittmar (1988). Dass die thematische Abwicklung in der verbalen Interaktion nicht einer
abgeschlossenen, linearen Ordnung folgt, ist bereits seit zwei Jahrzehnten wiederholt in der
Pragmatik formuliert worden.*” Auch ist die Abgrenzung zwischen einzelnen Themenbe-
reichen, Subthemen, thematischen Verschiebungen etc. &ufierst problematisch. Bisher gibt
es keine befriedigenden Modelle und Begrifflichkeiten fir die Beschreibung der The-
menentwicklung im Gespréch. Die Beobachtungen der Diskussionsverl&ufe bei den Argu-
mentationseinibungen bestétigen sowohl die Schwierigkeit, Themenbereiche voneinander
abzugrenzen, als auch die Nonlinearitét der Themenbearbeitung in prozessualer Hinsicht:
Die Diskussionsthemen bilden den Anker, an den die behandelten Themenbereiche in der
Diskussion angebunden werden, und sie sind zugleich das kleinste Gemeinsame der be-
handelten Aspekte. Ich schlief3e mich dem interaktiven und prozessualen Thema-K onzept,
das Wolf zugrunde legt, an:

Wir unterscheiden zwischen Thema und Kommunikationsgegenstand als zwei eng aufeinan-
der bezogenen Kategorien der Textkonstituierung. Thema wird verstanden als der spezifi-
sche Aspekt, unter dem die interaktive Verarbeitung des Kommunikationsgegenstandes er-
folgt und den die Partner wahrend des Gespréachs permanent aushandeln. (1991.:62)

Entsprechend wére der Kommunikationsgegenstand die argumentative Bearbeitung des
Diskussionsthemas (z.B. Moden und Trends), Thema ist der jeweilige Aspekt, so die ein-
zelnen thematischen Bereiche, unter denen der Kommunikationsgegenstand behandelt
wird. Was thematisch behandelt wird, handeln die Gespréachsbeteiligten in ihren Beitrégen
durch ihre Fokussierungen und Beziige permanent aus. Wie das konkret geschehen kann —
auch innerhalb eines Beitrags — z.B. durch die Etablierung einer Thema-Rhema-Struktur
zeigeichin Kap. 5.2.4.

4" So von Levinson (1990); kritisch befasst sich Wolf (1991) mit den verschiedenen Ansitzen zum Thema-
Begriff. Einen Uberblick geben Spiegel/Spranz-Fogasy (20014).
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Die Nonlinearitdt der thematischen Behandlung ergibt sich in gréf3eren Diskussionsrun-
den, wie es bel Schulklassen der Fall ist, bereits durch die hohe Anzahl der Teilnehmen-
den. Die sequenzielle Ordnung bei der Verteilung des Rederechts hat haufig zirkulére the-
matische Bearbeitungen zur Folge, auf die ich spater eingehe: Vier, funf Schilerinnen und
Schiler melden sich und bekommen nacheinander das Rederecht zugewiesen. Innerhalb
eines Beitrags kann ein Schiler oder eine Schulerin auf verschiedene vorherige themati-
sche Aspekte eingehen und in einer argumentativen Darstellung das Thema verschieben,
Nachfolgesprecher greifen wiederum vorangegangene Beitrage oder thematische Aspekte
auf und bearbeiten sie, indem sie sie mit anderen thematischen Punkten verknupfen. So
entstehen durch die sequenzielle Vergabe des Rederechts an alle Redewilligen thematische
Wiederaufnahmen und Weiterbearbeitungen, Verknipfungen und Verschiebungen, die
insgesamt eine netzartige thematische Struktur bilden und deren einzige Beschrankung in
einer relativen temporalen Nahe zu einem der V orgéngerbeitrage besteht.

Insgesamt kénnen die Schilerinnen und Schiler direkt an die Diskussionsfrage oder an
einen Themenschwerpunkt, den die Moderation durch eine aspektualisierte Fokussierung
des Diskussionsthemas vorgeben kann, an eine zuvor gestellte Lehrerfrage oder an voran-
gegangene Beitrdge anknipfen.

Wahrend auf der Ebene der globalen Themensteuerung im Wesentlichen die Lehrenden
aktiv sind, allerdings unter interaktiver Mitwirkung der Schilerinnen und Schiler, werden
die lokalen Themensteuerungen entweder interaktiv von den Schilerinnen und Schilern
oder aber von den Schulerinnen und Schilern gemeinsam mit den Lehrenden durchgefiihrt.

5.2.2 Die Themensteuerung durch die L ehrenden

Je nach dem, wie die Lehrenden die Gesprachdeitung realisieren, tibernehmen sie auch

Themensteuerung der Diskussion. Sowohl die Intensitdt der Lehrersteuerung als auch die

Art und Weise ihrer Realisierung haben einen Einfluss auf den Diskussionsverlauf und auf

die Themenbehandlung. Zwei Steuerungsformen konnen unterschieden werden: die for-

male Themensteuerung und die inhaltliche Themensteuerung.

1. Mit den formalen Themensteuer ungen lenken die Lehrenden die Diskussion ohne in-
haltliche Vorgaben, das heil, sie geben keine konkreten inhaltlichen Impulse, die sie
bearbeitet sehen wollen. Neue Themenschwerpunkte leiten die Lehrenden mit Auffor-
derungen ein wie ,,gehen wir mal zum néchsten Gber* oder ,,anderer aspekt?*, die den
Schilerinnen und Schilern Raum fir eigene thematische Gestaltungen lassen. Hat sich
ein thematischer Schwerpunkt etabliert, organisieren die Lehrenden die Rederechtzu-
weisungen und orientieren sich an einer relativen thematischen Kontinuitét. Mit For-
mulierungen wie ,,noch jemand dazu“ , ,was meinen die anderen dazu“ werden direkte
Bezugnahmen und thematische Anbindungen an die Vorgangerbeitrége elizitiert bzw.
bevorzugt behandelt. Die Abfolge der Redebeitrége richtet sich nicht an der Reihenfol-
ge der Meldungen, sondern an der thematischen Anschlussfahigkeit der Beitrége zum
gerade bearbeiteten Aspekt; im Fokus steht eine thematische Verbindung zum Voran-
gegangenen. Erst nachdem die thematisch Bezug nehmenden Meldungen abgearbeitet
sind, werden die anderen Sprecherbeitrage beriicksichtigt. Dass die Grenzen zur inhalt-
lichen Themensteuerung flief3end sind, zeigt eine Formulierung wie ,,sehen die anderen
das auch so" ; es ist eine implizite Aufforderung zu einer kritischen Stellungnahme —
und somit stérker steuernd als die allgemeinere Aufforderung ,,noch jemand dazu® .
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2. Bel der inhaltlichen Themensteuerung geben die Lehrenden mit der Beitragsauffor-
derung auch inhaltliche Aspekte an, die sie behandelt haben mdchten. Dies gilt bel der
Wahl neuer Themenschwerpunkte, die die Schilerinnen und Schiler bedienen sollen:

TR 29, 10/R-M/T

LE: ah jetzt mit den handys, (--) und Uberhaupt &hm (--) zu den
anderen technischen trends da wirde ich gern vielleicht noch=n
bissel was horn. ja? ralf?

Aber auch bei thematischer Kontinuitdt zu den Vorgéngerbeitragen beschranken sich
die Lehrenden nicht auf die Aufforderung zur Anschlussfahigkeit des nachsten Bei-
trags, sondern wiederholen den thematischen Aspekt, der gerade behandelt wird bzw.
werden soll — gelegentlich mit einer Spezifizierung oder weiteren Aspektualisierung —
und geben so einen recht engen Antwortrahmen firr die nachste Aulerung vor, wie im
vorliegenden Fall: Der Lehrer macht deutlich, dass er Pro-Argumente beziglich der
Verwendung von Computer héren mochte:

TR 30, 13/G-M/T

LE: ja? (--) wer konnte noch (-) grinde fur (.) den computer ins
felde fuhrn? (--) tina-

Waéhrend bei einer formalen Themensteuerung die Schilerinnen und Schiler ihren
Beitrag relativ frei an den Vorgangerbeitrag anbinden kénnen — gelegentlich sind in
diesem mehrere Aspekte angesprochen und die Nachfolgesprechenden wahlen einen
Aspekt aus, die Art der Stellungnahme als Widerspruch oder as Ergénzung kann be-
liebig gewahlt werden — bedeutet eine inhaltliche Themensteuerung fir die Nachfolge-
sprecherinnen und —sprecher auch eine Eingrenzung der Antwortméglichkeiten.

Die Wahl der Steuerung hat Folgen fur den Gang der Diskussion: Bei der formalen The-
mensteuerung erfolgen die Anschlussbeitrége der Schilerinnen und Schiler wesentlich ra-
scher, die Themenentwicklung ergibt sich entlang der Beitragsgestaltungen der Schilerin-
nen und Schiler und die Folgebeitrége werden wahrend und durch die Vorgangerbeitrége
elizitiert. Die Aufeinanderfolge der Beitrdge wird nicht durch thematische Impulse der
Lehrenden gesteuert, sondern durch die vorangegangenen Schileraktivitdten — und damit
andert sich auch die Adressierung und Beitragsgestaltung der Schilerinnen und Schler:
Sie sind nicht mehr ausschliefdlich an den Lehrer oder die Lehrerin adressiert, sondern auch
— und hin und wieder auch hauptsichlich — an die Mitschulerin oder den Mitschiler, auf
die/den sich der Inhalt des Beitrags bezieht, wiein Kap. 7 dargestellt.

Hingegen haben inhaltliche Themensteuerungen durch die Lehrenden zunédchst Pausen
beim Ubergang zu den nachfolgenden Schillerbeitragen zur Folge, denn die Schiilerinnen
und Schiler brauchen Zeit, bis sie sich gedanklich auf die neue thematische Orientierung
eingestellt haben und Antworten formulieren konnen. Die Dynamik der Diskussion verén-
dert sich dadurch wesentlich. Ahnliches hat McHoul (1978) fur eine neue Themeneinfiih-
rung im Unterricht im Hinblick auf die Turnibergabe festgestellt. Nach McHoul sind dann
weniger "gaps' und "overlaps' feststellbar und kaum gleichzeitige Turn-Ansétze zu er-
warten. Stattdessen gehen die Meldungen recht spérlich ein. Eine zu starke inhaltliche
Themensteuerung kann zu Problemen fuhren, auf dieich in Kap. 6.1 eingehe.
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5.2.3 Die Themensteuer ung auf der globalen Ebene

Tiittulas (2001) Unterscheidung zwischen Themenverschiebungen und Themenwechsel
greife ich hier auf, wobel die Grenzen fliefsend sind, denn die Gespréchsbeteiligten nutzen
die Moglichkeit, an vorangegangene, bereits abgehandelte thematische Berei che anzuknip-
fen, aktuelle Themenbehandlungen auszusetzen oder retrospektiv neue thematische Ver-
bindungen herzustellen.”® Themenwechsel werde ich dort ansetzen, wo die Gesprachsbe-
teiligten explizit einen solchen formulieren oder markieren (,gehn wir mal zum néchsten
Uber*). Gelegentlich werden die Themenschwerpunkte, die im Diskussionsverlauf fokus-
siert werden, auf Aufforderung der Lehrenden in einer Vorlaufphase ,,wir sammeln jetzt
mal“ von den Schilerinnen und Schiilern zusammengestellt, wobei auch auf die Vorarbei-
ten in der Gruppenarbeit zurtickgegriffen wird, so diese stattgefunden hat. Im néchsten
Beispiel leitet der Lehrer eine solche Phase ein und gibt zugleich einige Impulse fur die
Schulerinnen und Schiler, indem er an den Beitrag einer Schilerin anknipfend den
Schwerpunkt ,freizeit* erwadhnt, den er mit ,,mountainbike® (6) konkretisiert; danach for-
dert er zu Erganzungen auf:

TR 31, 10/G-M/T

LE: mhm? (1) tja. (--) jetzt muRten wir (--) n=bisschen (-)
konkre:ter werden (-) das (.) thema mo:den und trends is ja (-)
nun wirklich sehr sehr weit (-) gesteckt? (--) und (--)
vielleicht tun wir ganz gut daran wenn wir zunéchst einmal
n=paar beispiele sammeln. (---) was (--) alles darunter zahlt;
also elisabeth, hat schon=n bisschen (.) eingeteilt? (.) es gibt
einmal den bereich der frei?zeitaktivititen. (--) mountainbike
(---) weiter (---) was wirdet ihr da noch? (---) ich hab auch
eben jetzt in mein=m satz? hab ich auch noch was genannt.

OCO~NOOOPAWNE

Auch die Reihenfolge der Themenbehandlung kann in der Vorbereitungsphase von den
L ehrenden gemeinsam mit den Schilerinnen und Schiilern ausgehandelt werden, wobei die
Einhaltung im Diskussionsverlauf nattrlich nicht gewahrleistet ist.

1. Die Themeninitiierung

Direkt nach der Phase des Sammelns oder des Definierens leiten die Lehrenden in die Dis-
kussionsphase Uber, indem sie an einen Themenbereich ankntipfen. Selten geben sie dabel
einen inhaltlichen Schwerpunkt vor, haufiger realisieren sie formale Themeninitiierungen
und Uberlassen den Schilerinnen und Schiilern die inhaltliche Auswahl. Die Lehrerin fragt
einen Schiler, was in seiner Gruppe wahrend der Gruppenarbeit am intensivsten behandelt
wurde. Ralf schaut Jeanette an, die fur ihn antwortet. Da Aspekte aus der Gruppenarbeit er-
fragt werden ist es, trotz der Rederechtszuweisung der Lehrerin an Ralf, unproblematisch,
wenn anstelle von Ralf Jeanette antwortet. (JE= Jeanette, TH = Thomas, RA =Ralf):

TR 32, 10/R-M/T

1 LE: ralf? bei euch wurde unter ander=m (---) also unter anderem an

2 eurem tisch wurde auch ziemlich diskutiert (--) hab ich n=paar
3 sachen mitgekriegt. (--) bei welchem thema:? seid ihr denn am

4 langsten stehngeblieben. (1) bei welcher mode. (--) bei welchem
5 trend. (--)

S0 metakommunikativ durch die Bemerkung des Lehrers ,wir sind immer noch bei unserem thema“, was
die Analysierende in diesem speziellen Fall kaum nachvollziehen konnte.
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6 JE: ja (gut) trend computer sind wir am langsten hangengeblieben
7 TH: ja weil wir uns driber gestritten haben? (.)ob=s nun ein trend

8 is (.) oder kein trend is (1)

9 RA: naturlich is=n trend (--) wird ich sagen; (--) weil (--) da is

10 so (-) vor einigen jahren hatte keiner (-) nen (-) computer jetzt
11 hat (-) ham plotzlich alle? (.) computer. (-) inklusive mir

Jeanette, Thomas und Ralf sind kooperativ, sie bearbeiten nicht nur die Frage der Lehrerin
(Jeanette, 6-7), sondern geben auch den Grund fur die lange Beschaftigung mit dem Thema
an (Thomas, 8-9) und reaktivieren durch die oppositive Themendarbietung und mit der
nachfolgenden Stellungnahme die Diskussion der Gruppenarbeitsphase (Ralf, 10); damit
starten sie zugleich die Diskussion. Die Lehrerin ratifiziert die Aktivitéten der Schilerin-
nen und Schiler, indem sie diese durch ihre Zurtickhaltung zulasst. Damit sind es hier die
Schilerinnen und Schiiler, die nicht nur das Thema bestimmen, sondern auch die Initiative
zur Diskussion ergreifen, was die Lehrerin durch ihr Verhalten ratifiziert.

2. Die Themenwechsdl

Im Zusammenhang mit den Themenwechsel werde ich auch die Themenbeendigung be-
schreiben, denn in der Regel werden diese von den Lehrenden aufeinander folgend reali-
siert. Die Themenwechsel fihren die Lehrenden gemeinsam mit den Schilerinnen und
Schilern durch. So fragen die Lehrenden haufig, ob noch Behandlungsbedarf besteht und
berticksichtigen, wenn die Schilerinnen und Schiler einen weiteren Aspekt bearbeiten
wollen, der nach deren Ansicht zum behandelten Themenkomplex gehort. Das néchste
Beispiel zeigt eine Beendigungsinitiative der Lehrerin, die von dem Schiler Frederik (FR,
3) ratifiziert wird, nicht aber von Sabine (SA, 8). Sie meldet noch Diskussionsbedarf zum
aktuellen Thema Schuluniformen an.

TR 333, 13/G-M/T

1 LE: okay (--) so wisst ihr was? (--) jetz jetz wird=s? (--) jetz
2 wird=s brenzlig (--) [a@hm (--) eigentlich] miRten wir auf=n
3 FR: [Ja: gut? dann 1

4 LE: anderes thema? (--) umsteigen (--) es sei? denn- frederick (--)
5 du hatt=s dich eben noch mal gemeldet

6 FR: dann zieh ich diese meldung zurick

7 LE:is es noch ne ganz? wichtige [ergadnzung dazu]

8

9

SA: [Ja konnte ich ] dann?

FR: mhm
10 LE: um mal
11 SA: nur ganz? kurz. (--) ich glaub schon, (--) dass=s entscharft wird
12 LE: ja?

13 SA: denn(--) &h (-) wenn=s zum beispiel so: gemacht wird (-) dass die uniform

Daraufhin weitet sich die Diskussion zu diesem Themenschwerpunkt noch einmal aus
(ausgesparte Transkriptzeilen 14-57), bis sich die Lehrerin in Zeile 60 um eine weitere Be-
endigungsinitiative bemiiht und daraufhin die Bearbeitung des néchsten Themas initiieren
kann. Den zweiten Themenbeendigungsversuch startet die Lehrerin zunéchst in Zeile 60,
dann in Zeile 62, wie die Formulierungsaufnahme zeigt, weil Andrea (AN, 59/61) noch ei-
ne Bemerkung zu Daniels Beitrag (DA, 58) macht.

TR 33b

58 DA: dann war=s (-) seh seh es noch ganz anders aus
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59 AN: (Ja:. [da haste glick? gehabt)]

60 LE: [ah ich glaub das is? ]

61 AN: (das de des zuhause [hattest)]

62 LE: [Jaja (-)] ne: ich glaub des is auch ne
63 ganz (-) ganz gutes schluss?wort sozusagen aus (-) aus

64 aus eurer runde jetzt? (-) so:. (-) moment. (-) jetzt bin ich
65 aus dem zusammenhang gefallen was war unser zweiter vorschlag,
66 unser zweiter schwerpunkt? (-) und wer hatte den gebracht? (1)

Erst in Zeile 62 ist die Lehrerin mit ihrer Beendigungsinitiative erfolgreich. Sie interpre-
tiert das Vorangegangene als ,,ganz gutes schlusswort* (63) und will den nachsten Schwer-
punkt etablieren, braucht aber die Hilfe der Schilerinnen und Schiler, weil sie vergessen
hat, was abgesprochen war: Zu Beginn der Argumentationseinheit wurde relativ aufwandig
eine Reihenfolge fur die Behandlung verschiedener Themenbereiche erstellt, die dann tat-
sachlich realisiert wurde. Die Lehrerin Ubergibt den Turn der Urheberin des néchsten Vor-
schlags und Uberlésst esihr, das Thema einzufthren.

Einen in Teilen erfolglosen Themenwechsel initiiert der Lehrer im nachsten Trans-
kriptausschnitt. Er beendet das vorangegangene Thema Kleidermode und startet einen
formalen Themenwechsel, indem er als Impuls die Szene auf der Audiokassette anbietet
und nonverbal das Rederecht Elisabeth zuweist. Doch Elisabeth (EL, 5) lasst sich nicht auf
den Themenwechsel ein, sondern re-etabliert das vorangegangene Thema, indem sie es al's
konkretes Beispiel fur eine argumentative Behandlung auf allgemeiner Ebene verwendet,
was der Lehrer in der Folge auch nicht reklamiert.

TR 34,10/G-M/T

LE: gut wir ham jetz bei dem wort mo:de? sehr in den bereich der
kleidungsmo:de (-) hineingehakt, (--) ahm (---) ich denk es gibt
auch noch andere bereiche? (-) die: in dem zusammenhang- (-) zu
ne?nnen waren. (---) wenn wir noch mal auf diese (-) kleine
szene zurickkomm=n. (3)

EL: ja ich mein auch mal (-) all?gemein (-) ich mein das was so:.
(---) was man so in l&:den auch so findet? (-) ob (-) is ja
ega:?l ob=s ja nun kleidung sind oder oder (1) elektronische
sachen (-) es is doch auch immer so ne sache von angebot? und

0 nachfrage was halt grad auf=n ma:?rkt kommt? (-) das (-) das
1 probiern die leute eben mal aus? (-) weil es neu is?

PPRPOO~NOODWNE

Gerade die beiden letzten Ausschnitte zeigen, dass die Lehrenden die Themenwechsel nur
in Koordination mit den Schilerinnen und Schilern vornehmen, ja, dass es sogar die
Schilerinnen und Schiler sind, die den Themenwechsel der Lehrenden ratifizieren oder
gar verhindern, wohingegen den Lehrenden nicht die tatsachliche Entscheidung zum The-
menwechsel obliegt, sondern nur die organisatorische Durchfiihrung nach der Ratifikation
durch die Schilerinnen und Schler.
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5.2.4 Die Themensteuerung auf der lokalen Ebene

Wahrend die Lehrenden die lokale Themensteuerung mittels ihrer Reaktionen auf die
Schilerbeitrége realisieren, steuern die Schilerinnen und Schiler den thematischen Gang
auf zwel Weisen:

e indem sie innerhalb eines Beitrags verschiedene Themen oder Vorgangerbeitrage
fokussieren (,,und zur Hanna wollte ich auch noch sagen®),

e indem sie einen Themenkomplex differenziert behandeln. So kénnen sie z.B. in-
nerhalb eines Beitrags mehrere Punkte abhandeln und sich durch die konkrete Aus-
gestaltung ihres Argumentationsbeitrags oder durch schiefe Anschliisse schrittwei-
se vom thematischen Ausgangspunkt entfernen.

Im TR 19* diskutieren Anne und Jeanette, inwieweit sie die Nutzung der Computer fir
Trend halten. Eine thematische Verschiebung findet durch ihre Beitrdge nicht statt. Aller-
dings bertihren ihre Beitrége unterschiedliche thematische Felder; so erwdhnt Anne u. a.
den Bereich der Industrie ,die firmen* und Jeanette das Verhalten von Klassenkameraden
in der Pause. Die nachfolgend Argumentierenden binden im weiteren Diskussionsverlauf
nicht nur an die Stellungnahmen oder Positionen der V organgerinnen an, sondern sie kon-
nen alle thematischen Felder, unabhéngig davon, in welcher Funktion sie in den Argu-
mentationsraum eingefthrt wurden, als Ankntpfungspunkte fir Nachfolgebeitrage nutzen.
Dadurch kann sich von einem Beitrag zum néchsten der thematische Schwerpunkt, der
verhandelt wird, verschieben.

Nachfolgend présentiere ich ein Beispiel fur die Themensteuerung durch die Argumen-
tationsbeitrage der Jugendlichen. Harald (HD, 1-5) bekommt das Rederecht und fokussiert
den Bereich ,Mode kostet Geld', der Lehrer ratifiziert und Ubergibt Alex (AL, 7-12) das
Rederecht, der auf das Phanomen der kostspieligeren Markenartikeln eingeht. Timo (TI,
13-20) schliefdt sich an, er rechtfertigt die Preissteigerungen fir einen anderen Industriebe-
reich (Auto). Der Lehrer bestéatigt Timo und gibt das Rederecht an Peter (PE, 23-27) wei-
ter. Dieser relativiert den Kontrast billig-teuer im Hinblick auf Moden, der Lehrer fragt
nach einem Anschlussbeitrag und Harald (HD, 29-37) meldet sich wieder, um den Aspekt
der Verschwendung zu fokussieren.

TR 35, 10/R-M/T

1 HD: (...) ich mein (-) mode (-) kostet immer geld? (-) ich mein (-)

2 seien es jetzt irgendwelche (-) also neue (-) besonders tolle

3 kleidung? oder so was die halt (-) also ich mein(-) die ist

4 alles immer teuer also wenn=s(-) was modisch is is=es immer teuer
5 (-) also davon kann man schon ausgehn (-) und ich mein (-)

6 is halt auch=ne geldfrage.

7 LE: mhm (2) alex?

8 AL: ja ich glaub da nutzt die industrie auch so=n bisschen die

9 menschen aus (-) jede firma die gleich=n bisschen=nen grolReren

10 namen hat? oder so (-) tut halt gleich=n bisschen mehr auf ihre
11 (-) kleidung so draufschlagen; auf=n pullover der kostet gleich
12 doppelt so viel blolR weil der (-) namen irgendwie so klein

13 an der seite draufgedruckt is oder so. (3)

14 TI1: ja also wenn man jetzt zum beispiel von modeerscheinungen ausgeht
15 oder von trends? (-) wenn man jetzt zum beispiel autos oder so

9" Zur Erinnerung: Anne: ,ich find das is kein modetrend. (-) weil 8hm (-) manche brauchen das wirklich (-)
weil=s anders ohne nich mehr geht? (-) zum beispiel diefirmen... etc.”
Jeanette: ,ich find dass=es n=trend is? weil (-) bel uns in=ner klasse is=ses (-) sehr zu beobachten, dass
da(-) um die sechs leute glaub ich (--) auf alle falle=nen computer haben die sich (-) auch wirklich in der
fUnfminutenpause zusamm=nschlie3en und ...etc.”
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16 nimmt? und wenn=n neues auto auf=n markt kommt? dann (-)

17 dass=n gewisser teil von dem preis was das auto dann (-) teurer

18 kann man sagen is? (-) auch die entwicklungskosten mit beinhaltet;
19 weil die setzen sich ja dann hin und (-) Uberlegen halt wie koénnen
20 wir=s aerodynamischer machen oder so. (-) das kost=halt viel.

21 LE: ja das is (-) das is sicher (-) das stimmt (2) peter?
22 PE: ja es muss ja nich gleich sein dass wenn was mode is oder (nach

23 dem namen) dass=es halt teuer is; und ich mein das is halt in.
24 ja? (-) aber es kann ja sein dass auch mal was in wird was

25 halt billich is oder so dass man einfach hingeht und sagt

26 (-) ahm ich kauf mal bei andern laden wo billich is und

27 mach des halt auch mal vor.

28 LE: hat jemand direkt da ne antwort drauf?
29 HD: ja schon (-) also ich mein is klar also wenn jetzt was in is

30 ich mein das kann ja alles sein aber (-) im prinzip (-) kauft

31 man ja das was in ist also wenn man jetzt nach der mode geht (-)
32 und dann is halt auch oft (-)dass=ses irgendwie (-) uberflissig
33 is. ich mein (-) wenn man jetzt (-) sagen wir mal drei (-) pullis
34 und (-) drei hosen hat ich mein kommt man damit im grunde auch

35 klar ja? (-) aber (-) ich mein (-) da kauft man sich dann nur

36 zeug (-) was in is? (-) und ich mein (-) das is im prinzip

37 verschwendung (-) egal ob es jetzt billich oder teuer is.

38 LE: mhm? (-) dazu was?

In seiner ersten AuRerung fokussiert Harald mit der Behauptung , mode kostet immer
geld?* und seinen Ausfiihrungen einen Zusammenhang zwischen neuer Mode und teuer
,wenn was modisch is isses immer teuer’ (4) und schlief3t im Hinblick auf die Diskussi-
onsfrage mit einer elliptischen Folgerung ,,is halt auch=ne geldfrage.” (6). Alex knipft
daran an, indem er die dahinter stehenden Zusammenhange auf konkreter Ebene an Hand
des Beispiels Pullover (11) fokussiert: Die Industrie Uberteuert die Markenprodukte und
nutzt die Menschen damit aus.

Der nachfolgende Beitrag fokussiert zwar gleichfalls die Verteuerung der Produkte, al-
lerdings verschiebt Timo das Thema leicht, indem er nicht mehr Uber Kleidung redet, son-
dern Uber die Preissteigerung bel Autos. ,wenn man jetzt zum beispiel autos oder so
nimmt“ (16). Er differenziert, indem er andere Bedingungen fir die Kostensteigerung zu-
grunde legt - die Produktentwicklung — und rechtfertigt damit indirekt den Preisanstieg.
Der Lehrer stimmt Timo explizit zu (21) und gibt das Rederecht an Peter. Dieser argumen-
tiert mit seiner Behauptung ,,es kann ja sein dass auch mal was in wird was halt billich is*
(24/25) ohne explizite Anbindung an die Beitréage von Harald und Alex oder an seinen un-
mittelbaren V organger Timo.

Der Lehrer fordert zu thematischen Anschlussbeitragen auf (,hat jemand direkt da ne
antwort drauf?*, 28). Darauf reagiert Harald, der zwar Peter zustimmt (,,wenn jetzt was in
is ich mein das kann ja alles sein*, 29/30), in der Folge aber den Argumentationsfokus
verschiebt. Er relativiert das Argument der Uberteuerten Ausgaben ,egal ob esjetz billich
oder teuer is* (37) und setzt ein neues Argument relevant, das des Uberfluissigen (32) und
der Verschwendung (35), auch am Beispiel der Kleidung.

Obwohl der Lehrer das Rederecht unter der Bedingung der thematischen Anschlussfa-
higkeit an den Vorgangerbeitrag vergeben hat und Harald dies zu Beginn seines Beitrags
ausdriicklich markiert (,ja schon“, 29), belésst er es bei einer pauschalen Zustimmung und
geht nicht auf den Zusammenhang zwischen Preis und Mode ein, sondern er verschiebt das
Thema auf den Uberfluss und die Verschwendung, die durch das Befolgen der Mode ent-
steht. An Ende seines Beitrags greift Harald den vorherigen Schwerpunkt auf, relativiert
ihn und stuft damit dessen Relevanz zurlick: ,,egal ob esjetzt billich oder teuer is.* (37).
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Verschiebungen innerhalb eines Beitrags. Gerade bei langen Beitrdgen kann sich der
thematische Schwerpunkt im Beitragsverlauf recht weit vom thematischen Ausgangspunkt
verschieben. Zu Beginn des langen Transkriptausschnitts fokussiert Elisabeth (EL) das
aktuelle Thema , Einflussnahme und Manipulation der Werbung auf die Kunden® (1-16).
Allmahlich verschiebt sie den Themenschwerpunkt: Sie unterscheidet zwischen der Klei-
dung fur Jugendliche (,bisserl verrickter®, 17) und der fir Erwachsene (22f.). Dabel fo-
kussiert sie bereits die Eigenschaften von Jugendlichen, kontréar zu sein (20), und stellt sie
der Notwendigkeit der Erwachsenen gegenuber, sich anzupassen. So wandert Elisabeth
thematisch langsam von der Vorliebe Jugendlicher, Erwachsene zu provozieren (36-45),
Uber das Bedurfnis Erwachsener, andere mit Konsumgutern zu beeindrucken (45-57) und
die Schwierigkeiten, als Erwachsener modisch Uber die Strange zu schlagen (59-65) hin
zur mangelnden Freiheit der Erwachsenen beziiglich ihrer Kleidung (65-66).

TR 36, 10/G-M/T

1 EL: uraltes mittel soll alles schd:n sponta:?n wirken (---) &h (-)

2 das machen alle die die massen irgendwie beeinflussen sollen (-)

3 tun so: als wenn die leute das von selber machen wirden? (-) und

4 in wahrheit stehn se und ziehn ihre fa:-den (-) und das (---) ich
5 denk mal (-) dass es bestimmt? auch so:- (---) ein?fluBgruppen gibt
6 die dann (---) da:zu gebracht werden das erstmal so unter die leute
7 zu bringen? (--) um das mal (--) wirklich zu kaufen? oder (-) es

8 kénnen ja auch die mitarbeiter von den jeweilign unternehm=n sein?
9 oder irgendwelche (-) andern intressengruppen die man dann da

10 erstmal darauf einschwodrt? und sagt nun (-) nun zeigt das ma:l1?

11 und dass es mal=n bisschen (-) in die gange kommt das geschaft?

12 und dann (--) wird man ja se:?hn- (---)ob=s (---) ob=s an?

13 kommt (---) und das is ja immer auch so=n (---) ich denke mal dass
14 die vorher auch viele umfragn starten und sich mal informiern was
15 (--) was: is Uberhaupt im moment so:- (--)mo:de? (---) und dann

16 (--) variiert man bisschen? (-) und fir die jugendlichn macht

17 man=s am besten erstmal n=bisserl verrickter? das (---) in der

18 (-) in der phase probiert man ja gerne aus? (-) und wer was verrickt
19 is oder was auch den erwachsenen nich so unbedingt gefallt? das

20 (-) is ja immer ganz belie:bt? (-) dass man mal n=bisschen contra
21 gibt? das (-) tut ja dem selbstgefuhl ganz gut? (-) wenn man mal=n
22 bisschen aus der reihe schert, (--) und deshalb is das vielleicht
23 auch bei den erwachsenen nich so extrem, (-) weil die: so:n auch
24 (-)in der gesellschaft so=n gewissen zuchzwang haben (-) dass se
25 sich n=bisschen (--) &h (-) gesellschaftskonform? verhalten weil
26 (---) im beru:?f und auch (-) im bekanntenkreis? wird ja schon?

27 drauf geachtet dass man sich=n bisschen anpasst, (---) und ich

28 meine im jugendlichenalter kann man sich das auch eher erlau?ben
29 dass man mal was macht? was so vollig aus der reihe schlagt? (--)
30 weil das halt (---) auch in:? is mal=n bisschen (---)

31 bisschen was zu machen was (---)den erwachsenen nich un?bedingt

32 so gefallt? (---) und da schauen die (-) leute die das dann

33 auf=n ma:rkt bringen wollen sicherlich auch drauf? dass se was

34 entwerfen? (-) was irgendwie ausgeflippt aussieht (-) weil die

35 jJugendlichen die ham ja mit ihrer lebensfreude wollen se natiurlich
36 auch=n bisschen was (-) was erle:?ben irgendwas was (-)aufregend?
37 is und aufregend fangt naturlich da:bei an wenn man sich morgens
38 (-) haare grin farbt? und hosen anzieht mit solchen schlitzen

39 drin? (-) dass jeder sagt oh: gott? und dass die mutter erstmal=n
40 schreikrampf kriegt? (-) dann fuhlt? man sich coo:1? dann hat man
41 was bewirkt. (-) dann hat man was hervorgerufen? ne reaktio:n und
42 dann (-) dann sagt (-) dann (---) kucken die andern ein=n auch mal
43 an? und sagen (-) ach: schau mal an. (-) der hat mut? (-) und=n

44 (-) dass (--) damit kann man sich natirlich auch? hervorspielen

45 (-) mit diesem (-) na ja (1) und die erwachsenen? die kaufen

46 sich dann eben damit se (-) im trend sind? meinetwegen n=schickes
47 auto? oder (-) oder irgendwelche andern geschichtn? (-) womit

48 se dann sagen koénn=n (-) das is? (--) so:: ? macht? man das. (-)
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49 ich meine wer heutzutage sich (-) sich=n neues auto anschaffen

50 will? der (-) uUberlegt sich naturlich schon? was (-) was sagt mein
51 tennisclub dazu (-) was sagen meine bekannten dazu? (--) und wenn
52 man (-) wenn man die kleidung kauft als erwachsener (-) denkt man
53 sich das:? im hintergrund (-) natirlich auch? (--) aber eher auf
54 der ba:sis dass man eben nich allzu sehr auf?fallen. will? (-)

55 héchstens im po?sitiven sinne (-) dass man sich besonders elegant?
56 anzieht aber (--) dass man jetz so wie die jugendlichen was was

57 bisserl ausgerastetes anziehn mochte vielleicht manchmal (-)

58 ich meine alle ja nich? aber (--) vielleicht doch ei?nige (--) es
59 is ja im erwachsenenalter dann nich? mehr so:? (-) weil man ja auch
60 durch=n beruf und so (-) n=bisschen gebunden is (-) und wenn

61 man nun in=n (-) im betrie:?b mit ner vollig ausgerasteten (-) &ah
62 (-) aufmachung erscheint dann sagt der chef vielleicht also.

63 hérn se mal. das (-) das gefallt aber unsern kunden vielleicht

64 nicht so un:?bedingt? (-) also ich wird sie doch bitten das=n

65 bisschen dezenter zu machen? oder in der freizeit anzuziehn?

66 (-) da sind die erwachsenen schon nich so frei:? (--)was das angeht

Die thematischen Verschiebungen ergeben sich unter anderem durch die Beispiele, die aus
kleinen Szenen bestehen und die Elisabeth anregen, neue Themenaspekte anzuschneiden.
Dabel wird das vorangegangene Rhema zum Thema der néchsten Erlauterung und es ergibt
sich die folgende Struktur:

Thema + Rhema = Thema = Rhema = Thema = Rhema usw.

Das Rhema zum vorangegangenen Thema wird zum Thema fur das nachfolgende Rhema.
So dient das Beispiel ,,wenn man sich morgens haare grun farbt und hosen anzieht mit sol-
chen schlitzen drin® (37-38) als lllustration fir etwas Aufregendes; Uber die Wirkung der
Inszenierung auf die Erwachsenen ,dass jeder sagt oh: gott? und dass die mutter erst-
mal=n schreikrampf kriegt* (39-40) kommt sie auf die Folgen bel den anderen Jugendli-
chen , kucken die andern ein=n auch mal an? und sagen (-) ach: schau mal an. (-) der hat
mut?* (43). Elisabeth startet mit den Einflussmoglichkeiten der Werbung und sie , landet’
zum Ende ihres Beitrags bei den Zwangen, denen Erwachsene bel der Kleidung unterwor-
fen sind. Daran schliefdt der Nachfolgesprecher an, indem er dagegen argumentiert und auf
die Félle verweist, bel denen sich Erwachsene wie Jugendliche anziehen, etwa um sich die-
sen anzubiedern.

Neufokussierungen in Schilerbeitrédgen kommen gar nicht vor. In der Regel wird an
vorangegangene Beitrage explizit angeknupft, entweder thematisch ,, zu den autos vorhin
wollt ich noch was sagen” oder aber indem direkt die Person benannt wird, auf die sich das
Nachfolgende bezieht ,, zum roland noch mal*.

5.2.5 Die Reaktion der Lehrenden auf die Schilerbeitrage

Die Lehrenden gehen unterschiedlich mit den thematischen Verschiebungen der Schile-
rinnen und Schiler um. Sie kdnnen explizit zum Ausgangsthema zuriickkommen, wie es
die Lehrerin im TR 10 tut, oder eine neue thematische Bearbeitung initiieren. Sie kdnnen
auch in ihren anschliefRenden Ratifizierungen nur einen der dargebotenen Themenaspekte
pointiert reformulieren und fir die folgende thematische Bearbeitung relevant setzen. Sie
konnen sich auch insgesamt zurtickhalten und die Diskussion , laufen’ lassen.

Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen der Reaktion der Lehrenden auf die Bei-
trage der Schilerinnen und Schiler, der Turnorganisation und der Themensteuerung. In der
Regel beschranken sich die Lehrenden auf die Ratifikation des vorangegangenen Schiiler
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beitrags und der nachfolgenden Turnvergabe an die néchsten Schilerinnen und Schler.
Gelegentlich fordern sie den Schiler oder die Schilerin zu Erganzungen oder Vertiefungen
auf. Die Moglichkeiten der Themenentwicklung, die die Lehrenden bei der Beitragsbe-
handlung haben, zeigt Abbildung 4. Den Beitrag von S1 kann die Lehrerin ratifizieren und
damit die Gesprachsgelegenheit fir S1 beenden. Sie kann aber auch eine thematische Fort-
fuhrung des Beitrags in unterschiedlicher Hinsicht elizitieren, indem sie S1 zu einer Vertie-
fung oder Erweiterung auffordert.

Abbildung 4: Beitragsbhehandlung der Lehrenden — Themenentwicklung

Beitrag S1
Reaktion LE: Stehen lassen —weiter behandeln

thematisch verharrend/explizierend thematisch progressiv
»kannst du ein beispiel nennen* »hast du noch weitere grinde"

.prazisier das mal*

Die Lehrerin kann den Beitrag von Sl ratifizieren und der ndchsten Person den Turn Gber-
geben. Dabei kann sie — wie in der Abbildung 5 dargestellt - thematisch steuernd eingrei-
fen, indem sie zu einer weiteren thematischen Bearbeitung auffordert oder einen neuen
Themenschwerpunkt initiiert.

Abbildung 5: Vergabe des Rederechts und thematische Bearbeitung

Beitrag S1
Reaktion LE: Ratifiziert und gibt an andere(n) Schiler/Schilerin S2 weiter

thematisch anbindend thematische Aspektualisierung/Neufokussierung
»noch jemand dazu* »2ZU unserem nachsten punkt*

»kann des jemand mal erganzen®
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5.2.6 Zusammenfassung: Thematische Steuerungen alsinteraktive Prozesse

Insgesamt werden sowohl die Themensteuerungen auf globaler Ebene a's auch digjenigen
auf lokaler Ebene als interaktive Aushandlungsprozesse zwischen den Lehrenden, Schile-
rinnen und Schilern realisiert und nicht ausschliefflich von den Lehrenden durchgefihrt.
Geht es um die grof3en Einheiten wie den Themenwechsel oder die Behandlung eines
neuen Themenschwerpunkts, so leiten diese Aktivitéten die Lehrenden in Koordination mit
den Schilerinnen und Schilern, wobei zwel Félle zu unterscheiden sind:

1. Im ersten Fall fragen die Lehrenden, ob zum vorangegangenen Themenschwerpunkt
noch Diskussionsbedarf besteht. Ist das nicht der Fall, gehen sie zum néchsten Thema
Uber, das auch gemeinsam mit der Klasse ausgewahit werden kann.

2. Im zweiten Fall gehen die Lehrenden ohne vorherige Vergewisserung zum nachsten
Thema Uber. Entweder ratifizieren dies die Schilerinnen und Schiler, indem sie koope-
rativ darauf reagieren und komplementére Aktivitdten prasentieren, d.h. neue themati-
sche Inhalte fokussieren, oder die Schilerinnen und Schiler re-etablieren das ate
Thema trotz der Initiative der Lehrenden. Dies geschieht explizit mit Floskeln wie
»noch mal was zum xy* oder implizit, indem sie Beitrége liefern, die sich inhaltlich
noch auf das vorige Thema beziehen.

Auf lokaler Ebene steuern die Lehrenden durch eine Kombination von retrospektiver
Strukturierung — haufig mittels Reformulierungen — und prospektiver Steuerung, indem sie
themengebunden zu Beitragen auffordern. Es sind jedoch vornehmlich die Schilerinnen
und Schiler, die mit ihren Beitragsgestaltungen und ihren Anschliissen an die Vorgéan-
geraktivitaten die Themenbehandlung auf lokaler Ebene steuern.

Die nachfolgende Typologie zeigt die Reaktionsmdglichkeiten der Lehrenden auf die
Schilerbeitrage:

e Formal/inhatlich steuern: Die Lehrenden kdnnen lokal mit entsprechenden Flos-
keln auf einer weiteren thematischen Bearbeitung beharren ,, noch jemand/was da-
zu* oder aber sie kdnnen neue Foki einleiten.

e Einordnen: Sie kbnnen die Inhalte der Schiilerinnen und Schilern thematisch an ei-
nen bestimmten Argumentationsstrang anbinden, indem sie diese in entsprechende
Kontexte stellen ,,du verstehst das als trend” und damit die AuRerungen der Schik-
lerinnen und Schiller als zu einem Thema gehérend interpretieren.

e Problematisieren: Sie kénnen die vorangegangenen AufRerungen in Frage stellen,
die Inhalte oder die Position der Sprechenden zur Disposition stellen (,, stimmt das,
was X gesagt hat?”, ,meint ihr das auch?*). Durch die Fokussierung der Lehrenden
wird das gerade behandelte Themain seiner Relevanz hoch gestuft.

Die Lehrenden kdnnen individuelle Moderationsweisen etablieren und entweder stérker
steuernd auf die Beitrége reagieren, nur ratifizierend agieren oder tber Phasen hinweg
ganz auf Aktivitdten verzichten. Je stérker sie aktiv in die Argumentation eingreifen und
steuern, desto eher bestimmen sie die Turnorganisation, die Themensteuerung, die Art des
Argumentierens und die Adressierung der Beitrége. Je mehr sie sich zurtickhalten, desto
mehr Ubernehmen die Schillerinnen und Schuler die Steuerung der Diskussion; sie disku-
tieren eher untereinander und nicht Gber die Lehrenden. Das kann nicht nur Vorteile, son-
dern auch Nachteile haben: Wenn die Interaktion unter den Schilerinnen und Schilern
nicht so harmonisch verlauft, kdnnen direkte oppositive Argumentationen wesentlich
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scharfer werden bis hin zu aggressiven Formen; diskutieren die Schilerinnen und Schiler
hingegen Uber die Lehrenden, finden sich keine aggressiven Argumentationsformen.

Die Lehrenden kénnen sowohl formal - z.B. durch Kopfnicken - als auch explizit (,ich
stimme dir zu*) die Beitrége ratifizieren, bestatigen, inhaltlich zu Ergdnzungen oder Vertie-
fungen auffordern oder auch die Beitrage, die Inhalte, die Argumente oder die Position
bewerten (,,ja das ist wichtig®), durch Reformulierungen kénnen sie die Beitrage pointie-
ren und in den Argumentationsraum einordnen.

Sie kdnnen im Zusammenhang mit der Weitergabe des Rederechts verschiedene Formate
verwenden und damit den Fortgang des Gesprachs unterschiedlich moderieren — sofern die
Jugendlichen dies mit ihren Folgeaktivitéten ratifizieren:
e Beschrankung auf formale Steuerung: Ratifizieren und Turniibergabe an die néch-
sten Schilerinnen und Schiiler
e thematische Steuerung durch Pointierung des Vorangegangenen, thematische An-
bindung: Ratifizieren, Reformulierung und Turnibergabe
e thematische Steuerung durch Pointierung des Vorherigen und prospektive Hand-
lungsfestlegung: Ratifizieren, Reformulierung, Aufforderung zur Stellungnahme
e thematische Steuerung durch Themenexpansion: Ratifizieren, thematische Weiter-
fuhrung z.B. durch ein Szenario as Gedankenimpuls, Aufforderung zur Stellung-
nahme
e Themenwechsel nach expliziter Themenbeendigung: Ratifizieren, (Reformulieren),
themati sche Beendigung, neues Thema

Werden die Themen haufig gewechselt oder wird wiederholt paralel zur Argumentation
und zur Diskussion ein Meta-Diskurs gefiihrt, z.B. Uber die Argumentationsleistungen der
Schilerinnen und Schiler, wirkt sich das auf den Gang der Argumentation aus: Er wird
schleppend, die Schilerinnen und Schiiler haben Schwierigkeiten, sich auf den Anforde-
rungswechsel oder auf doppelte Anforderungen einzustellen, wie ich im Kapitel 6.1.2 zei-
gen werde. Folgt die Themenentwicklung Uber weite Strecken dem Gang der Argumentati-
on, so folgen auch die Beitrége der Schulerinnen und Schiler ohne Pausen aufeinander.
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6. Kritische Momente und Stérungen

Was ist darunter zu verstehen? Die Uberschrift , Kritische Momente und Stérungen' orien-
tiert sich an einem Aufsatz von Kallmeyer (1979) , Kritische Momente. Zur Konversations-
analyse von Interaktionsstorungen‘. Er versteht unter kritischen Momenten Phasen der In-
teraktion, die Turbulenzen der Interaktionsabwicklung beinhalten ,und zwar Félle, in de-
nen die zur Interaktionsdurchfihrung erforderliche Kooperativitét zum Problem und damit
zum Interaktionsgegenstand wird.“ (1979: 59) Kritische Momente im Sinne Kallmeyers
werden im Kapitel 6.3 als kritische Momente, die durch Stérungen auf der Ebene der Be-
ziehungskonstitution motiviert sind, beschrieben.

In den Kapiteln zu 6.1 hingegen beschreibe ich Félle, in denen die Durchfihrung der
Diskussion entweder problematisch oder aber ausgesetzt wird, da andere als die fur die
Durchfhrung der Diskussion notwendigen Aktivitdten realisiert werden. Die Rahmen
durchbrechenden Aktivitétswechsel funktionieren nicht mehr reibungslos, sie missen aus-
gehandelt werden. So sind die folgenden Falle zugleich Aushandlungen darlber, was im
weiteren Interaktionsverlauf wie geschieht — bis auf den ersten Fall: Der Lehrer hat einen
stark steuernden Unterrichtsstil, den die Schilerinnen und Schiiler bereits kennen; sie ha-
ben Routinen entwickelt, diesieim Verlauf der Argumentationseiniibung realisieren.

Bei der Bestimmung einer Sequenz als fur die Diskussion storend oder kritisch handelt
es sich nicht immer um eine Zuschreibung aus der Teilnehmerperspektive, sondern aus der
Beobachterperspektive. Das heilt, es sind nicht die Gesprachsbeteiligten, die eine Stérung
der Argumentation feststellen oder gar reklamieren, sondern durch die Analyse lassen sich
Phanomene beschreiben, die den Gang der Diskussion unterbrechen oder die dazu fuhren,
dass eine Diskussion Uber Phasen hinweg nicht zustande kommt oder behindert wird: Der
Interaktionsfokus orientiert sich nicht mehr an der Durchfihrung der Diskussion und die
Gespréachsaktivitaten dienen nicht der Weiterfihrung der Argumentation im Sinne der Kl&
rung oder Bereitstellung von Diskussionsvoraussetzungen oder —zusammenhangen. Die
argumentativen Ausfihrungen der Schilerinnen und Schillern werden unterbrochen, es er-
geben sich langere Pausen bei der Turniibergabe und die Lehrenden Gbernehmen neben der
Rolle der Moderation haufig weitere Aktivitdten. Diese Phdnomene werde ich al's Behinde-
rungen oder Stérungen bel der Diskussionsdurchfihrung beschreiben. Sie kénnen auf ganz
unterschiedlichen Interaktionsebenen liegen bzw. zum Ausdruck kommen.

Bei der Ausfuhrung der jeweiligen Rollen, welche die Lehrenden und die Schilerinnen
und Schiler bei der Argumentationseintiibung einnehmen, kann es zu Interferenzen zwi-
schen der Rolle des Lehrenden und der Moderationsrolle und korrespondierend dazu zwi-
schen der klassischen Rolle der Schillerin/des Schiilers und den Aufgaben der Diskutieren-
den kommen. Das entspricht dem, was Vogt (1995: 51) im Hinblick auf die — verkirzt ge-
sagt — Durchfuhrbarkeit von Diskussionen im Unterricht formuliert: , Sie gelingen dann,
wenn fur den Verlauf dieser Unterrichtssequenz die Supervisionsaufgabe des Lehrers zu-
rickgestellt und er sich als Teilnehmer ohne besondere Rechte auf einer Ebene mit seinen
Schilern auseinandersetzt, indem er beispielsweise darauf verzichtet, Schilerbeitréage zu
bewerten.” Im traditionell lehrerzentrierten Unterricht orientieren sich die Schulerinnen
und Schiler an den Lehrenden: Diese sind primére Adressaten der Antworten und der
Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler und sie lenken das Unterrichtsgesprach
weitestgehend.

Argumentation als dialogische Aktivitét verlangt einen Gespréachspartner, der auch inhalt-
lich auf den Vorredner oder die Vorrednerin reagiert, Diskussion als Gesprachstyp fordert
einen mehrfachen Wechsel der Gesprachsrollen. Ziel der Lehrenden bel der Argumentati
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onseinubung ist es, eine Diskussion unter den Schilerinnen und Schilern zu initiieren, so-
dass diese miteinander argumentieren — oder aber mit den Lehrenden, falls diese mitdisku-
tieren. Das funktioniert nur, wenn sich die Lehrenden a's Unterrichtssteuernde zurtickhal-
ten, nicht permanent verbal présent sind und die Schilerinnen und Schiler primér lhres-
gleichen adressieren. In den meisten Klassen knupfen die Schilerinnen und Schiler an
vorangegangene Schiilerbeitrage an und adressieren ihre AuRerungen sowohl an die Leh-
renden als auch an die Mitschiler/innen. In zwei Klassen geht das nicht durchgangig, da
die Jugendlichen wiederholt die Anforderungen der Lehrenden bedienen missen und we-
niger bzw. gar nicht miteinander diskutieren konnen. Hierbel zeigt sich, dass ein stark
steuernder Lehrer bei der Argumentationseiniibung eine Diskussion nicht nur behindert,
sondern auch verhindert.

Es kann geschehen, dass L ehrende die Klasse kurzfristig auf der Handlungsebene dop-
pelt fordern: Diese missen dann inhaltlich diskutieren und zugleich in einem Meta-Diskurs
die Qualitéat ihrer Argumentationen behandeln (Kap. 6.1.1). Da die Moderation Aufgabe
der Lehrenden ist, bestimmen diese die Handlungsdurchfiihrung und sie sind es, die die
Argumentationsei nibung durch unginstige Aktivitéten erschweren, unterbrechen oder sto-
ren kénnen, so z.B. durch unterrichtsspezifische Handlungsmuster, die im Kontext der Ar-
gumentationseinibung dysfunktional sind, wie zum Beispiel das Rétselraten, die Lehrer-
frage oder Kettenfragen.® Zugleich zeigt sich am Auftreten der Stérungen der Aushand-
lungscharakter der Interaktion: Die Schilerinnen und Schiiler reagieren auf unerwartete,
die Diskussion behindernde Anforderungen mit Verzogerungen, ignorieren sie oder versu-
chen, die neuen Anforderungen in die Argumentationseinilbung einzupassen.

Eine andere Ursache fur Stérungen mag darin liegen, dass sich die Lehrenden bei der
Durchfihrung des Handlungsschemas an einem engen Argumentationskonzept orientieren
und andere Argumentationsformen, die ihrem Konzept nicht entsprechen, nicht zulassen
oder behindern. Das heif¥, dass Schwierigkeiten aus einer problematischen, unklaren oder
auch einseitigen Konzeptualisierung von Argumentation bei den Lehrenden resultieren
koénnen. Dies mag in Wissensdefiziten bezliglich der Argumentation oder unklaren oder
diffusen Argumentationsmodellen seine Ursache haben (Kap. 6.2). Das verwundert nicht
weiter, wenn man sich die Handlungsanweisungen fir das Argumentieren in Begleitmate-
rialien fur Lehrende betrachtet. So ist z.B. in der folgenden Erklarung von Argumentation,
die auch fur Diskussion gilt, mit keinem Wort die Rede von Kompromissen oder von kon-
sensueller Argumentation; dagegen setzt man auf Quantitét und Sieg:

Argumentation: Zusammenhang von Thesen, Argumenten und Stiitzen. Ein Redebeitrag gilt
as gelungen, wenn dessen Argumentation ,verninftig' ist, d.h. schliissig und fir den Zuho-
rer nachvollziehbar. Mit Hilfe der Argumentation werden Erkenntnisse vorangetrieben
und/oder Uberzeugungen geltend gemacht. Ziel der Argumentation ist es, die Zuhorer von
der Leitthese des Redners zu Uiberzeugen. Dies wird erreicht, indem der Redner in mdglichst
vielen Argumentationsschritten (Thesen und Argumenten) die Zustimmung des Publikums
gewinnt. (Arbeitsmaterialien Deutsch. Grundkurs Rhetorik, eine Hinflihrung zum freien
Sprechen. Klett, Schulbuchverlag 1995).

Wissensdefizite konnen sich in unklaren Handlungsanweisungen der Lehrenden nieder-
schlagen. Auch darauf reagieren die Schilerinnen und Schiller, indem sie versuchen, den
widersprichlichen Konzeptionen der Lehrenden gerecht zu werden oder indem sie die von
den Lehrenden geforderte Argumentationsart neu aushandeln und andere anbieten.

% Siehe hierzu Ehlich/Rehbein (1986).
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Viele der beschriebenen Félle setzen den Aktivitdtsrahmen Argumentieren und den
thematischen Gang der Argumentation fir kurze Zeit aul3er Kraft. Die Schilerinnen und
Schiler signalisieren, dass sie sich beztiglich der komplementér von ihnen erwarteten Ak-
tivitdt neu orientieren missen, indem sie im Anschluss an die Rahmen durchbrechende
Aktivitét Zeit fur die Wiederaufnahme der Diskussion bendtigen.

Auf der Ebene der Sachver haltsdar stellungen kann es geschehen, dass die Beteiligten die
Inhalte nicht verstehen, well diese z.B. unklar formuliert sind. Erzdhlungen, die zu Be-
grindungen funktionalisiert in der Argumentation prasentiert werden, knnen eine eigene
Dynamik entwickeln, den Handlungszusammenhang Argumentieren auf3er Kraft setzen
und das Handlungsmuster Geschichten-Erzéhlen etablieren.

Erzéhlungen kommen in argumentativen Kontexten mit unterschiedlichen Funktionen
vor: Sie kénnen Zusammenhange erlautern, Begrindungsfunktion haben und als Beleg
oder Beispiel dienen. Eine Lehrerin etabliert und elizitiert im Rahmen der Argumentati-
onseinuibung wiederholt Erzahlungen (siehe Kap. 8, Frau Kraft). Insofern das von den Be-
teiligten funktional als Argumentieren behandelt wird, fallt es nicht unter den Rahmen Er-
zdhlen von Geschichten. Problematisch wird Erzéhlen dann, wenn es nach Aussage der
Betelligten den Rahmen Argumentieren durchbricht. Die Lehrenden setzen mit Phrasen
wie ,jetzt missen wir aber wieder auf unser Thema zurtickkommen* die Argumentations-
funktion wieder relevant.

Schliefdlich lassen sich Unterbrechungen und Stérungen der Diskussion feststellen, die
auf eine problematische Beziehungskonstitution zurtickzufihren sind: Die Lehrenden
konnen Schwierigkeiten mit einer Klasse haben oder ein Schiler oder eine Schilerin zeigt
ein Verhalten, das die Diskussion unterbricht oder stort. Hierher gehéren Vorfdle wie das
Ignorieren von Hoflichkeitsregeln oder von offensichtlichen Missverstdndnissen. Auch
koénnen die Schilerinnen und Schiller untereinander Probleme haben, die die Argumentati-
onseinubung stéren.

Viele der die Argumentation stérenden Aktivitdten kénnen die Lehrenden rasch aufl6-
sen, bevor sie tatsachlich kritische Momente verursachen, so, wenn sich das Erzahlen ver-
selbstandigt oder der thematische Fokus zu weit verschoben wird. Diese Moglichkeiten
haben die Schulerinnen und Schiler kaum bei problematischem Lehrerverhalten. Daher
werden vorwiegend kritische Momente beschrieben, die durch Lehreraktivitéten entstehen.
Hier unterscheide ich digjenigen, die auf die gesamte Unterrichtseinheit Einfluss haben von
denen, die nur loka in Erscheinung treten. Einige kritische Momente stellen Aushand-
lungsprozesse zwischen den Lehrenden und den Schilerinnen und Schilern dar: Ein Leh-
rer argumentiert nach Ansicht der Jugendlichen unfair wie im Kapitel 6.3.2 oder es existie-
ren unterschiedliche Vorstellungen bezlglich der zur realisierenden Argumentationsakti-
vitdt wie in Kapitel 6.2, in dem auch die Konfrontation als Argumentationskonzept be-
schrieben wird. Im Kapitel 6.1.1 zeigt sich, dass ein Abiturjahrgang Strategien entwickelt
hat, mit dem |ehrerzentrierten Unterrichtsstil umzugehen; die Analysen in Kapitel 6.2 zu
den unklaren Anleitungen und unginstigen Strukturierungen verdeutlichen, wie die Intera-
gierenden bei einem fir sie problematischen Verhalten reagieren: Der Lehrer bemiht sich
wiederholt, seine Erwartungen zu vermitteln, und die Schilerinnen und Schiler versuchen,
diesen gerecht zu werden. Kritische Momente unter den Schilerinnen und Schilern und
gegenuber den Lehrenden sind am ehesten rickfihrbar auf die Ebene der Beziehungskon-
stitution; sie werden dort beschrieben.

Alle Beispiele konnen in @hnlicher Form in jeder Unterrichtssituation vorkommen: So
sind Rollenkonflikte oder Rollenkonfusionen auch in anderen Unterrichtszusammenhéangen
denkbar, z.B. zwischen der Rolle der Wissensvermittelnden und der eines Ansprechpart
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ners fur schulische oder andere Probleme, wie es Klassenlehrer/innen sind bzw. sein soll-
ten. Doppelte Anforderungen fur die Schilerinnen und Schiler kénnen in vielen Unter-
richtssituationen auftreten. Auch kann es geschehen, dass die Lehrenden Unterrichtsein-
heiten verwirrend strukturieren oder unklare bzw. nicht konsistente Konzepte haben be-
zlglich des zu vermittelnden Sachverhalts. Gleichfalls stellvertretend werden die kritischen
Momente und Stérungen auf der Ebene der Beziehungskonstitution behandelt, sie kdnnen
in jedem Unterricht auftreten und die Unterrichtsinteraktion beeinflussen.

6.1 Kritische Momente und Stérungen durch Lehreraktivitéten

Die Diskussion als argumentativer Austausch und nicht als Erfullung eines Frage-Antwort-
Schemas kann nur dann erfolgreich durchgefiihrt werden, wenn sich die Lehrenden entwe-
der auf die Rolle der Moderation beschranken oder aber von ihrer Rolle als Lehrende und
Moderierende absehen und sich als Argumentationspartner zur Verfigung stellen — das ist
ein Fazit, das sich aus der Beschéftigung mit den kritischen Momenten und Stérungen zie-
hen l&sst. Die meisten der Lehrenden haben keine Schwierigkeiten in den Diskussionen;
sie kénnen die Aufgaben der Moderation von den Aufgaben, die sie in der Lehrerrolle in
anderen Unterrichtszusammenhéngen bewéltigen, abgrenzen und sie gehen differenziert
mit den anfallenden Anforderungen der Argumentationseiniibung um. Die hier behandelten
Beispiele stammen vorwiegend von vier Lehrern. Einige der Phdnomene traten bel einer
ganzen Reihe von Einlbungsstunden auf, allerdings in einer Minimalform, die rasch be-
waltigt wurde. Nur bei wenigen hatten die Stérungen Einfluss auf 18ngere Phasen der Dis-
kussion oder gar auf die gesamte Argumentationseinibung. Der Lehrer, dem ich die mei-
sten Einsichten in Félle kritischer Momente verdanke, hatte in einer anderen Schulklasse
keine Schwierigkeiten mit der Diskussionsdurchfiihrung. Insofern ist es auch eine Frage
der aktuellen Verfassung, der Vorbereitung oder anderer Umstande, inwieweit eine Unter-
richtsstunde sich nicht wie erwartet entwickelt. Allgemeine Aussagen zur Lehrerqualitét
einzelner verbieten sich bel einer qualitativen Studie mit nur 2-3 Aufnahmen pro Person.

Falt eine Trennung der Moderationsrolle von der Lehrerrolle schwer, kénnen sich
Schwierigkeiten bei der Diskussionsdurchfiihrung ergeben. In , Argumentation ohne Dis-
kussion — die permanente Prasenz des Lehrenden’ mochte ich Ziige einer Argumentations-
einibung beschreiben, in der zwar Argumentationen prasentiert werden, aber ein argu-
mentativer Austausch im Sinne einer Diskussion unter den Jugendlichen kaum zustande
kommt — aufgrund der permanenten verbalen und lenkenden Présenz des Lehrers.

Im zweiten Beispiel Doppelte Anforderungen versucht der Lehrer, beiden Rollen zu-
gleich - der Moderation und der Lehrerrolle — gerecht zu werden. Da dies nicht implizit ge-
schieht, sondern explizit durch die Eréffnung eines Meta-Diskurses, wird fir diese Zeit
zwangslaufig die Diskussion unterbrochen und damit gestort. Wie auch an einigen der
nachfolgenden Lehreraktivitdten wird hier die Paradoxie mancher Unterrichtsanforderun-
gen deutlich, auf die Schiitze et al. (1996) verweisen: Einerseits sollen bestimmte Hand-
lungen — wie Argumentieren, Interpretieren, Beschreiben etc. — durchgefihrt werden; zu-
gleich aber wird die Handlungsdurchfihrung auf einer Meta-Ebene angeleitet, kommen-
tiert und evaluiert, was die Durchfuhrung der zentralen Handlung erschwert oder stért. In
anderen Féllen versuchen die Lehrenden anstelle des Meta-Diskurses wahrend der Argu-
mentationseiniibung zugleich andere Lehreraktivitdten wie Abfragen von Wissen oder
steuernde Lehrerfragen zu platzieren, bei denen sie ,auf etwas Bestimmtes hinaus wollen®.
Sie beharren darauf, dass eine bestimmte Antwort gefunden wird — anstatt dass sie die
Schilerinnen und Schiiler diskutieren lassen.
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6.1.1 Global wirkende Stérungen

Permanente ver bale Préasenz des L ehrers- Argumentation ohne Diskussion

Was in den Unterrichtsstunden geschieht — ob im Wesentlichen Iehrerbezogen begrtinden-
de Beitrage produziert werden ohne Bezug zu anderen AufRerungen, eher erzéhlend-
begrindend ein Gegenstandsbereich erarbeitet wird oder Standpunkte ausgetauscht und
wechsel seitig behandelt werden -, hangt zu einem Gutteil von den Vorstellungen der Leh-
renden ab, wie eine Argumentationseiniibung abzulaufen hat, und von dem, was die Leh-
renden tatséchlich initiieren.

Zunachst gehe ich auf die Unterschiede ein zwischen einer Moderation, die eine Dis-
kussion in Gang setzt und einer solchen, die begrindend einen Gegenstandsbereich erar-
beiten lasst — am Beispiel einer Unterrichtseinheit einer Abiturklasse. Aus der Teilnehmer-
perspektive handelt es sich nicht um kritische Momente oder Stérungen — der Lehrer reali-
siert eine bestimmte Art der Argumentationseiniibung und die Schilerinnen und Schiler
lassen sich im Grof3en und Ganzen darauf ein. Aus der Beobachterperspektive geht es dar-
um zu beschreiben, was der Lehrer tut, um Diskussionen oder den Austausch der Stand-
punkte und ihre argumentative Bearbeitung zu verhindern. Es handelt sich um den einzigen
Lehrer meines Korpus mit einem stark kontrollierenden Unterrichtsstil, der der traditionell-
restriktiven Unterrichtsdurchfihrung entspricht. Seine Argumentationsdurchfihrung unter-
scheidet sich im Vergleich zu den anderen Lehrenden in zweierlei Hinsichten: 1. Die Kon-
trolle Uber die Gesprachsorganisation, die Themenentwicklung und die zu realisierenden
Teilhandlungen ist sehr hoch, 2. der Lehrer spricht haufiger und mehr as alle anderen — er
ist verbal permanent prasent.

Das entspricht dem traditionellen Unterricht mit der Dominanz der Lehreraktivitéten
und deren sprachliche Prasenz. So haben Bellack et al. (1974: 91) festgestellt, dass das
Verhdltnis der Zeit, die die Lehrenden verbal fur sich in Anspruch nehmen, gegentiber der
Zeit, die die Klasse zur Verfligung hat, 3:1 betragt. Fur die Argumentationseinibung hat
das zur Folge, dass sich der Unterricht stark um den Lehrer zentriert. Die meisten Beitrége
sind an ihn adressiert; nur an ganz wenigen Stellen beziehen sich die Schilerinnen und
Schiler direkt aufeinander — in auffallend kurzen Beitrégen, die der Lehrer nach drel, vier
Zigen entweder mit einem Arbeitsauftrag oder eigenen argumentativen Beitragen und ei-
nem neuen Arbeitsauftrag beendet. Seine AuRerungen sind im Vergleich zu den Schiiler-
beitragen langer. Wahrend alle anderen Lehrenden die Beitrage der Schilerinnen und
Schiler in Reformulierungen kondensieren und zur weiteren argumentativen Bearbeitung
auffordern, fallt dieser Lehrer dadurch auf, dass er ohne Reformulierungen an einen voran-
gegangen Aspekt anschliefdt und diesen mit eigenen argumentativen Beitrdgen expandiert.

Die Adressierung der Schilerbeitrage an seine Person fordert der Lehrer, indem er nach
den Redebeitréagen durch neue Arbeitsaufgaben und sich anschlief3ende Turnzuteilungen
deutlich macht, dass es ihm um die Bearbeitung seiner Aufgaben geht. Zum anderen zieht
er die Aufmerksamkeit auf sich, indem er die Schilerbeitrdge mit vielen Zuhdrerpartikeln
(,mhm") begleitet, wiederholt die Beendigung eines Schilerbeitrags forciert und damit si-
gnalisiert, dass er wieder den Turn beansprucht.

TR 37azeigt eine der seltenen Stellen einer kurzen Diskussionsphase. Er beginnt mitten
in einem Lehrerbeitrag, es geht um die an sich notwendige, aber nicht vorhandene politi-
sche Beteiligung der Burger. Thomas (TH) schlief3t an und macht die Politiker fir das
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mangelnde politische Engagement der Bevdlkerung verantwortlich. Nach Thomas ergreift
Tobias (TO, 17-18) das Wort, er widerspricht Thomas.

TR 373, 13/G-M/T

1 LE: () wir merken ja in in der gegenwartichen politischen diskussion?
2 (-) ah die dinge werden komplizierter; (-) un: wer sich da

3 politisch abhangt? un (-) un das feld eben den (-) gewdhlten

4 volksvertretern nur Uberlasst (-) der (-) der kann unter umsténden
5 auch mal ne Uberraschung erleben.

6 TH: ja wobei die politiker sind auch (-) viel sel ah selbst schuld

7 daran dass es halt (-) diese diskussion in deutschland vielleicht
8 nich gibt;

9 LE: mhm-

10 TH: weil (-) die (-) die machen zum teil eh nur was sie wollen

11 LE: mhm- (-)

12 TH: also hat man (-) hat man manchmal den eindruck als (-) wahler

13 LE: mhm-

14 TH: also dass man die wahlt? aber dass se dann eh nur sagen ja jetzt
15 TH: sind ma gewahlt? jetz koénn=n wir ja eh machen was wir wollen.

16 LE: mhm- (-)

17 TO: [die machen] nich was sie? wollen die machen was die:

18 LA: [(naja) 1

19 TO: interessengruppen wollen die dahinterstehn und die geldgeber.
20 LA: ja aber

Die Rickmeldepartikeln des Lehrers wahrend der laufenden Schiilerbeitrége signalisieren
seine Anwesenheit, wobel nicht alle Partikeln auch Beitragsteile ratifizieren. So markiert
die Partikel in Zeile 13 keine ratifikationsfahigen AuRerungsbestandteile und ist mehr als
Préasenzmarker des Lehrers zu sehen.

Auch Lena (LA, 18/20) platziert einen Beitrag, in Teilen paralel zu Thomas, auf den
ich hier verzichte. Danach Ubernimmt Tina (T1) das Wort, und wahrend ihres Beitrags si-
gnalisiert der Lehrer ab Zeile 38 mit seinen Ruckmeldepartikeln, dass er den Turn Uber-
nehmen mdchte; er forciert Tinaregelrecht, sich kurz zu fassen.*

TR 37b

33 TI: ja letztendlich is es ja so wenn ich? wenn ich nicht? zur

34 wahl ginge (-) oder wenn ich mich nicht irgendwie politisch (-)
35 irgendwo beteilige dann kann ich spater auch nich: sagen (-) &hm
36 oder darf ich hab ich nich das recht zu kritisie,rn darf ich

37 nich sagen die haben alles falsch? gemacht

38 LE: ja- (-) [mhm ] [mhm mhm]

39 TI: ich [muss] selbst [versuchen mich] dran zu

40 TI: [beteiligen (-) was zu andern (-) wenn mir was stinkt (-)]
41 LE: [mhm mhm mhm 1

42 TI1: also [kritisiern] darf ich nich wenn ich mich nich aktiv irgendwo
43 LE: [mhm 1

44 TI1: (-) beteilige (-) und sei es nur (-) wéhlen gehn.
45 LE: mhm- (-) also in einer hoéheren (-) &h sagen wir mal birgeraktivitat?

46 wie=s ja mal in den siebziger jahren war das das war sicher etwas
47 (-) was von der achtundsechziger bewegung mit initiiert wurde?
48 (-) die blrgerinitiativen. (-) ja? (-) die entstanden sind?

49 (-) un ich denke (-) den=n verdanken wir ja auch heute die

50 grine partei? (-) wo man ja so in etwa die die grine partei?

51 (-) wo man ja so in etwa die entwicklung sehn kann? dass sie von
52 (-) einer birgerbewegung lbergegangen is in eine etablierte

* In Spiegel (im Druck c) habe ich diese Stelle im Hinblick auf Spuren des Nicht-Zuhdrens beschrieben.
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53 partei? (--) was sicher nicht nur positive (-) ah (--)

54 begleitumsténde hat, (-) &hm (--) aber das das ware denk ich so

55 ein punkt (-) wo: (-) man sagen kdnnte (--) &hm ich kann mich

56 engagiern? (-) und (-) kann durchaus etwas bewegen. (--) im

57 rahmen (.) dessen was politik Uberhaupt bewegen kann; (-)da werden
58 meine illusion=n (-) eigntlich immer kleiner. gut (-) aber (--)

59 TO: mit zunehmendem alter
60 LE: ich wirde noch mal gern fragen? (-) &h (-) gibt es ein=n trend?
61 den sie (--) rundweg verurteiln wirden; (-) oder moden auch.

Die Ruckmeldepartikeln des Lehrers reichen bis Zeile 43; kurz vor dem letzten ,, mhm"* si-
gnalisiert Lena intonatorisch sowie mit dem Anschluss , also” das baldige Ende ihrer Au-
[Rerung. In seinem Beitrag ab Zeile 45 schliefdt der Lehrer zwar thematisch an die Vorgan-
geraktivitdten an, danach aber présentiert er in einem expandierten Einschub (ab 49) einen
neuen Aspekt und beendet die thematische Bearbeitung ohne weitere Reformulierung mit
einer eigenen Einschatzung der Sachlage, auch Tobias' Einwurf (59) ignorierend. Er wech-
selt den Fokus, indem er eine neue Arbeitsaufgabe formuliert. Anstatt auf die vorangegan-
genen Schilerbeitrége einzugehen und diese pointiert zur Diskussion zu stellen, hat er eine
eigene Stellungnahme angeschl ossen und danach einen Themenwechsel initiiert.

Die Themenkontrolle Ubernimmt der Lehrer sowohl formal as auch inhaltlich auf zwei
Weisen: 1. Er formuliert entweder auf allgemeinem Niveau Arbeitsaufgaben, die den
Schilerinnen und Schilern thematisch zunéchst eine eigene Wahl erméglichen, danach
aber schlief¥t er direkt an einen Schilerbeitrag an — in Teilen die Beitragenden unterbre-
chend — und steuert durch eigene Beitrage die Inhalte. 2. Er etabliert thematische Schwer-
punkte mit eigenen argumentativen Beitrdgen und fordert zur Bearbeitung auf, wobel er
die Schileréufferungen wiederholt mit Kommentaren begleitet.

Weitere Steuerungen des Lehrers zeigen sich in den néchsten Ausschnitten. Der Lehrer
macht auf die Gefahr aufmerksam, die durch den schnellen Fortschritt entsteht, die Betei-
ligten kommen auf die Gentechnik zu sprechen. In Zeile 7 stellt er eine typische Lehrerfra-
ge, die ein bel ihm bereits vorhandenes Wissen erfragt, und in Zeile 16 versucht Tobias,
den Lehrer unterbrechend, einen Einwurf zu platzieren, den der Lehrer dann auch zul&sst.
Tobias hat in der Klasse die Rolle des Assistenten inne, die ich im Kap. 7.2.1 beschreibe.
Als Assistent ist Tobias haufig direkter Adressat der Lehrerbeitrége und somit Dialogpart-
ner, er darf als einziger den Lehrer ungestraft bzw. erfolgreich unterbrechen oder ohne
Turnzuteilung reden. Zu den Pflichten eines Assistenten gehdren , herausragende Leistun-
gen’, die Tobias auch durch seine komplexen Formulierungen demonstriert.

TR 37c

1 LE: zumindest denke ich sollte man die gefahr sehn; (.) dass wir heute
(-) dadurch dass die prozesse abgekirzt werden? (-) die

3 entscheidungen vorangehn (--) wir auch oft viel schneller

4 entscheiden missen? (--) und ich denke da vor allem auch noch

5 an ein, beispiel? (-) &hm nehm=n se mal den wissenschaftsbereich (-)

6 der gentechnik etwa ja? (-) a&h friher hatten wir ja (-) Uber die

7 Jahrmillion=n hinweg? (--) in der natur ein groRes regulativ.

8 wenn man so will? (-) und des war? (--) das war? (-)

9 LA: die evolution.

10 LE: ja (-) die evolution nich? und die damit verbundene selektion.

11 (--)heute kdnn=n wir solche proze?sse auf ein (-)minimum an

12 zeit abkirzen? (--) und (-) von daher (-) mag es auch durchaus

13 sein dass wir (-) entscheidungen in (-) der schnelle der zeit

14 treffen (-) die die wir gar nich absehn kénn=n; (-) beispiele dafir
15 gibt=s ja auch [auch bei eingriffen in den naturhaushalt]

16 TO: ja [(das klonen) ja 1

17 TO: das klon=n von menschen beispielsweise [das] is nur in den
18 LE: a ]
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Allerdings bekommt Tobias nur fur kurze Zeit das Rederecht, der Lehrer Gbernimmt den
Themenschwerpunkt Klonen und verweist auf die Tagesschau des Vortages.

TR 37d
22 LE: die: (-) wer gestern tagesschau geguckt hat hat=s gesehn die
23 amerikaner? (-)

24 AN: ham=s erlaubt

25 LE: ja wissen sie=s?

26 AN: ja so so ahm (-) der ethik irgendwas mit der ethik

27 LE: [Ja (-) die haben=ne ethikkommission]

28 AN: [(die hatten ne................ )} ] &hm und die haben (-) gesagt
29 dass es sogar win?schenswert war wenn man (---) ahm das klo:nt

30 TO: aber (-) net im mutterleib? sondern nur embryon=n klon=n erst mal;
31 LE: ja (-) nicht direkt klon=n? aber experimentiern.

32 AN: (Ja: da rumexperimentiern) [das]kommt? ja dann drauf raus

33 LE: [a 1

34 AN: dass es geklont wird
35 LE: ahm ja (in experimenteller weise sicher.) gut (-) &h ich denke
36 jetz ham wir mal ein beispielbereich

Bel der Rekonstruktion der Nachricht delegiert der Lehrer nur bedingt das Rederecht an
Andreas (AN) und er Gbernimmt selbst die Korrektur und Ergénzung. Als Tobias gleich-
falls ergénzt (30), greift der Lehrer ein und korrigiert Tobias' Beitrag (31). Andreas relati-
viert noch die vorigen Einwirfe (32/34), als der Lehrer das Wort ergreift und prézisierend
reformuliert, bevor er die thematische Bearbeitung abschliefdt und eine neue einleitet.

Im Hinblick darauf, dass es sich um eine 13. Klasse handelt, die gerade das schriftliche
Abitur gemacht hat, sind die vielen direkten und indirekten steuernden und kontrollieren-
den Eingriffe wie auch die Lehrerabfragen (8, 25) schwer nachvollziehbar. Ahnlich regle-
mentierend verhdlt sich der Lehrer auf der Ebene der Gespréchsorganisation, wo auffallt,
dass er die Turniubernahme stark kontrolliert. Die Schilerinnen und Schiler haben nur
dann die Md&glichkeit zu reden, wenn der Lehrer ihnen das Rederecht durch Nicken oder
durch Namensnennung zuteilt, bevor sie zu reden beginnen oder durch nachtragliche Rati-
fizierung unmittelbar nach der Selbstwahl, wobei letzteres haufig scheitert, weil der Lehrer
nachtragliche Ratifizierungen nicht oft vornimmt.

Wie der Lehrer mit dem Rederecht umgeht, zeigt die néchste Transkriptstelle. Er greift,
was nicht haufig geschieht, wie seine explizite Ankindigung in den Zeilen 1/3/5 zeigt, den
Vorgangerbeitrag von Lisa auf und schlief3t eine Frage an. Zunéchst macht Tobias (8) eine
kurze Bemerkung, nach zwei Sekunden will Thomas das Rederecht ergreifen (9), doch der
Lehrer unterbricht ihn (10) und ergéanzt seinen Beitrag, sich direkt auf Lisas Turn bezie-
hend. Er bietet — scheinbar - eine Méglichkeit der Turntibergabe an und Lisa ergreift das
Wort (12); sie fuhlt sich wohl durch seinen Beitragsbezug (1/3/5) direkt angesprochen.
Doch der Lehrer fahrt fort, auch Lisa unterbrechend, und erst nach seiner Beendigung
Zeile 16 erhélt Tobias das Rederecht.

LE: mhm?

Ll: entsprechend (-) behandelt.

LE: nehm=n wir doch mal

LI: in der o6ffentlichkeit

: diesen hinweis auf wirden sie (--) und vielleicht fallen ihn=n
dazu beispiele ein? (-) &h (--) moden und trends zugleich fur
ein=n mangel an autonomie halten? (-)
TO: ne nich grundsatzlich.
TH: (2) ja nich grundsatzlich also (-) das [gibt ja) ]

O LE: [das klang] ja bei ihn=n

POoO~NOUODMWNE
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11 so=n bisschen durch. (-)

12 LI: ja manchmal hab ich das [gefihl.]

13 LE: [nich? 7] dass vor allem (--) &h (-)
14 jJugendliche und junge erwachsene in ihrem orientierungsprozess
15 (.) oft solche dinge mitmachen? ah (--) die gar nich so

16 reflektiert werden. (-) ja?

Die langen Pausen bei mdglichen Beitragsenden signalisieren den Schiilerinnen und Schi-
lern an sich die Gelegenheit zur Turntibernahme; so kann auch die direkte Bezugnahme auf
Lisas Beitrag Zeile 5/7 als indirekte Aufforderung zum Beitrag verstanden werden. Ent-
sprechend reagieren die Schulerinnen und Schiler mit Versuchen der Turnibernahme. Der
Lehrer selbst handelt nach der Maxime, dass die Schilerinnen und Schiler erst dann die
Maoglichkeit zur Turnibernahme haben, wenn er dies verbal deutlich gemacht hat, wie z.B.
am Ende von Zeile 16 durch die a's Redeaufforderung zu verstehende Partikel ,ja“.

Der Lehrer beendet die thematischen Behandlungen in der Regel ohne Reformulierun-
gen durch weitere Arbeitsauftrége, die eine neue thematische Bearbeitung nach sich zie-
hen. Diskussion findet nur in Ansétzen eher al's gemeinsames Argumentieren denn als op-
positives Argumentieren statt. Meist Gbernimmt der Lehrer die Gegenargumentation, die
allerdings wiederholt als Richtigstellung oder Belehrung realisiert wird, so in Zeile 9 durch
die einleitende Formulierung ,ja und nein* gegenlber dem vorangegangenen Beitrag von
Lena. Es geht um die positive Bewertung von Lebenslaufen, die nicht stereotyp sind, son-
dern aus der Reihe fallen.

TR 37f

1 LA: weil es ist auch (-) also es zeigt sich auch grade heutzutage (-)
2 dass (-) ahm leute (-) die mut bewiesen haben also dass sie (-)

3 viele praktika gemacht haben

4 LE: ja- (-)

5 LA: und jetzt nich diese einheitliche (-) ahm berufsbio[graphie] haben
6 LE: [mhm- 1

LA: dass die [dann] auch viel eher (-) ahm chancen haben.
LE: [mhm-]

0

9 LE: mhm- (1) ja und nein (-) die kleine gefahr sie is nich so klein?
10 (-) ah (-) die dabei entsteht (-) ah is das zunehmende alter

11 (-) nich?

12 LA: ja (-) das stimmt

13 LE: die (--) da kommt dann wieder der zeitpunkt (--) &h (-) wo: (.)

14 betriebe sagen (-) der (-) der hat zwar=ne interessante

15 biographie? (-) is uns aber fur unsre vorstellungen jetzt

16 schon (-) n=paar jahrchen zu alt. oder so. (--) also hatten wir (-)
17 was bei der (.) bei der lena so durchklang das wird ich doch

18 noch mal gerne herausstellen. (-) ahm (--) die gegenposition

19 (-) zu trends (--) bei trends wird=s deutlicher vielleicht noch als
20 bei mo?den (-) ware (-) auch immer wieder mal den versuch zu wagen
21 gegen den strom zu schwimm=n; nich? (--) gegen (-) das etablierte
22 gegen (-) die alltagliche normierung oder auch was Uber den alltag
23 hinausreicht (-) ah (-)dagegen anzugehn? (--) kénnten sie dazu

24 noch (1) eigene gedanken beisteuern? (-) wo wo sie (--)dieses

25 verhalten fur besonders wichtig erachten? (-) lisa-

Anstatt das Argument von Lena zur Disposition zu stellen und andere Schilerinnen und
Schiler in die Auseinandersetzung einzubeziehen, formuliert der Lehrer selbst ein Gegen-
argument. Aufgrund der Position des Lehrers ist es fur die Schilerinnen und Schiler
schwierig, gegen ihn zu argumentieren. Obwohl sich der Lehrer durchgéngig as Argu-
mentierender prasentiert, bezieht nur Tobias ihm gegentiber zwei Mal eine oppositive Po-
sition.
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Zusammenfassung: Mit Hilfe der Rickmeldepartikel ,mhm' signalisiert der Lehrer per-
manente Prasenz, er macht auf sich als Adressat aufmerksam und forciert die Beendigung
laufender Beitrége. Mit Korrekturen und Richtigstellungen, wiederholt die Beitrége der
Schiilerinnen und Schiller unterbrechend, kontrolliert er deren AuRerungen. Angtatt die
Schulerbeitrége zu ratifizieren und als kondensierte Reformulierungen an das Plenum zu
delegieren, Ubernimmt der Lehrer mit expandierten Beitragen selbst die argumentative Be-
arbeitung. Mit einem sich anschlief3enden Themenwechsel erschwert er die weitere Bear-
beitung und verhindert eine argumentative Ergénzung oder Korrektur durch andere. Die
Turnubergabe erfolgt nur durch den Lehrer. Auch die Themensteuerung wird stark von
ihm kontrolliert. Hinzu kommt eine Reihe von Lehrerfragen, die das Tun der Schilerinnen
und Schiler auf die Rolle der Wissenszutrager auf Abfrage-Niveau reduziert.

Die starke Kontrolle des L ehrers verhindert eine Diskussion unter den Schilerinnen und
Schilern. Umgekehrt formuliert heifdt dies: Die Argumentationseinibung als Diskussion ist
nur moglich, wenn Lehrende den Schiilerinnen und Schillern auch Freiraume geben, wie es
Ubrigens die anderen Lehrenden praktizieren.

Wie gehen die Schilerinnen und Schiler mit der Reglementierung um? Sie entwickeln
Strategien, mit der stark lehrerzentrierten Steuerung auszukommen und sie in Teilen zu
umgehen. Haben sie Einwande, Erganzungen oder Korrekturen, so verbalisieren sie diese
in ganz kurzer, gelegentlich halblauter Form ohne spezielle Adressierung. Durch dieses
Sprechen ins Off haben sie nur halboffentlichen Status. Lasst der Lehrer ihnen die Mdg-
lichkeit, kurz oppositiv-argumentativ zu agieren, so formulieren sie gleichfalls kurze Bei-
trage — ganz im Gegensatz zu den Schilerinnen und Schilern der anderen Lehrenden. Be-
reits hier zeigt sich, was ich im Kapitel ,, Sprech- und Gesprachsstil* darlegen mochte: Die
Wahl des Sprech- und Gesprachsstils ist abhangig von den Verbalisierungsmdglichkeiten
und den situativen Anforderungen der Interaktionssituation. Die wenigen Versuche der
Schilerinnen und Schiler, ihre Meinung differenzierter darzustellen und aus dem engen
,Pro- oder Contra-Bearbeitungsschema', das der Lehrer ihnen vorgibt, auszubrechen, wer-
den vom Lehrer unterbunden; der Lehrer markiert nachtraglich den Perspektiven- oder Be-
arbeitungswechsel und etabliert ihn explizit, wie TR 20 im Kapitel zum gemeinsamen Ar-
gumentieren der Schilerinnen und Schiller zeigt.

Maoglicherweise ist die stark kontrollierende Moderatorentétigkeit die Ursache dafur,
dass sich diese Klasse in der schilerzentrierten Diskussion um die Gleichberechtigung
schwer tut. Dass der Lehrer Ursache und Folge anders sieht, zeigt eine kleine Bemerkung,
as die Schilerinnen und Schiler ohne ihn diskutieren sollen: ,, Das konnen die nicht, das
kriegen die nicht hin ohne mich* meinte er vor der Diskussion.

Doppelte Anforderungen: Der Moderator alsLehrer

Als doppelte Anforderungen bezeichne ich die Aufforderungen der Lehrenden an die
Schilerinnen und Schuler, zwei Aufgaben mit unterschiedlichen Anforderungen zeitgleich
Zu bearbeiten. Sie kommen insgesamt nur in zwei Klassen des Korpus vor und verlaufen
nicht ohne Komplikationen. Zugleich zeigt auch der Lehrer doppelte Anforderungen, in-
dem als Moderator agiert und als Lehrer, der neben der Diskussion auch Evaluierungen
verbalisiert und Argumentationsoptimierungen versucht.

Der Lehrer einer 10. Gymnasialklasse initiiert nach einer Zusammenfassung der voran-
gegangenen Diskussionsphase (1-3) einen Metadiskurs Uber das Argumentieren und unter
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bricht fUr diese Phase die Diskussion: Er startet eine metakommunikativ instruierte Erstel-
lung einer musterhaften Argumentation, scheitert aber letztendlich, weil die Schilerinnen
und Schiler seine Arbeitsaufgabe nicht bearbeiten (konnen). Weder die ersten beiden
Schilerbeitrége von Markus (MA, 18-23) und Janina (JA, 24/26-28) noch die weitere Be-
arbeitung von Raymond (RA) und Franz (FR, beide: 38-44) sind erfolgreich. Es folgt eine
aufwandige Nachbehandlung, die Nadine (NA, 48-53) und Arndt (AR, 54-62) leisten.

TR 38, 10/G-M/T
LE: also (---) durch die reihe? (--) man sollte nicht? (-) den
trend und die moden mitmachen; um des mit?machens willen?
sondern hoéchstens? wenn (-) sie einem gefallen; (-)oder? das
kann man doch sagen. (-)

MA: mhm

LE: <INTONATORISCH EXPRESSIV MARKIERT> <versuchen wir jetzt die
ganze sache=n bisschen? und wir denken? dann natirlich auch an
irgendwelche verschriftlichungen? die bald auf euch zu?kommen?
(--) denn ihr wisst, iIn den zentralen klassenarbeiten gibt=s

10 auch das thema <der erorterung?> <BESONDERS GEDEHNT>(-) und? da

OCO~NOOUOPAWNE

11 muss derlei ja auch mit argumenten? ja immer unterma?uert

12 werden. das heil’t also? (---) wenn wir ein solches thema haben?
13 (---) was waren jetzt geeignete? argumente? (-) um das zu

14 stitzen. versuchen wir diese? mal zusammen(-)zufassen. welche?
15 argumente sind nach eurer meinung so? schlagkraftig? (---) dass
16 sie eure (-) ablehnende haltung? auf jeden fall? jedem,

17 verdeutlichen. (3) markus>

18 MA: wenn man Uberall trends folgt? (--) dann besteht eben die

19 gefahr? (-) dass man irgendwann mal nicht mehr driber nachdenkt?
20 welchen trends man folgt. (---) und dass man irgendwann mal

21 (-) irgend was folgt was eben auch: nich gut (-) ahm (-) eben
22 auch nich gut? is (---) da is dann zuviel gehorchen? dabei und
23 zu wenig eigenes denken.

24 JA: ja wenn ma das [wirklich so? Ubertrieben] macht dann verliert
25 LE: [mhm (---) janina? 1

26 JA: man auch so den sinn fur des wirklich wich?tige (-) irgendwie
27 (-) weil im leben gibt=s ja wichtigeres als jetzt immer hinter
28 den letzten marken her zu sein und (-) ja (---)

29 LE: hm? wie stuft ihr die schlagkraft? von markus argument ein. (-)
30 wenn man immer nachfolgt? (-) dann verliert man irgendwann einmal
31 die kompetenz? selbst entscheiden zu kénnen. (---) ist das so:.

32 MA: ja (-) dann lasst man sich zu schnell beeinflussen
33 LE: und wie ihr wisst (-) vom aufbau. (---) es ist dann immer ganz

34 sinn?voll wenn ihr jetzt (-) hierin ein spitzen?argument seht?
35 (-) miUsste man so etwas ja immer auch stitzen? durch beispiele.
36 (---) wie konnte jetzt (-) dieses argument? (-) von markus

37 unterstitzt werden. (---)

38 RA: ja (-) die nazis? (-)

39 FR: die sind ja auch blind diesem hitler gefolgt (-) die sind auch
40 ahm haben alles gemacht was hitler von ihnen verlangt hat.

41 RA: und (-) die haben auch nich mehr (...)

42 FR: a=ja die haben auch nich mehr nachgedacht (-) hauptsache?

43 hitler hat das gemeint, und die haben=s gemacht und das wars?
44 dann schon wieder (-)

45 LE: haltet ihr den nationalsozialismus fir ein geeignetes beipiel?
46 (-) zur unterstitzung (...)

47 KL: VIELE ANTWORTEN MIT ,,NE:*

48 NA: ne: (-) da is jetzt nich so bedeutend. das is jetz nich so

49 wichtig; (-) ich denke jetz nich dass wenn ma, (-) sich jetzt nach
50 bestimmten klamotten?richtungen richtet dass dann so=n

51 riesenproblem? dabei rauskommt; (-) des denk ich jetz echt

52 nich; (-) dass das so problematisch ist (--) das is dann schon

53 wieder was ganz anderes.

54 AR: ja ich denk (-) des problem des kdnnte sich ahm ja kénnte
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55 sich ahm héchstens so ergeben? mit dem argument? dass (-) man

56 sich immer nach einer person richtet; (--) was ich vorhin schon
57 gesagt hab. dass einer? (-)dass sich viele nach einem richten

58 immer so sein wollen wie er? und des anziehen was er an hat. und
59 auch des machen? was er sagt? und da: koénnte sich dann das

60 problem ergeben? (-) und vielleicht? des beispiel kénnte man

61 dann her nehmen vom nationalsozialismus (---) aber nich unbedingt
62 mit den kleidern. (-)

Bereits die beiden Antworten von Markus und Janina, die nicht metasprachlich, sondern
auf der argumentativ-inhaltlichen Ebene noch im Kontext des Diskussionsthemas formu-
liert sind, entsprechen nicht den Erwartungen des Lehrers: Wahrend er Markus' Antwort,
die Klasse adressierend, in einem weiteren Arbeitsauftrag auf der Metaebene bearbeiten
lassen mdchte, geht er auf Janinas Antwort gar nicht ein und ignoriert Markus Nachbesse-
rung (32). Raymonds Antwort, unterstiitzt durch Franz, fokussiert einen ganz anderen the-
matischen Bereich. Auf die Frage des Lehrers nach einer Stiitzung fir Markus' Argument
fuhren Raymond und Franz als Beispiel Hitlers blinde Gefolgschaft an (38-44). Die Ant-
worten machen eine Klarungsinitiative des Lehrers erforderlich (45 ff.); dieser stellt sie zur
Disposition und markiert damit, dass die Antworten unerwartet sind (45-46), Die beiden
Beitrége von Nadine und Arndt bearbeiten die Klarungsinitiative. Explizit formuliert Na-
dine (49-53) in der Folge, inwieweit das Beispiel unpassend ist, Arndt (4-62) skizziert er-
ganzend einen Kontext, fir den das Hitlerbeispiel geeigneter wére und bekréftigt Nadine.
Danach kehrt der Lehrer zur Diskussionsfrage zurtick, die Diskussion muss er in der Folge
Uber mehrere Schritte hinweg recht aufwandig re-etablieren. Er formuliert einen langeren
Impulsbeitrag, der mit einer Lehrerfrage endet. Erst nach der Beantwortung der Lehrerfra-
ge schliefdt sich eine, alerdings stockende, Diskussion an.

Seine Arbeitsaufgabe von Zeile 1-17 hingegen ist nicht bearbeitet worden, zum einen,
weil die Schilerinnen und Schiler noch bei der Behandlung der Diskussionsfrage im
Kontext der Aktivitat Argumentieren waren, zum anderen, weil Franz und Raymond aus
dem Diskussionszusammenhang herausgerissen mit einer anderen thematischen Orientie-
rung, als im Kontext Moden erwartbar wére, reagiert haben. Die Schilerinnen und Schiler
haben die Initiative des Lehrers, einen Metadiskurs zu etablieren, nicht mitgetragen, son-
dern sie haben im Rahmen der vorangegangenen Aktivitét reagiert. Mit seiner Initiative hat
der Lehrer Turbulenzen ausgel 6st, die zunéchst bearbeitet wurden, danach hat er seine In-
itiative abgebrochen.

Zusammenfassung: Der Lehrer hat versucht, neben den Anforderungen der Durchfihrung
der Argumentationseinibung auch der Lehreranforderung nach einem Metadiskurs Uber
Argumentation gerecht zu werden: Diese beiden Anforderungen behindern sich wechsel-
seitig, wie die Reaktionen der Schilerinnen und Schiller zeigen; es entsteht eine paradoxe
Situation, die die Bearbeitung beider Anforderungen blockiert. Der Lehrer kann nicht bei-
den Anforderungen zugleich nachkommen, ohne Stérungen im Gang der Diskussion zu
riskieren. Zugleich wird der Aushandlungscharakter der Interaktion deutlich: Anforderun-
gen lassen sich nur bearbeiten, wenn sie von den Beteiligten gemeinsam getragen und be-
handelt werden. Durch ihre Aktivitéten haben die Schulerinnen ihre Schwierigkeiten mit
dem Aktivitdtswechsel signalisiert, woraufhin der Lehrer auf sein metadiskursives Vorha
ben verzichtet hat und zur vorangegangenen Aktivitét zuriickgekehrt ist.
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6.1.2 Lokal wirkende kritische Momente

Unpassende L ehreraktivitaten: Abfragen

Das Abfragen (von Wissen) ist eine typische Lehreraktivitét, die im Argumentationskon-
text mit der Erwartungshaltung der Schulerinnen und Schiler konfligieren kann: Peter pl&
diert fur unterschiedliche Moden und begriindet dies mit kulturellen Unterschieden, wie sie
in verschiedenen Modenschauen gezeigt werden. Der Lehrer greift den Ausdruck ,, moden-
schau” auf und etabliert das Muster Wissensabfrage. Ulf, der sich bereits gemeldet hatte,
bekommt das Rederecht:

TR 39a, 10/R-M/T
PE: und wenn ich jetzt (-) wenn (-) in paris (-) da werden die (--)
die kleider? (-) und (-) was weil} ich alles (--) vorgefuhrt?
(-) un also von der gesellschaft wird uns die mode einfach (-)
gezeigt (-) (in der in vielen kulturen auch anders) also in afrika
(-) werden sie wahrscheinlich andere kultur &h andere mode haben
wie wir jetzt hier (-) in deutschland; (-) oder in europa; (-)
LE: richtig- (---) du sagst (-) es gibt modenschaun? nenn mir
doch=n paar (-) begriffe (-) wo mode (.) als substantiv (.) mit
dabei is (-) moden? (2)
0 UL: ne (-) ich mein (-) vielleicht im fern?sehn. (-) bei (-)
1 irgendwelchen shows oder (--) werbung (-)uberall
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12 UL: [in der werbung]

13 LE: [auch ja 1 (---) habt ihr mal was (-) schon mal was vom
14 modedesigner gehdrt? (2) modehaus (-) modenschau und so weiter
15 (-) rich.tig? (2)

Anstatt auf die Argumentation von Peter einzugehen, wechselt der Lehrer mit der Frage
den Aktivitatsrahmen. Seine Frage bindet er an Peters AuRRerung an (7: ,,du sagst (-) es gibt
modenschaun?*), er formuliert eine Arbeitsaufgabe (7-9: ,,nenn mir doch=n paar (-) be-
griffe (-) wo mode (.) als substantiv (.) mit dabei is*) und weist UIf das Rederecht zu. Als
Folge des Aktivitatswechsels und der neuen Anforderung reagiert UIf irritiert; er versucht,
die zuvor gultige Aktivitat Argumentation wieder zu etablieren (,ne ich mein“, 10), um
seinen Beitrag, eine Erganzung von Peters AuRerung, platzieren zu kénnen. Im Anschluss
geht der Lehrer nicht auf UIf ein, sondern er beantwortet selbst seine Frage.

Diese Sequenz hat Merkmale des Aneinander-vorbei-Redens. Niemand bedient die lo-
kalen Anforderungen; der Schiler reagiert nicht auf die Anfrage des Lehrers, und dieser
berticksichtigt nur oberflachlich den Beitrag des Schilers, wie die Reaktion des Lehrers
(,auch ja“, 13) zeigt, der im unmittelbaren Anschluss den Bearbeitungsfokus wechselt.
Durch den unerwarteten Wechsel des Aktivitétsrahmens laufen digjenigen, die sich wie Ulf
bereits gemeldet haben, Gefahr, zu etwas anderem al's vorgesehen aufgefordert zu werden.
Der Aktivitétswechsel irritiert die Klasse, sie muss sich neu orientieren.

Darliber hinaus elizitiert der Lehrer mit seinem Fragestil ein syntaktisches Antwortmu-
ster; dies demonstriert er mit seiner Reihung in Zeile 14: Es folgen Einwort-Antworten
oder Stichworter anstatt der argumentativen Beitrdge, wie das ndchste Beispidl illustriert.
Der Lehrer unterbricht die Aktivitdt Sammeln der Argumente, um verschiedene Frisuren
abzufragen, Julia (JU) antwortet mit Stichwartern, die der Lehrer positiv bewertet:

TR 39%b
1 LE: interessant- klar hairstyling ja? (-) die frisur? (-) was kennen
2 wir denn so (-) unter jungen leuten (-) an frisurn (1) julia. (-)

3 JU: kurz (-) lang (-) haare farben (-) haare toén=n (-) blau (-) grin (-)
4 LE: genau (-) ja? (---) okay (-)
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Wenn die L ehrenden auf etwas hinaus wollen — Frageketten und Rétselraten

Eine Lehreraktivitét, die Uber die Rolle der Diskussionseitung hinaus geht und unter-
richtstypische Muster etabliert, sind Frage-Antwort-Sequenzen, bel denen die Lehrenden
»auf etwas hinaus wollen®. Dabel leiten sie nicht nur gespréchsorganisatorisch und thema-
tisch den Gang der Diskussion, sondern ihre Fragen zielen darauf ab, ganz bestimmte In-
halte im Gesprach hervorzulocken bzw. von den Schilerinnen und Schilern erarbeiten zu
lassen. Meist folgt eine Serie von Lehrerfragen, bis die Schilerinnen und Schiler schritt-
weise die geforderten Zusammenhange erarbeitet haben. Die Aktivitéten verdndern sich —
weg von der Bearbeitung der Diskussionsfrage hin zu einer kleinschrittigen Erfullung der
konkreten Lehrererwartung. Die Beitragsgestaltung orientiert sich am vorangegangenen
L ehrerbeitrag und die Adressierung ausschlief3dlich an den Lehrenden.

Frageketten

Typisch fur diese Frageart sind die Echofragen, die Wunderlich 1986 beschrieben hat, so-
wie Echoratifikationen, die den Beitragen von Roland (RO) und Peter (PE) folgen. Auch
hier wird Argumentieren als Diskussionsaktivitét fir die Phase der Frage-Antwort-Sequenz
unterbrochen. Roland hat gerade erwéahnt, dass es, je nach gesellschaftlicher Gruppierung
(Tekkno, Geschéftsleute), mehrere Moden gibt, als der Lehrer den Turn Gbernimmt und ei-
ne Nachfrage stellt, die eine ganze Kette von Lehrerfragen einleitet.

TR 40, 10/R-M/T
RO:

1 : tekkno (-) oder eben auch spater (-) dann halt geschaftsleute und
2 RO: zum beispiel die ham auch ihre eigene (-) mode (-)

3 LE: wann ham die denn ihre moden? jetzt dieses jahr? oder (-) vor

4 zwanzig jahren oder wann war des

5 RO: die andert sich immer. (-)

6 LE: ah die andert sich immer mit was hangt das also zusammen (2)

7 PE: ja mode (-) is aktuell? (-) also

8 LE: was heil3t das ist aktuell? (-)

9 PE: ist jetzt (-) [ also 1

10 LE: [ist jetzt] jawoll

11 PE: mode (-) is immer da (-) geht nich weg (-) je nach dem wenn man
12 (-) man kann auch ohne mode leben (-) man kriegt sie zwar (-)

13 also (-) mehr oder weniger aufgezwangt? (-) aber (-) selber muss
14 man sie nicht mitleben.

15 LE: mhm? (-)

Mehrmals nimmt der Lehrer Formulierungen von Roland und Peter auf und wiederholt sie
in Frageform bzw. schlief%t eine Frage an, den aktuellen Sprecher unterbrechend (8, 10).
Solange der Bearbeitungsfokus auf der Aktivitét , Wissen abfragen” liegt und die Aktivitét
mit einem kleinschrittigen Fragemodus realisiert wird, wird das Argumentieren ausgesetzt.
Der Lehrer rechtfertigt die Aktivitét als Vorbereitung zur Diskussion im Kontext von
Vorabklarungen, etabliert aber durch das Abfragen einen Rahmen, der Diskutieren nicht
zulésst. Zudem wird der Sinn und das Ziel der Fragesequenz im Argumentationskontext
nicht recht ersichtlich: Geht es um das Abfragen von Wissensbestanden oder um die erwé-
gende, klarende oder problematisierende Darstellung und Behandlung eines Gegenstands
oder Sachverhalts?
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Ratsalraten

Auch kann es geschehen, dass die Lehrenden in der Diskussion auf etwas anderes hinaus
wollen as die Schilerinnen und Schiler. Ein Lehrer beendet den vorherigen Themen-
schwerpunkt und initiiert einen neuen. Er gibt einen Impuls, der am moglichen Freizeitver-
halten der Jugendlichen ansetzt (1-5) und der deutlich macht, dass der Lehrer auf etwas
Bestimmtes hinaus méchte; das Muster Ratselraten wird etabliert.

Der nachfolgende Transkriptausschnitt zeigt die Nachteile einer restriktiven thematischen
Steuerung durch den Lehrer im Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung. Peter kann nicht er-
raten, was der Lehrer hdren mochte, und die Bearbeitung der Antworterwartung des Leh-
rers hat etliche Turbulenzen zur Folge.

TR 41, 10/R-M/T
LE: gut n&chster punkt. (-) das war richtig (-) nachster punkt. (5)
ihr seid doch jung- modern- (-) was macht ihr denn vielleicht mal
samstags abends ich weif3 nich genau
K KLASSE LACHT
: da geht doch die post ab (-) peter (-)
PE: ahm ver (-) &hm (-) verbrechen (-)
LE: was koénnt ich denn da (.) bitte?
PE: verbrechen oder (--) [(wenn ich)] gegen das gesetz handeln
LE: [verbrechen]
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10 PE: ich sag ich red jetzt nicht von mir
11 XJ: [du gibst ..._.. 1
12 K [KLASSE UNRUHIG]

13 PE: [(.---. ) nein nein (-) aber] ich mein (-) so (-) zum beispiel (-)]
14 XSz Lo cma e e

15 K [KLASSE LACHT 1
16 PE: drogen, (-) oder gewalt (-) und (-) diebstahl (---) is auch=n (-)
17 in gewissermalRen [n=trend] (-)

18 LE: [ah ne ]

19 XJ: (deshalb gehst du samstags abends in die stadt)
20 LE: (-) du meinst? (-) dass (-) ahm (-) drogen zu nehm=n vielleicht

21 auch im moment im trend liegt? fur viele junge leute;

22 [als einstiegsdroge]

23 PE: [Ja (-) extasy 1 zum beispiel (-)

24 LE: (---) ja? (-) das is richtig- (-) aber ich dachte eigentlich an was

25 anderes (-) wenn ihr (---) freitagabends (-) samstagab=nds n=bifichen
26 zeit habt bisschen mit=m freund un=freundin (-) unterwegs sein wollt
27 RO: zum beispiel disco (-) das is ja auch schon seit (-) seit (-) &hm

28 (-) was weill ich wieviel=n jahr=n (-) schon=n trend; (-)

29 LE: aber in dieser richtung musikrichtung zum beispiel ja? da gibt=s

30 auch trends moden (-) okay; (-) jetzt ham wir doch einiges

31 gefunden. (---) sehr schon (-) gut (---) jetzt soll man diese

32 moden? (-) und trends mitmachen. (8) claudia- (1) was spricht

Dem Lehrer geht es um ein ganz bestimmtes Thema, das die Schilerinnen und Schiler be-
arbeiten sollen ,,was konnt ich denn da* (meinen, 7) und er legt Spuren, die helfen sollen,
seinen néchsten Punkt zu erraten: ,was macht ihr denn vielleicht mal samstags abends...da
geht doch die post ab“ (2-3/5).

Peter gibt darauf die ,falsche’ Antwort, wie der Lehrer nach der Ratifikation expliziert:
»aber ich dachte eigentlich an was anderes’ (24/25). Peter betreibt einen relativ hohen
Aufwand, um seine Antwort so weit zu verdeutlichen, bis der Lehrer sie mit einer Refor-
mulierung (20-22: ,,du meinst drogen zu nehmen®) und einer nachfolgenden Bestétigung
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(24: ,ja? (-) dasist richtig*) ratifiziert. Anstatt Peters Antwort zur Disposition zu stellen,
startet der Lehrer die zweite Runde des Ratespiels, indem er seine bereits gelegten Spuren
wiederholt: ,,wenn ihr freitagabends samstagabends n=bif3chen zeit habt ...“ (25-26). Ro-
land gibt eine anschlussfahigere Antwort, aber die wenig begeisterte Reaktion des Lehrers
auf Rolands Beitrag — bisher neigte der Lehrer zu Uberschwanglichem Lob bel einer Ant-
wort, hier realisiert er weder eine Honorierung noch eine explizite Ratifizierung — lassen
vermuten, dass auch Roland nicht richtig geraten hat. Allerdings verfolgt der Lehrer das
Ratespiel nicht weiter, sondern geht mit der Frage ,,soll man diese moden und trends mit-
machen® zur néchsten Aktivitdt Gber. Der gemeinsame Versuch von Lehrer und Schiler,
die Interaktionssituation zu bewéltigen — die Schiler durch ihre mehrmaligen Versuche,
die Aufgabenstellungen des Lehrers zu bearbeiten, der Lehrer durch seine wiederholte
Aufgabenfokussierung und dem letztendlichen Verzicht auf eine erfolgreiche Bearbeitung
— stellt einen Aushandlungsprozess dar. Festzustellen ist, dass eine restriktive thematische
Leitung im Kontext Diskussion kontraproduktiv ist — die Schilerinnen und Schiler bear-
beiten das Ratespiel, anstatt zu diskutieren — und sie werden im Hinblick auf das von ihnen
Erwartete verunsichert.

Kontrollfragen

Kontrollfragen entsprechen dem, was gerne klischeehaft den Lehrenden a's typisch zuge-
schrieben wird. Sie kommen tatsachlich auch gelegentlich vor, gehéren in den Funktions-
bereich Aufrechterhaltung der kommunikativen Ordnung und werden verwendet, um die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu kontrollieren.

Im Unterricht werden diese Fragen verwendet, um die Aufmerksamkeit der Interakti-
onsbeteiligten auf die Interaktion und den gerade behandelten Fokus zu richten — allerdings
auf Kosten der Gesprachsatmosphére. Denn gerade in atmosphérischer Hinsicht stOren
Lehreraktivitéten wie Kontrollfragen, die weniger den Schiler oder die Schilerin in das
argumentative Geschehen einbinden, sondern vielmehr durch die Kontrollfunktion und den
Verwes auf die asymmetrische Rollenverteilung im Unterricht eine problematische Inter-
aktionsstruktur etablieren.

Nach Markus' Antwort (1-7) wahlt der Lehrer eine Schillerin aus, die er durch Namens-
nennung gezielt adressiert. Wahrend der Argumentationseinibung kommen gezielte
Adressierungen, die sich nicht auf vorangegangene Beitrage der Adressierten beziehen,
sowie eine Turnvergabe durch die Fremdwahl des Lehrersim Allgemeinen nicht vor.

TR 42, 10/R-M/T

MA: ich wird sagen wir als verbraucher machen den (.) die mode (--)
aber wenn der (-) hersteller merkt? dass sich sein produkt gut
verkauft? (-) dann bringt er noch mehr solche sachen auf den
markt- und wenn er merkt? dass es sich nicht? gut verkauft dass
wir=s also nicht wollen (--) dann nimmt er=s wieder vom markt.
(-) und probiert sich wieder dem verbraucher? (-) anzupassen
halt (-) was der grade will (-)

LE: interessant nicole (-) hast du=s verstanden (-) was der (--)
markus eben uns da gesagt hat stimmt das?

10 NI: ja also was die mehrheit will das is dann halt der trend (-)

11 LE: das ist die mode dann? (-) das ist der trend? das wird im moment

12 angezogen? (-) mhm- (1)

OCO~NOOODWNE

In seiner AuRerung Zeile 1-7 erlautert Markus den Zusammenhang zwischen dem Ver-
braucher, den Herstellern und der Mode. Daran schliefdt der Lehrer eine ratifizierende Be-
wertung (,interessant“) von Markus Beitrag, eine Adressierung (,nicole*, 6) und zwei
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Fragen an. Neben der Frage zur Verstehenssicherung formuliert der Lehrer zugleich eine
Frage, die zur Stellungnahme auffordert und die Korrektheit des Vorgangerbeitrags pro-
blematisiert. Auch dasist selten im Kontext der Argumentationseinibung. Im Hinblick auf
den schlichten Vorgangerbeitrag kann die Lehrerdul3erung nur als Kontrolle interpretiert
werden, ob Nicole auch tatséchlich aufmerksam war. Sie reagiert mit einer resimierenden
Wiederholung des Vorgangerbeitrags. Das zeigt, dass sie die Lehrerédul3erung tatsachlich
nicht als Aufforderung zur Stellungnahme verstanden hat, sondern als Aufmerksamkeits-
kontrolle. Der Lehrer insistiert nicht, sondern paraphrasiert mehrmals die Antwort von Ni-
cole, wobel er die zuvor als unterschiedlich definierten Ausdricke ‘mode’ und ‘trend’ syn-
onym verwendet. Ubrigens formulierte der Lehrer in einer Aufnahme mit einer anderen 10.
Klasse keine Fragen oder Arbeitsauftrége, die von der Argumentationseintibung ablenkten.

Zusammenfassung: Fur die Argumentationseinibung lokal wirksame kritische Momente
kommen dadurch zustande, dass die Lehrenden Arbeitsauftrage oder Fragen formulieren,
die mit der fur die Unterrichtseinheit als gultig anerkannten Aktivitét und ihrer handlungs-
leitenden Orientierungen — hier die Argumentationseinibung - konfligieren. Die Schile-
rinnen und Schiler signalisieren mit ihren Folgehandlungen ihre Verwirrung und ihre
Schwierigkeiten, sich auf eine neue und unerwartete Handlung einzulassen. Die Lehrenden
koénnen auf der Behandlung ihrer Fragen oder Arbeitsauftrage beharren — und die Schile-
rinnen und Schiler bemtihen sich, diese dann auch zu bearbeiten, anstatt zu argumentieren.
Oder die Lehrenden brechen aufgrund der von der Klasse signalisierten Schwierigkeiten
die Bearbeitung der Lehreraufgabe ab und kehren zur Argumentationseintibung zurtck,
wobei diese mit entsprechendem Aufwand wieder etabliert werden muss. Die Aushand-
lungsprozesse selbst sind Manifestationen der Schwierigkeiten der Klasse, sie machen die
Probleme, die die Schilerinnen und Schiilern haben, deutlich.

6.2 Die Diskussionskonzeption der Lehrenden und ihre Folgen

Wenn die Lehrenden die Diskussion moderieren und strukturieren, orientieren sie sich an
ihren Vorstellungen dartiber, wie eine Diskussion auszusehen hat. Zwel Argumentations-
formen, die auf unterschiedliche Konzepte von Argumentation zurtickgefihrt werden kon-
nen, wurden in Spiegel (1999a) beschrieben: das Konzept der Pro- und Contra-Diskussion
und der Kl&rungsdiskussion. Wahrend bei der Pro- und Contra-Diskussion die antithetische
thematische Bearbeitung im Vordergrund steht, geht es bei der Klarungsdiskussion um die
Ergriindung von Ursachen und Wirkungszusammenhangen. Zwei weitere Konzepte, dieim
Zusammenhang mit der Pro- und Contra-Diskussion stehen, fokussieren den Diskussions-
stil: die Konfrontationsdiskussion, in der die Beteiligten nach dem Muster von Sieg und
Niederlage konfrontativ diskutieren, und die Konsensdiskussion, in der es darauf an-
kommt, gemeinsam Aspekte zu erwagen und andere Standpunkte anzuerkennen. Misch-
formen sind selbstverstandlich mdglich. Unter Konzepte verstehe ich die mentalen Repré-
sentationen der Bedeutung von Ausdriicken, wie sie Herrmann/Grabowski (1994) und
Herrmann/Grabowski/Schweitzer/Graf (1996) beschrieben haben. Die Konzepte der Wor-
ter, die Kommunikationsvorgange beschreiben, beinhalten m. E. auch die mentalen Repré&-
sentationen der dazu gehdrenden kommunikativen Handlungen und Prozesse. Die Ver-
mittlung der Bedeutung von Ausdriicken, die Gesprachshandlungen benennen, habe ich in
Spiegel 2002b beschrieben. Wie die Gesprachsbeteiligten ihre Konzepte gebildet haben, ist
im Rahmen einer solchen Untersuchung nicht zu eruieren. Aus Bemerkungen in den
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Schilerdiskussionen ist zu vermuten, dass diese ihre Muster aus Fernsehdiskussionen be-
ziehen, weniger aus politischen Diskussionen und schon gar nicht aus wissenschaftlichen
Disputen. Auch zeigen die Analysen, dass das Lehrerverhalten in der Diskussion und der
Moderation fur die Schilerinnen und Schiler Vorbildcharakter hat.

Die Konzepte werden gelegentlich in den enleitenden Diskussionsphasen deutlich
durch die Art und Weise, wie die Lehrenden die Schilerinnen und Schiler auf die nachfol-
gende Diskussion einstimmen. Zwei Beispiele aus dem Bereich der Real schule mogen dies
veranschaulichen. Wahrend das erste Beispiel die Einleitung zur Diskussion Uber Moden
und Trends darstellt, stammt das zweite aus dem Korpus zur Gleichberechtigungsdiskussi-
on — es handelt sich um die Anweisungen, mit denen eine Lehrerin ihre Klasse in die Dis-
kussion schickt, bevor sie sich zuriickzieht.

Be|sp|el 1, TR 433, 10/R-M/T

im anschlu? daran? habt ihr gelegenheit, in den gruppen (-)

Uber dieses thema euch einfach mal bekannt zu machen; (-) n=paar
argumente zu sammeln (-) euch einfach selbst klar werden, (-)
was hab=n ich fur=ne einstellung dazu? (-) mach ich da mit? (-)
bin ich (-) bin ich mehr dagegen? (-) notiert euch also dann so
einige dinge (-) und dann gehn wir in einen stuhlkreis? (-) und
versuchen zu argumentieren; (-) jemanden zu uUberzeugen- (-)
vielleicht von seiner meinung? (-) oder andere meinungen auch
akzeptieren und annehmen; (-)

OCO~NOOODWNE

Beispiel 2, TR 43b, 10/R-G

1 LE: ich denke dass ihr (-) in zwanzig minuten (--) wohl zeit genugt
2 habt (-)die fetzen fliegen zu lassen? also kontrovers zu

3 diskutieren (-) also fangt ihr bitte an

In Beispiel 1 erwéhnt der Lehrer eine ganze Reihe von Argumentationsaktivitéten und
macht sie so den Schilerinnen und Schilern présent: Im Zusammenhang mit der Arbeits-
phase Gruppenarbeit nennt er die Teilhandlungen Vertraut-Werden mit dem Thema (2-3),
Argumente sammeln (3), Standpunktorientierung (3-5), Notizen machen (5-6); bezlglich
der gemeinsamen Diskussion im Stuhlkreis erinnert er an die Aktivitaten Uberzeugen (7),
andere Meinungen akzeptieren/annehmen (7-8). Seine Hinweise vermitteln der Klasse,
dass er an die Redliserung einer Pro- und Contra-Argumentation denkt, die nicht aus-
schliefdlich auf Konfrontation hinauslaufen soll, sondern neben Kompromissen auch andere
Standpunkte gelten lassen kann.

Im Gegensatz dazu stehen die Orientierungen, die die Lehrerin im Beispiel 2 mit Ele-
menten des Metaphernmodells Krieg ihrer Klasse gibt: Die Ausdriicke , fetzen fliegen las-
sen”, ,,genug munition haben® und die explizite Benennung , kontrovers diskutieren® erin-
nern an eine bestimmte Form der Kontroverse, die der gewalttatigen Auseinandersetzung®,
und regen die Klasse zu einer Konfrontationsdiskussion an, die wenig Spielraum fir eine
friedliche Klarungsdiskussion lasst. Tatsachlich lieferte die Klasse in der Folge eine er-
staunliche Diskussion: Sie bemihte sich, hart konfrontativ zu diskutieren, wobel sie sich
geschlechtsspezifisch aufteilte. Obwohl inhatlich wiederholt ale gleicher Meinung waren,
namlich dass es beziiglich der Gleichberechtigung Handlungsbedarf gibt, duRerten sie ihre
Standpunkte in einer extrem streitintensiven Gesprachsmodalitét: Sie schrieen sich Uber
weite Strecken an und platzierten, wo immer mdglich, verletzende AuRerungen und Ver-
balinjurien.

%2 Zu ,argumentation is war* siehe Lakoff/Johnson (1980:4). Zu Metaphernmodellen bzw. -konzepten siehe
L akoff/Johnson (1980), zur rhetorischen Funktion von Metaphern siehe Spiegel (19964), Spiegel (i. V.c),
zur Verwendung von Metaphern in der Wissensvermittlung u. a. Biere/Liebert (1997).
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Wahrend die beiden Beispiele zeigen, wie die Lehrenden die Schilerinnen und Schiiler
auf die Diskussion einstimmen, vermittelt der Lehrer im n&chsten Transkriptausschnitt sein
Argumentationskonzept durch die Formulierung seiner Argumentationsaufforderung. Die
sprachliche Realisierung zeigt noch ein Zweites: Der Lehrer zentriert die Argumentations-
aktivitéten auf seine Person.

TR 44, 10/R-M/T

1 LE: so (3) peter gib mal=n statement ab (-) generell. (-) soll man

2 moden und trends mitmachen. (-)

3 PE: man muss=n mittelweg finden; (1) also man kann manche moden

4 [mitmachen]

5 LE: [du musst ] mich erst mal Uberzeugen. (-)

6 PE: (.-ja oke..) jetzt zum beispiel in dem fall was wir vorhin auf der
7 cassette gehdrt haben? (-) die kinder (-) oder jugendliche was
8 LE: ja?

Der Lehrer fordert Peter zu einer Aktivitat auf (1: ,gib mal=n statement ab" ), spezifiziert
diese (,generell.“) und wiederholt die Diskussionsfrage. Peter startet mit der Ankiindigung
eines Kompromisses (3: ,,man muss=n mittelweg finden.”) und schliefdt eine Explikation
an. Der Lehrer unterbricht ihn mit der AuRerung ,,du musst mich erst mal berzeugen.”
(5). Die Formulierung signalisiert Unterschiedliches. Zum einen gibt der Lehrer eine
Adressatenorientierung fur Peter vor (,du musst mich...*), zum anderen verandert er seinen
Arbeitsauftrag ,, statement abgeben” in , Uberzeugen”. Zum dritten vermittelt der Lehrer
sein Konzept von Argumentation: Er verlangt vom Schiler, ihn mit seinem Beitrag zu
Uberzeugen, es geht ihm um einen Uberzeugungsdiskurs und um die Préasentation des bes-
seren Arguments, nicht um die Kl&rung eines Sachverhalts oder darum, Positionen deutlich
zu machen. Der Schiler ratifiziert (6: ,,ja oke"), startet neu und bemiht sich in einem lan-
geren Beitrag (15 Zeilen lang), den Lehrer zu Uberzeugen, was dieser dann auch pauschal
ratifiziert (,okay gut, ja," ), ohne eine weitere argumentative Bearbeitung anzuregen.

Es ging dem Lehrer um eine bestimmte Form der Argumentation, die er verwirklicht
sehen wollte, und nicht darum zu sehen, wie Schilerinnen und Schiler miteinander argu-
mentieren. Das macht die Adressierung deutlich, die der Lehrer dem Schuler vorgibt: Er
soll Uberzeugt werden, nicht die Schilerinnen und Schiler — eine ungleich schwierigere
Aufgabe. Der Aufwand fur den Lehrer, die Argumentationseintibung fortzusetzen, ist we-
sentlich grofier, als wenn er nach Beendigung der Schileraktivitdt andere als Adressaten
wahrgenommen und Stellungnahmen eingefordert hétte.

Auch scheinen viele die Vorstellung zu haben, eine Diskussion kénne nur kontrovers
ablaufen und es kdme wie bei einem Wettstreit darauf an, seine Position mit allen Mitteln
zu verteidigen und zu siegen. Zumindest lassen die Beurteilungen, die die Schilerinnen
und Schiler am Ende der Diskussion zur Gleichberechtigung formuliert haben, diesen
Schluss zu: Einige Klassen kritisierten ihre Diskussion, weil ,, die wirklich extremen posi-
tionen haben gefehlt”, es gab zuviel Konsens. Eine andere Klasse hingegen, deren Schile-
rinnen und Schiler sich Uber weite Phasen anschrieen, bewertete ihre Diskussion positiv:
~eswar eine sehr gute diskussion (-) alle haben was gesagt® meinten sie am Ende.

Andere Lehrende orientieren sich am Modell der schriftsprachlichen Erérterung mit
seiner Pro- und Contra-Struktur, so die Klasse, aus der der Transkriptausschnitt ,, Perma-
nente Prasenz” stammt. Zuerst arbeiten alle an der Zusammenstellung der Pro-Argumente,
danach werden die Contra-Argumente gesammelt und am Ende wird Uber eine mogliche
Synthese nachgedacht; eine Diskussion im Sinne eines argumentativen Austauschs kommt
kaum zustande.
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Wie bereits formuliert kann man zwei Prototypen von Diskussionskonzeptionen und
damit zusammenhéngend Argumentationskonzepten auf Seiten der Lehrenden unterschel-
den, die auch in Mischformen auftreten: einerseits die klassische Pro- und Contra-
Diskussion, in der es darum geht, eine Quaestio unter Zugrundel egung eines antithetischen
Prinzips in einem Abwégeprozess zu bewerten, andererseits die Klérungsdiskussion, die
argumentativ Zusammenhange, Ursachen und Wirkungen zu eruieren und zu kléaren ver-
sucht. Viele Diskussionsthemen wie ‘Entweder X oder Y, ‘Soll man X oder nicht X oder
Y élizitieren durch ihre Formulierungen bestimmte Diskussionskonzepte, insofern ihnen
aufgrund syntaktischer Muster inharente und héufig polariserende Pro- und Contra-
Strukturen zugrunde liegen. Sie legen die Diskutierenden auf eine Diskussionsform fest
und engen sie in ihren Aktivitéten ein. Das zeigt, wie relevant ein breites Spektrum argu-
mentativer Verhatensmoglichkeiten bei den Lehrenden ist, denn entsprechend ihren Kon-
zeptionen gestalten diese als Moderierende die Unterrichtsstunde.

Stérungen kann es geben, wenn die Lehrenden die Klasse auf bestimmte Diskussions-
formen festlegen, die schwer realisierbar oder unrealistisch sind oder nicht den Diskussi-
onsvorstellungen der Klasse entsprechen und sie einengt. Im néachsten Transkriptausschnitt
fordert der Lehrer zu einer Konfrontationsdiskussion auf, dem Schiler hingegen erscheint
eher eine Klarungsdiskussion angemessen — und er verhandelt dies mit dem Lehrer.

Konfrontation als Argumentationskonzept

Eher selten machen die Schilerinnen und Schuler deutlich, dass die eigene Vorstellung
von Argumentation von derjenigen der Lehrenden abweicht. Sie tun es, indem sie z.B. an-
ders als von dem Lehrenden erwartet auf Aktivitéten reagieren, auf bestimmte Vorgehens-
weisen beharren oder aber verbal signalisieren, dass sie Konzessionen machen. Im nach-
folgenden Transkriptbeispiel fordert der Lehrer den Schiler Benno (BE) zu einer Kon-
frontationsdiskussion auf, doch Benno entzieht sich dem.

Der Lehrer fragt nach Markenartikel, die auch Modeartikel darstellen, und Benno nennt
‘nikeschuhe’, markiert zugleich aber den Beispielcharakter seiner Nennung. Daran an-
schlief3end bemiiht sich Peter (PE) um eine Differenzierung und Relativierung: Er erwahnt,
dass die Menschen unterschiedliche Marken préferieren, also eine Marke nicht unbedingt
fur ale attraktiv ist, und konkretisiert dies an einem Beispiel: Nikeschuhe wiirde Benno
vielleicht gut finden, er wirde sie nicht tragen. Daraufhin fordert der Lehrer Benno zu ei-
ner oppositiven Reaktion auf (1-2), aber Benno verweigert diese. Stattdessen begriindet er
sein (Kauf-)Verhalten (3-8/10). UIf (UL) unterstitzt ihn, indem er an den Beispielcharakter
von Bennos erster Antwort erinnert. Der Lehrer lenkt ein (12).

TR 45, 10/R-M/T

LE: benno (-) wehr dich mal (-) 1aRt du dir das gefallen (-) was er
so sagt [Jetzt hatt ich aber] gegenargumente

BE: [Ja (-) aber 1
ja aber eigentlich stimmt? das ja was er sagt ich mein des des
muss ja mir? gefall=n (---) also (-) wenn=s mir gefallt (--)
dann kauf ich=s mir (-) ich kauf ja keines nach) (-) und wenn=s
(ihm nicht gefallt? (-) dann kann man ja nichts dagegen machen
(-) dann kauft der sich halt andere schuhe (-)

LE: mhm- (--) ulf? (-)

10 UL: ich wollt sag=n er hat auch (-) als nikeschuhe nur=n beispiel

11 genomm=n (-)

12 LE: richtig?

OCO~NOOODWNE
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An diesem Transkriptausschnitt zeigt sich das zugrunde liegende Argumentationskonzept
des Lehrers: Er fordert Benno zweifach zur konfrontativen Auseinandersetzung auf und
damit zur Etablierung eines Pro- und Contra-Schemas. Zunachst in Zeile 1, wo er erst di-
rekt (, wehr dich mal*), danach indirekt in Form einer Provokation (,, [afd du dir das gefal-
len*) eine Aufforderung formuliert und dann in Zeile 2, indem er sein eigenes hypotheti-
sches Verhalten als implizites Vorbild prasentiert (,jetzt hatt ich aber gegenargumente*).
Benno hingegen verhdt sich nach dem Konzept der Konsens- und Klérungs-Argumen-
tation; ihm geht es nicht um Auseinandersetzung, sondern um die Explikation der personli-
chen Hintergrinde und Verhaltensweisen. Er gibt Peter Recht und kommt der Lehrer-
erwartung nicht nach: ,,ja aber eigentlich stimmt das ja was er sagt* (4). Im Anschluss be-
grindet er seine Haltung, indem er sie inhaltlich expliziert.

Die Etablierung einer Konfrontationsdiskussion scheitert. Zum einen ist die Stelle fir
eine Initiierung ungunstig ausgewahlt: Aufgrund einer unterschiedlichen Einschéatzung be-
zUglich des Status der Aktivitét (Beispiel statt Argument) zwischen Lehrer und Schiler ty-
pisieren die Schuler die Forderung des Lehrers as Missverstdndnis. Zum anderen lassen
sich die Schiler nicht auf eine Konfrontationsdiskussion ein, sondern nutzen das Missver-
standnis fur eine Klarungsaktivitét.

Unklare Anleitungen — unguinstige Strukturierungen

Andere kritische Momente entstehen, wenn die Lehrenden die Arbeitsauftréage nicht klar
oder nachvollzienbar formulieren oder wenn sie die Argumentationsstunde ungunstig
strukturieren. Diese beiden Phanomene mochte ich hier gemeinsam beschreiben: Klare und
eineindeutige Arbeitsanweisungen sind fur die Schilerinnen und Schiler wichtig, damit sie
verstehen kénnen, was von ihnen erwartet wird, und sie die Arbeitsauftréage entsprechend
ausfuhren kénnen. Aber auch bel nachvollziehbaren Anweisungen konnen die Schulerin-
nen und Schiler ihren Part nur dann erfillen, wenn die Folgeaktivitaten der Lehrenden mit
den vorherigen Anweisungen korrespondieren, es sei denn, sie werden aus verschiedenen
Grunden fr ale deutlich wahrnehmbar ausgesetzt z.B. zur Klérung von Missverstandnis-
sen oder bei zusatzlichem Definitionsbedarf.

Verwirrende Arbeitsanweisungen verunsichern die Schilerinnen und Schiler bei ihrer
Antwort. Wenn die Lehrenden ihre Arbeitsanweisungen zu komplex, nur vage oder in sich
widerspruchlich formulieren, hat das zur Folge, dass die Schiilerinnen und Schiller Verste-
hensprobleme bekommen und nicht entsprechend der Lehrererwartung agieren. Beharren
die Lehrenden auf der Erflllung der Arbeitsanweisung und signalisieren, dass falsch, unzu-
reichend oder nicht in ihrem Sinn geantwortet wurde, verschiebt sich der Aufmerksam-
keitsfokus der Schilerinnen und Schiler auf die Klarung der Arbeitsaufgabe: Sie zeigen
mit ihren AuRerungen, dass sie einerseits die Arbeitsaufgabe zu erfassen und ihnen zu-
gleich gerecht zu werden versuchen.

Das nachste Transkript zeigt die Phase des Inputs von Gruppenarbeitsergebnissen in das
Plenum. Der Lehrer hat die Frage nach den erarbeiteten Inhalten zugleich algemein und
vage gestellt und behindert weitergehende Darstellungen. Das hat zur Folge, dass die
Schilerinnen und Schiller as einzige Antwort die banale Information geben kénnen, dass
sie zu dem Thema gearbeitet habe.

TR 46, 10/R-M/T

1 LE: also tobias (-) berichte du mal (--) ganz grob mal nicht in

2 details bitte gehn (-) sondern nur ganz grob (-) was ihr bis jetzt
3 erarbeitet habt; (-)
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4 TO: also gut wir ham halt driber gesprochen was zum beispiel so fir
5 markenklamotten (-) was des bei=n freunden ausmacht und so (-)
6 LE: mhm? (-)

7 TO: und so halt uUber trends was pro und contra

8 RO: dann noch die technik? (-) also zum beispiel handy und so?

9 LE: mhm? (-) gut (-) zu detailfragen komm=n wir sp&ter noch; (---)

10 die nachste gruppe (-) peter bist du da der sprecher; (-)

11 PE: ja. (-) wir ham uns gedanken dariber gemacht (-)uber die allgemeine
12 situation, (-) also Uber das (-) soll man (-) moden und trends

13 mitmachen (-)

14 LE: mhm? (-)
15 PE: weil des geht ja (--) also wir ham halt keine pro und contra (--)

16 also auch mehr oder weniger? (-) aber des geht ja um mehrere

17 sachen (.) also (---) die sind dann halt wieder detailliert. (-)
18 LE: richtig (-) da komm=n wir dann spater noch drauf zu sprechen;

19 (---) okay (-) nachste gruppe? (-)

20 JU: also wir ham versucht (-) &hm die frage zu klaren (-) ob man die
21 trends und moden mitmachen soll? (-)und da ham wir ja auch pro
22 und contra argumente.

23 LE: die argumente werden wir dann ja anschlieend hérn; (-)
u.s.w.

Durch die vage Fragestellung des Lehrers (1-3: ,,ganz grob mal nicht in details bitte gehn
(-) sondern nur ganz grob (-) was ihr bis jetzt erarbeitet habt.“) und dem Abblocken (9)
der anschaulicheren Antwort eines Schllers ,,also zum beispiel handy und so/* (8) werden
die Schilerinnen und Schiler verunsichert. Einerseits verlangt die Frage des Lehrers eine
inhaltliche Antwort (2/3: ,wasihr bisjetzt erarbeitet habt.“). Diese aber sollen die Schiile-
rinnen und Schiler vermeiden, wie die Reaktionen des Lehrers zeigen: Darf Tobias noch
eine inhaltliche Konkretisierung im Form eines Beispiels nennen (4/5: ,,was zum beispiel
so fur markenklamotten was des bei=n freunden ausmacht und so*), so wird Roland, der
ihn ergénzen mdchte und ein vergleichbares syntaktisches Format wahlt (8) ,, dann noch
die technik? (-) also zum beispiel handy und so* vom Lehrer gestoppt. Die Schilerinnen
und Schiler versuchen in der Folge, der Anforderung des Lehrers gerecht zu werden: Peter
antwortet (11-17) entsprechend vage und sichert seine inhaltdeere Antwort indirekt ab:
»also (---) die sind dann halt wieder detailliert.“ (17). Dies bestétigt der Lehrer explizit
»richtig (-) da komm=n wir dann spater noch drauf zu sprechen.”(18). Die letzte Schilerin
Judith beschréankt sich darauf zu bestétigen, dass die Arbeitsgruppe die Diskussionsfrage
behandelt hat und dass Pro- und Contra-Argumente formuliert wurden. Bereits diesen
Hinwels nutzt der Lehrer fur ein Delegieren der Inhalte: ,,die argumente werden wir dann
ja anschlieffend horn.” (23).

Durch die Antwortvorgaben des Lehrers bleibt der Klasse wenig mehr als eine einfache
Bestatigung, dass die Arbeitsaufgabe erledigt wurde — und der Vergewisserung, dass sie
den Vorstellungen des L ehrers entspricht. Ohne die Erwdhnung der Inhalte, die zwar ,,ganz
grob®, aber immerhin in der Eingangsfrage des Lehrers eingefordert, dann aber verscho-
ben und damit blockiert wurden, macht die blof3e Abfrage der formalen Erledigung der Ar-
beitsaufgabe wenig Sinn: Sie verunsichert die Schilerinnen und Schiler, wie sie selbst zu
erkennen geben, wenn sie sich beim Lehrer vergewissern, ob sie die Arbeitsaufgabe kor-
rekt bearbeitet haben. Zugleich lasst sich an diesem Transkript verfolgen, wie die Schile-
rinnen und Schiler mit ihren Antwortformaten schrittweise eruieren, welches die Anforde-
rungen und Erwartungen des L ehrers sind und wie sie diesen gerecht werden kénnen.

Auch im Beobachtungskorpus hatte ein Lehrer in alen Klassen Schwierigkeiten mit
seinen Arbeitsanweisungen: Er formulierte einen ganzen Anforderungskatalog in Stich-
worten. Die Schilerinnen und Schiler hatten sowohl Schwierigkeiten, aufgrund der For-
mulierungsknappheit die einzelnen Arbeitsanweisungen zu verstehen, as auch Probleme,
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alle Teilschritte in kurzer Zeit aufzunehmen, zumal der Lehrer hdufig neue Unterrichtsfor-
men initiierte, die ihnen nicht vertraut waren. In der Folge wurde jede Arbeitsanweisung
recht aufwandig bearbeitet, bis allen klar war, was von ihnen erwartet wurde. Ahnliche
Uberforderungen ergeben sich auch bei einer Haufung von Impulsen (siehe Spanhel 1971)
und bei mehrfachen Reformulierungen einer Arbeitsaufgabe (Kap. 8, Herr Schwarz).

Briche in der Strukturierung einer Unterrichtseinheit oder eines grof3eren Aktivitéts-
komplexes von Seiten der Lehrenden konnen auf die Flichtigkeit der gesprochenen Spra-
che zuriickgefuihrt werden — nach kurzer Zeit erinnert man nicht mehr genau das verbale
Geschehen oder welche Aktivitét die gerade Glltige ist. Sie konnen auch auf Inkonsisten-
zen bel den Anweisungen zum Argumentieren beruhen. Der Lehrer im nachsten Tran-
skriptausschnitt trennt zwar verbal zwischen den Phasen des Sammelns und des Argumen-
tierens, nicht aber im Hinblick auf die einzelnen Aktivitéten, die er bel den Schilerinnen
und Schuler elizitiert. Explizit markiert der Lehrer die aktuelle Phase as die des Sam-
melns, zugleich aber fordert er die Schilerinnen und Schiller bis zum Zeitpunkt des Tran-
skriptausschnitts durch Nachfragen zur Darstellung mehrerer Begriindungszusammenhan-
ge, Stellungnahmen und oppositiven Argumentation auf. Peter (PE) erlautert, worlber sei-
ne Gruppe gesprochen hat und expliziert dies begriindend wie die Vorredner/innen, alsihn
der Lehrer unterbricht, seine Gespréachshandlung vertagt und die Gespréchssituation rede-
finiert as ,wir sammeln jetzt nur so mal=n paar punkte noch (10). Das steht im Wider-
spruch zu den zuvor erfragten Aktivitaten und irritiert daher die Klasse.

TR 47, 10/R-M/T

1 PE: aber das sind jetzt alles wieder die (-) in (-) also wir erst ham
wir Uber kleidung und (-) was weil3 ich geredet (-) und das sind die
auBeren (-) ahm werte (-) aber (---) wenn (-) des mit greenpeace
(-) da kommt (-) da wird ein=m aufs innere zugespielt (-) also (-)
dass man jetzt zum beispiel (---) ahm (--) a&hm (-) da gibt=s auch
viele leute (-) die (-) die die trends halt nich mitmachen. (-)
also die (-) auBeren trends; (-) die sie nich also klei kleider
(anziehn dann [oder so) (-) 1

LE: [wir komm=n gleich] dazu peter wir sammeln jetzt

10 nur so mal=n paar punkte noch verschiedene méglichkeiten (.)

11 von moden trends wo wir die finden(-) also wir ham gesagt? (--)

12 kannst du mal kurz wiederholen, (-) greenpeace (1) war mode war

13 trend (-) was wirdet ihr sagen? (4)

14 PE: ja (-) entwicklung;

15 LE: entwicklung (-) dann eher trend. (-) ja? (--) gut- (-)

OCO~NOUPA,WN

Das Verhalten des Lehrers ist in zweifacher Hinsicht fir die Klasse problematisch: Zum
einen wird eine Feinstrukturierung der Unterrichtsstunde vorgegeben, an die sich der Leh-
rer selbst nicht hdt. Wahrend die meisten Lehrenden sehr grob strukturieren in ,, Einleitung
bzw. Thema der Diskussion/Diskussion/abschliefRendes Fazit* strukturiert dieser recht fein
in , Einleitung/Darstellung des Themas/Abfragen der Arbeitsaufgabe ,Vorbereitung der
Diskussion in Kleingruppen‘'/Sammeln der Punkte fir Mode/fur Trends/konfrontative Dis-
kussion: zunachst Pro, dann Contra‘. Die Schilerinnen und Schiler scheinen mit groben
Strukturierungen besser zurechtzukommen, da sie ihnen mehr Raum lassen, den Diskussi-
onsfaden entsprechend der |okalen Themenschwerpunkte selbst zu entwickeln.

Zum anderen versdumt es der Lehrer, indem er an die vorgebliche Strukturierung erin-
nert, Peters Aktivitat zu honorieren; stattdessen ermahnt er ihn, well dieser sich nicht an
einer (angeblichen) Struktur orientiert hat. Im Anschluss fordert er Peter zu einer Wieder-
holung auf, wobei er ein (zuvor von Peter angebotenes) Stichwort vorgibt und eine Ar-
beitsaufgabe stellt, die weniger ein Sammeln denn ein Einordnen darstellt - und insofern
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auch nicht der Arbeitsaufgabe entspricht. Als Folge des inkonsistenten Lehrerverhaltens
melden sich die Schilerinnen und Schuler weniger und sie arbeiten weniger aktiv mit.

Zusammenfassung: In diesem Kapitel wird die Relevanz einer kompatiblen Konzeptuali-
sierung des zu vermittelnden Gegenstands Argumentation auf Seiten der Lehrenden deut-
lich. Dabei geht es nicht nur um ein fundiertes Faktenwissen, sondern auch um das proze-
durale Wissen und um die dem Vermittlungsgegenstand zugrunde liegenden Hand-
lungstypen. Ist den Lehrenden nicht klar, welche Argumentationsformen madglich sind,
welche Diskussionsmuster ihnen zugrunde liegen und wie diese realisiert werden, so kann
sich diesin der lokalen und globalen Moderationsleitung niederschlagen: Die Schilerinnen
und Schiler werden nur zu ganz bestimmten Argumentationsaktivitaten aufgefordert, an-
dere werden ausgeblendet oder nicht akzeptiert. Das Procedere der Argumentationsein-
Ubung erscheint verwirrend, die Schilerinnen und Schiiler signalisieren, dass ihnen die an
sie gestellten Anforderungen nicht transparent sind, indem sie sie problematisieren
und/oder ihre Kooperativitéat zur Mitarbeit verringern. Es zeigt sich aber auch, dass die
Schilerinnen und Schiler durchaus ihre eigenen Vorstellungen haben, wie zu argumentie-
ren ist, und diese gegebenenfalls auch gegentiber den L ehrenden durchsetzen.

Lehreraktivitéten, die den Gang der Argumentationseinibung stéren, habe ich in zwei
Hinsichten beschrieben: Einmal realisieren die Lehrenden typische Lehreraktivitéten, die
im Kontext der Argumentationseiniibung den Gang der Diskussion behindern; zum ande-
ren steuern sie die Argumentationseintibung auf eine Weise, mit der die Schilerinnen und
Schiler entweder nicht einverstanden sind oder die sie verwirrt.

In beiden Fallen signalisiert die Klasse mit verzogerten, unpassenden oder widerspre-
chenden Antworten, dass sie den Anforderungen der Lehrenden nur mit Schwierigkeiten
oder nur bedingt nachkommt. Die Argumentationseintibung stockt, weil Aushandlungspro-
zesse beziiglich des weiteren Gangs der Interaktion diese entweder aussetzen oder aber die
doppelte Anforderung, die Arbeitsaufgabe im Sinne des Lehrers zu erfassen und zugleich
zu erfullen, die Argumentationseinibung erschwert. Dadurch, dass die Aufmerksamkeit
voribergehend entweder auf die doppelte Anforderung oder auf die Kléarungsaktivitét ge-
richtet ist, bedarf es eines erhohten Aufwands, um die Diskussion wieder zu etablieren
oder fortzufihren. Haufen sich die argumenationsbehindernden Aktivitéten, so reagieren
die Schilerinnen und Schiler mit einer Zuriicknahme ihrer Aktivitéten bis hin zur Blocka-
de. Die Lehrenden miissen dann mit einem erheblichen Aufwand und mit Hervorlok-
kungstechniken die Argumentationseintibung wieder in Gang setzen.

6.3 Kritische Beziehungskonstitutionen

In diesem Abschnitt méchte ich solche Stérungen beschreiben, die die Ebene der Bezie-
hungskonstitution betreffen. Diese Stérungen kdnnen durch kleinere Handlungen entste-
hen, z.B. durch wiederholte Namensverwechslungen, Bevorzugungen oder Benachteili-
gungen Einzelner bei der Turnvergabe durch die Lehrenden oder wenn ein Missverstandnis
nicht nur nicht korrigiert, sondern auch zweckentfremdet wird, wie ich es im Anschluss
beschreiben werde. Dabei kénnen Stérungen sichtbar werden, die das Verhdtnis der Ge-
sprachsbeteiligten zueinander betreffen: Ein Lehrer/eine Lehrerin kommt mit einer Klasse
nicht zurecht oder umgekehrt. Eher ein Schiller a's eine Schilerin testet die Grenzen durch
ein provozierendes Verhalten gegentber der Lehrerin oder das Diskussionsverhalten einer
Jugendlichen bringt die anderen gegen sie auf — und macht moglicherweise auf eine feh-
lende Akzeptanz der Person aufmerksam.
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6.3.1 Ein Missverstehen, das nicht korrigiert wird

Wie in jeder Kommunikationssituation kann es auch in der Lehrer-Schiler-
Kommunikation zu Missverstandnissen kommen. Problematisch auf der Beziehungsebene
wird es, wenn die Lehrenden sich nicht darauf einlassen, ein offensichtliches Missver-
sténdnis zu klaren, wie in dem folgenden Transkriptausschnitt.

In der Phase des Sammelns bringen die Schilerinnen und Schiler die Ergebnisse der
Gruppenarbeit in die Grolgruppe ein. Dem Lehrer wird nicht deutlich, was Peter (PE)
meint, und er bittet um ein Beispiel. Peter macht klar, dass es ihm um das Angeben geht:
»€S gibt sachen die man (-) hat damit man vor andern (-) damit man sie andern zeigen
kann®. Der Lehrer reformuliert sinnentstellend: als etwas, das man fir andere tut. Hier
setzt das Transkript an: Peter versucht eine Klarung des Missverstandnisses, aber der Leh-
rer lasst sich nur minimal darauf ein.

TR 49, 10/R-M/T

LE: sehr interessant. (-) also auch dinge die man fur andere auch
machen? (--) kann- was kann man denn zum beispiel? (.) fir
andere menschen? (--) tun. (-)

PE: ja ich hab das mit dem tun jetzt aber negat mehr negativ
[gesehn 1

LE: [und trotzdem] irgendwo? (---) was positives tun (-) sag ich?
jetzt mal (--) wo gibt=s denn da auch- (-) modeerscheinungen
und trends; (--) also nicht nur (-) in der kleidung hairstyling
und so weiter (--) Uberlegt mal (10) peter- (-)

10 PE: ich weilll net wie sie das gemeint (-) also ich denk (-) vielleicht

11 (-) so wie (---) das is jetzt zum beispiel greenpeace oder so

12 (in mode kommt)

13 LE: ach prima (-) super (-) ganz toll

OCoO~NOOODWNE

Der Lehrer reformuliert den letzten Teil von Peters AuRRerung: ,,...die man (-) hat damit
man vor andern (-) damit man sie andern zeigen kann* mit einer sinnentstellenden Ande-
rung , dinge die man fir andere auch machen? (-) kann-“ (1-2) und wiederholt seine For-
mulierung in Form einer Frage nach einem Beispiel. Peter interveniert und signalisiert da-
mit, dass er die Sinn veranderte Reformulierung des Lehrers auf ein Missverstandnis zu-
ruckfihrt (4/6). Dieser unterbricht Peter und behandelt den Vorfall nicht als Missverstand-
nis, sondern zeigt mit seiner AuRRerung (5: ,,und trotzdem... ), dass er auf seiner Fragestel-
lung und damit auf einer weiteren thematischen Bearbeitung beharrt: Er wiederholt sie,
ohne Peters Reklamation weiter zu berticksichtigen. Es entsteht eine lange Pause und aul3er
Peter, der sich meldet und gleichzeitig mimisch-gestisch Unsicherheit signalisiert, reagiert
keiner der Schiler und Schilerinnen. Der Lehrer weist Peter explizit das Rederecht zu.
Dieser formuliert seine Unsicherheit (11: ,,ich weil3 net wie sie das gemeint*) und schlief3t
erst danach eine Vermutung an (12/14: ,ich denk vielleicht ... das ist jetzt zum beispiel
greenpeace”), die er mit der Floskel ,,oder so* relativiert. Der Lehrer reagiert mit tber-
schwanglichem Lob — der als mdglicher Ausgleich fir die vorangegangene Weigerung in-
terpretiert werden kann, den tatséchlichen Inhalt von Peters Beitrag anzuerkennen, anstatt
ihn nur as Impuls fir eigene Ideen zu verwenden, wie es der Lehrer hier getan hat.
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6.3.2 Storungen der Beziehungskonstitution zwischen Klasse und Lehrer

Ein Gymnasiallehrer hatte nach seiner Aussage mit seiner 10. Klasse Schwierigkeiten in
dem Sinn, dass die Schilerinnen und Schilern nach Meinung des Lehrers die Kooperati-
vitét hin und wieder aufkindigten und gelegentlich die Wirdigung der Person verweiger-
ten. Um maogliche tief greifende interpersonelle Probleme nachzuweisen reichen einige
wenige Unterrichtseinheiten, in denen argumentiert und nicht Probleme verhandelt werden,
nicht aus. Allerdings kann man Spuren finden fur Ursachen oder Folgen interpersoneller
Stoérungen. So hat in keiner Klasse ein Lehrer oder eine Lehrerin so viel negative Kritik an
den Beitragen der Schilerinnen und Schiler gelibt, wie dieser Lehrer an seiner Klasse.
Wiederholt présentierte der Lehrer Bemerkungen in einer scherzhaften oder ironischen
Modalitét, was die Schilerinnen und Schiler kaum honorierten. Zwar gelang es dem Leh-
rer, die Klasse zu aktivieren, oder anders formuliert: Die Schilerinnen und Schiler arbei-
teten immer wieder engagiert mit, jedoch folgten auch wiederholt Phasen, in welchen , et-
was' ablief, woraufhin die Schilerinnen und Schiller die Kooperativitét fir eine Weile ein-
schrankten. Die Beschreibungen Uber den Moderator als Lehrer (Kap. 6.1.1) stammen
gleichfalls aus dieser Klasse, d.h. der Lehrer bemihte sich neben der Argumentationsein-
Ubung auch um eine Evaluierung. In anderen Aufnahmen des Lehrers, so in einer 13. Klas-
se; formuliert er durchweg positive Kritik. Eine intensive und detaillierte sequenzanalyti-
sche Darstellung der interaktiven Vorgange konnte die jeweiligen Aktivitéten, ihre inter-
personellen Folgen und Hintergrinde ein Stiick weit erhellen, ist jedoch in ihrer Aufwén-
digkeit aufgrund ihrer Komplexitét hier nicht zu leisten.

In der Folge mdchte ich einige Stellen genauer analysieren. Der erste Ausschnitt zeigt
eine allgemeine Kritik des Lehrers. Er fokussiert den Zuschnitt der Argumentationsbeitra
ge und bewertet sie als zu polarisierend formuliert, wobei er auf die Agenten der Handlung
mit ,wir” referiert.

TR 50a, 10/G-M/T

LE: wir machen den fehler? dass wir (.) immer nur dieses absolute
sehen ja? (-) wir mussen=s tendezieller glaub ich sehen ja? nich
einfach nur ja? und- nein? sollte man trends mitmachen ja- und
nein? und punktum? (-) sondern (-) wo haben wir tendenzen wo
kénnen wir tendenzen feststellen.

OO WNPE

Diese Kritik nimmt der Lehrer kurz spater noch einmal auf (10-14) und fihrt sie weiter
aus. Der néchste Transkriptausschnitt zeigt, dass gewisse Prasuppositionen — in diesem
Fall des Lehrers gegentiber den Schulerinnen und Schiilern — und die Unméglichkeit, diese
Zu korrigieren, zu einer lokalen Tribung der Beziehung fuhren. Der Lehrer bemiht sich,
die vorherigen Diskussionsbeitrdge im Hinblick auf die Beantwortung der Frage, ob Mo-
den und Trends mitzumachen sind oder nicht (10-21), zu bindeln. Dabei entwickelt er den
Gedanken weliter (23-32) und kommt zu bestimmten Schlussfolgerungen.

TR 50b, 10/R-M/T

10 LE: nun es (-) ich glaub es hilft uns weiter? (--) wenn wir (-) mit

11 einem von nadine noch mal uns annehmen; (---) die frage kénnen

12 wir eigentlich schlecht mit ja (-) oder nein (-) beantworten.

13 (---) wir koénnen nicht sagen wir sollten sie mitmachen? (-) wir
14 sollen sie nicht mitmachen. (--) ich hab glaube ich bei den

15 meisten eben rausgehdrt? (-) also sie sind eigentlich dagegen sie
16 mitzumachen; (-) weil man dann sowas (-) wie den verlust von

17 personlichkeit befurchtet. (-) auf der anderen seite? (.) werden
18 trende aber auch mitgemacht? (-) weil sie einem gefelle (.) eh

19 gefallen. (-) das heil3t also? (-) oberstes (-) ziel? ist

20 schlicht und einfach (-) die individuelle entscheidung. (-) die
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21 eigene personlichkeit. (---) oder nicht?
22 KL: mh mhm ja;
23 LE: dann wurde von anderen gesagt? (--) viele trends kann man nicht

24 mitmachen? (--) weil (-) geld fehlt. (---) jedoch aber eine grol}
25 ein groRteil von schilern geht arbeiten. (-) es gibt die bekannten
26 ferienjobs? (-) manchmal wird unter der woche? noch gearbeitet,

27 ich glaube von den zwdlfern oder dreizehnern (.) arbeitet jeder
28 zweite wenigstens? einmal in der woche regelmallig. (---) wozu

29 wird gearbeitet? (--) um des geld natirlich auszugeben. ja? was

30 kauft man? (--) um bestimmten trends zu folgen? (-) also scheint
31 doch einfach jetzt von dem verhal?ten her? ein unwahrscheinlich

32 starkes (-) befolgen? von trends gegeben zu sein.

Zunéachst rekapituliert der Lehrer aus den Beitrégen der Schilerinnen und Schiler Griinde
fur das Mitmachen von Trends: die individuelle Entscheidung und die (Entfaltung der)
Personlichkeit. Das lasst er noch von den Schilerinnen und Schilern ratifizieren (20). Die
weitere Schlussfolgerung entwickelt der Lehrer aus seinen eigenen Beobachtungen, die er
unpersonlich und agenslos formuliert: ,,also scheint doch einfach ... ein unwahrscheinlich
starkes befolgen von trends gegeben zu sein* (30-32). Diese Folgerung relativiert die zuvor
aus den Schilerbeitragen formulierte Feststellung bzw. hebt diese bis zu einem gewissen
Grad auf und ist nicht frei von negativen Implikationen. Einige (NA: Nadine, AN: Annika,
JU: dulia, MA: Markus) sind mit diesen Ausfihrungen nicht einverstanden, sie argumentie-
ren dagegen, indem sie andere Grinde fur das Jobben anfihren.

TR 50c

33 LE: mhm?

34 NA: aber man kauft ja nich unbedingt um trends zu folgen (-)

35 AN: ma gibt ja (-) geld (.) nich nur fir mode und so was aus. (-) ma

36 geht ja auch mal was weil ich? mit freunden irgendwo hin? (-)
37 und (=) unternimmt, was (-) und dafir braucht man ja auch? geld;
38 JU: ja, ich glaub auch nich dass (-) dass die nur arbeiten damit se
39 geld? (-) fiur irgendwelche trends? kriegen; (--) man brauch

40 ja auch so: (-) ganz normal? geld. (--) also wenn man sich

41 normale kleidung? (-) vielleicht keine? trends kauft; (---)

42 LE: mhm markus.
43 MA: ja das wollt ich auch sagen.
44 LE: mhm? geld brauch ma schon? aber es is in der regel ja so? ihr

45 kriegt taschengeld? (--) kleidung ist meist ja noch von euren
46 eltern? bezahlt; noch? (--) und (-) wie gehen wir dann nachher
47 damit um. (--) wozu brauchen? (-) wir dieses (-) mehr (-) an
48 geld? was kauft ihr mit dem geld (-) was ihr erarbeitet in den
49 ferienjobs.

Der Lehrer ratifiziert die Argumente pauschal zu Beginn von Zeile 44, honoriert sie aber
nicht und geht auch nicht inhaltlich darauf ein. Stattdessen formuliert er ein weiteres Ge-
genargument — das Taschengeld — und stellt die Frage, was mit dem Mehr an Geld ge-
schieht. Unmerklich hat sich die kritisierte Zielgruppe verandert: Wahrend er zuvor die
oberen Klassen kritisierte, sind es jetzt die anwesenden Schilerinnen und Schiler: ,, was
kauft ihr mit dem geld (-) was ihr erarbeitet in den ferienjobs.” (48/49). Nadine antwortet
ihm zwar, aber darauf geht er nicht ein:

TR 50d

50 NA: kann doch sein? dass man auch was sparen will. (-) oder urlaub

51 vielleicht oder was wie=n fahrrad, irgendwas in der richtung. was
52 groReres halt.

53 LE: mhm (-) jaja, zum beispiel; ich hab=nen kleinen cousin? (-)

54 dreizehn (-) jahre alt? sollt ein neues fahrrad bekommen; (-)

55 unter (-) einer bestimmten gréRe geht=s nicht? (--) ja? (-) das

56 will er nicht. (-) ich wollt ihm mein altes aufarbeiten? (--)
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57 nein? (--) das geht nicht? (-) er (.) muss (-) irgendwie so

58 eins haben (--) das auch so um die eintausendfinfhundert kostet.
59 und is das nicht auch wieder (-) trend? (-) so? (-) oder? ich
60 weill nich worauf thr fahrt; ja?

61 JU: ja es kommt drauf an? (---) wenn das fahrrad jetz gut sein soll
62 (-) und vielleicht ne (-) federung und so. (-) er braucht ja
63 vielleicht=n mountainbike fur=n berg? mit federung und so. (-)
64 und bremsen und so. (---) (-...) is vielleicht ganz sinnvoll?
65 und das kostet. (---) eben.

66 LE: ich bin ja sehr unerfahren [im fahrradfahren] also

67 K [GEMURMEL KLASSE 7]

68 LE: siehste? (-) das (-) formulier ich auch? (-) ja;

Der Lehrer l&sst sich argumentativ nicht auf Nadines Beitrag ein, sondern knipft mit einem
schiefen Anschluss, as Beispiel markiert, an Nadines Fahrrad-Beispiel an und erzéhlt eine
Geschichte mit einer Moral aus seinem Lebensumfeld: Ein gebrauchtes Fahrrad tut es nicht
mehr, es muss ein teures Rad sein, das um die eintausendfinfhundert (DM) kostet — eine
implizite, aber deutliche Kritik an den Anspriichen der Nachfolgegeneration, der auch die
Schilerinnen und Schiller der Klasse angehdren. Zugleich stellt seine Moralisierung die
Wertigkeit des Jobbens um der Befriedigung materieller Anspriiche willen in Frage. Ob-
wohl der Lehrer im Anschluss mit seiner Unwissenheit kokettiert (66) und noch zu retten
versucht, melden sich in den ndchsten Sequenzen nur wenige.

In seiner Schlussfolgerung und der nachfolgenden Argumentation mit den Jugendlichen
hat der Lehrer seine negativen Einstellungen gegentiber den Jugendlichen — und der Klasse
— in moralisierender Form deutlich gemacht. Zugleich hat er sich inhaltlich nicht auf die
Argumentationen der Schilerinnen und Schiler eingelassen und ihnen nicht die Moglich-
keit gegeben, auch verbal wahrgenommen zu werden. Damit hat er signalisiert, dass er zu
einer Perspektivenibernahme beziglich ihrer Positionen nicht bereit ist und er hat ihnen
die Anerkennung ihrer Positionen verweigert. Stattdessen hat er seine eigene Argumentati-
on mit einem Beispiel bekraftigt und in seiner Argumentation implizit selbst polarisiert.
Abgesehen davon, dass dieses Verhalten in der Vorbildfunktion Lehrer argumentationsdi-
daktisch in verschiedenen Hinsichten fragwirdig ist, hat die Weigerung der Partnerwrdi-
gung und die implizite negative Kritik eine Beziehungstriibbung zur Folge, die sich durch
die gesamte Interaktion zieht — zumal dieser Vorfal nicht der einzige ist. Das zeigt sich
noch stérker in einer weiteren Diskussion, die auf Wunsch der Klasse und des Lehrers zu-
stande gekommen ist: Auf Initiative des Lehrers sollte die Klasse ein Sozialpraktikum
durchfthren, was diese verweigerte.

Es sind also nicht (allein) die Kritik der Schilerargumentationen oder die doppelten An-
forderungen, die die Beziehung problematisch gestalten, sondern der Lehrer nutzt seine
Position zu moralisierender Kritik an den Einstellungen, die er der Klasse unterstellt, ohne
dass er ihnen die Moglichkeit einer kldrenden Darstellung und fairen argumentativen Aus-
einandersetzung gibt. Die Schilerinnen reagieren darauf, indem sie ihm wiederholt die
Kooperativitéat verweigern und nur so weit wie nétig seine Anforderungen bedienen.

6.3.3 Ein Schuler verursacht kritische Momente gegentiber der Lehrerin

Ein weiterer Einzelfall ist die Storung, die das provozierende Handeln eines Schilers der
10. Klasse gegentber einer Gymnasiallehrerin aus0st. 1ch mochte diesen Fall stellvertre-
tend fur kritische Momente auf der Beziehungsebene beschreiben, die zwischen Einzelnen
einer Klasse und der/dem L ehrenden entstehen kdnnen.
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Matthias (MA) agiert kaum as Argumentierender, ist aber trotzdem wiederholt verbal
prasent: Er versucht mit provozierenden Bemerkungen die Moderation der Lehrerin zu be-
einflussen und ihre Rolle in Frage zu stellen, indem er selbst Moderationsaufgaben Uber-
nimmt. So formuliert er im Anschluss an Vorgangerbeitrége Verstehensfragen und présen-
tiert zugleich Interpretationsmoglichkeiten. Dabel ignoriert er das Rederecht der aktuell
Sprechenden und unterbricht sie. Das Beispiel zeigt die erste Reaktion eines Mitschilers,
der sich in spielerisch-aggressiver Weise zur Wehr setzt. Michael (MI) meint, dass es nicht
fur jedes Individuum einen Trend respektive Kleiderstil gibt, sodass nicht jeder einen eige-
nen Trend setzen kann. Matthias (1-3) paraphrasiert Michael, der das bestétigen und ergén-
zen mochte (4-5), aber dazu lasst ihm Matthias nicht die Moglichkeit (6); er falt ihm ins
Wort und setzt ihn verbal unter Druck. Michael beschwert sich (7) in einer inszenierten
Redeweise, die spielerisch abgedampft Zorn signalisiert. Auch Matthias' Sprechstil ist auf-
falig und erinnert intonatorisch und prosodisch an die Inszenierung eines auslandischen
Jugendlichen, wie es bel Vertretern des HipHop zu beobachten ist: stakkatohaftes Spre-
chen, Rhythmus und Pausen werden gegenldufig zum natirlichen Rhythmus gesetzt, Ver-
schleifungen zwischen den Ausdriicken fehlen.

TR 51a, 10/G-M/T

1 MA: was heiflRt (-) zu kleiden? das heill3t die (-) kaufhduser stellen

2 sich auf=ne mode ein un machen gar nix mehr anderes? des so: dass
3 man keine mdglichkeit hat (-) was anderes (-) zu [kaufen]

4 MI: [Ja die] kdnnen
5 MI: nicht [was weill ich wieviel (... .. . oo, D |

6 MA: [willst du das damit sagen (-) willst du das damit sagen]

7 MI: <lass mich jetzt ausreden> <REDET GEPRESST>
8 K VIELE SE LACHEN

Gerade gegenuber der Lehrerin verhdlt sich Matthias Image verletzend, indem er gegen die
Basisregeln der Kommunikation verstof3t und die Kooperativitdt auf der Ebene der Ge-
spréchsorganisation, der Handlungskonstitution und der Beziehungskonstitution verletzt,
sich dumm stellt und dann ohne weitere Aushandlung die Aktivitét der Lehrerin beendet.
In alen Diskussionen mit Lehrerbeteiligung Gbernehmen die Lehrenden die Rolle der Mo-
deration mit den Aufgaben der Rederechtzuweisung und der Diskussionsstrukturierung.
Die Akzeptanz der Lehrenden als Moderierende durch die Klasse zeigt sich auch bei der
Beriicksichtigungen des Rederechts, d.h. es finden sich kaum Uberlappungen am Turnende
der Lehrerbeitréage durch Schilerbeitradge, es sei denn, die Lehrenden signalisieren bereits
die Moglichkeit zur nachfolgenden Turnibernahme. Das Verhalten von Matthias ist inso-
fern auffélig.

Die Lehrerin hat ausfuhrlich die Metapher Konsumentenstrale eingefihrt; sie mochte,
dass die Schilerinnen und Schiler dazu Stellung nehmen. Matthias signalisiert sein Unver-
sténdnis, daraufhin bemtht sich die Lehrerin um Klarung. Matthias falt ihr mehrfach ins
Wort, obwohl sie nicht das Endeihres Beitrags signalisiert hat, so in den Zeilen 2, 4 und 6.

TR 51b
1 LE: ja ihr seid dran? [ich wollt nicht jetzt so ganz]
2 MA: [Ja:: also konsumentenstralBe ] (-) der begriff

3 MA: ist mir nicht so: ganz klar,

LE: das is ein bild ja? (-) [so wie eine] strafle ein ein weg besonders
MA: [das heiRt ]

LE: beleb belebt ist? (-)

MA: das heil3t geschafte, (-) die besonders beliebt sind (-)

~No o b
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8 MA: Jauf gut deutsch (-) ] oke gut (-) ja
9 LE: [das sind trendsetter?] (also-)]

10 MA: warum nicht gleich so
11 K  LACHEN EINIGER SE, MA STOHNT VERNEHMLICH

Besonders interessant sind die Zeilen 8-10: Die Lehrerin mochte sich ihr Rederecht zu-
rickholen, dasihr Matthias in Zeile 5 streitig gemacht hat, und ihre Explikation fortsetzen,
als Matthias einseitig mit , oke gut* die Beendigung der Explikation initiiert und durch-
fuhrt und im Anschluss noch eine Phrase nachschiebt ,, warum nicht gleich so (7). Diese
Phrase ist eigentlich eine Gereiztheit signalisierende Redewendung der hierarchisch rang-
hoheren Person gegeniiber einer rangniedrigeren, so von Eltern gegentiber einem Kind,
wenn es sich zuvor nicht gerade klug angestellt hat. Sie driickt gemeinsam mit dem St6h-
nen von Matthias neben der Asymmetrie auch eine Missachtung gegentiber der fokussier-
ten Person aus — in diesem Fall gegeniiber der Lehrerin. Diese ignoriert im weiteren Ver-
lauf die Provokation von Matthias.

Wahrend im vorherigen Ausschnitt die Angriffe von Matthias eher indirekt und weniger
greifbar sind und die Lehrerin nicht darauf reagiert, zeigt das néchste Beispiel, das sich ei-
nige Minuten friiher ereignet, manifest die Stérung. Die Klasse versténdigt sich seit ca. 15
Minuten dartiber, welche Trends es Uberhaupt gibt, als Andreas an die Diskussionsfrage
erinnert. Die Lehrerin signalisiert, dass die Klasse noch Zeit benttigt, als Matthias — nach
einer Ankindigung (6), die die Lehrerin unterbricht, aber im Durcheinander untergeht —
das Wort ergreift (8):

TR 51c
AN: aber die frage ist ja soll man die trends mitmachen (und nicht)
was die trends sind im moment
LE: ah vorsicht (-) nicht so schnell (-) ich denke dass wir noch
zu der frage kommen (-) dass wir diese frage noch beantworten
LE: [oder seht ihr da (-) ] etwa schwarz oder probleme (-)
MA: [(zu -.... zentrale frage) 1]

XX2 LCammmn meeeee e e ) 1

MA: machen wir jetzt ne freie diskussion oder ne zentrale
plandiskussion [Ja sie haben gesagt] dazu
0 K [LACHEN VIELER 1

~NoO O WNE
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11 MA: kommen wir noch aber (-) erst wollen wir das andere besprechen
12 wir (-) lassen wir jetzt nicht? die diskussion frei entfalten
13 LE: (wir machen das wie in einer normalen stunde) ich bin

14 [Jetzt hier] vorsitzende es tut mir leid hast du das

15 MA: [ach so 1

16 MA: ach so [dieses hab ich (--) <ver(-)ges(-)sen?>] <STARK INTONIERT>
17 LE: [Jetzt verstanden und deswegen

18 LE: muss ich=s jetzt ein bisschen planen damit wir mit der zeit
19 hinkommen
20 MA: <yeah> <KERNIG GESPROCHEN>

Andreas’ AuRerung ist Teil einer thematischen Riickfiihrung — er hatte gerade tiber , ver-
schiedene trends* gesprochen. Die Lehrerin méchte noch beim Thema ,, ver schiedene be-
reiche" bleiben, das sie zuvor a's Fokus angekindigt und aufgrund einer Intervention von
Matthias ausfuhrlich rechtfertigt hat. Sie unterbricht die Initiative von Andreas und reagiert
— moglicherweise mativiert durch das Eingreifen von Matthias (6), das hier bereits zum
wiederholten Mal erfolgt — leicht spottisch mit ,,seht ihr da (-) schwarz oder probleme”.
Matthias Ubernimmt den Turn und signalisiert mit seiner Frage Kritik an der Diskussions
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leitung der Lehrerin. Er beschreibt die Moderationstéatigkeit als polarisierend: Der mit der
Assoziation an diktatorische Systeme belastete Ausdruck ,, zentrale plandiskussion® wird
dem demokratischen Modell der ,freien diskussion® gegentiber gestellt (8-12), die Impli-
kation der Restriktion kontrastiert Matthias mit der Formulierung ,,lassen wir jetzt nicht die
diskussion frel entfalten” . Die Lehrerin beruft sich auf ihre Leitungsrolle und damit auf ih-
re rollengebundenen Aufgaben. Matthias begleitet ihren Beitrag mit Zuhéreraktivitaten und
versucht ihn mit dem Einwurf ,, dieses habe ich vergessen” (16) vorzeitig zu beenden.

Auch in anderen Hinsichten macht er der Lehrerin ihre Rolle streitig, indem er Rede-
rechte zuweist, Definitionsbedarf reklamiert und den Sinn von manchen Lehrertatigkeiten
in Frage stellt. Die meisten seiner Aktivitdten greifen die Rolle der Lehrerin und deren
Autoritét an, indem sie ihre Rechte al's Moderatorin zu beschneiden versuchen; sie kbnnen
as krisenhaft bezeichnet werden. Matthias' Verhalten oder Person wird zu keinem Zeit-
punkt problematisiert oder bearbeitet, was moglicherweise mit der Aufnahmesituation und
der Présenz der Kamera zusammenhangt. Nur in TR 51c operiert die Lehrerin mit Ruck-
griff auf die institutionelle Macht, die mit ihrer Rolle verbunden ist, und sie tut es aufgrund
der besonderen interaktiven Anforderungen, die durch Matthias Verhalten entstanden
sind. Insgesamt jedoch bearbeitet die Lehrerin Matthias' Interventionen nicht als interper-
sonelle Stérungen, sondern indem sie diese als Verstehensprobleme behandelt und ihr mit
inhaltlichen Explikationen begegnet oder aber auch als Erganzungen, die sie, wenn auch
nur minimal, honoriert.

Zusammenfassung: Im Transkriptausschnitt TR 51c ist sich die einzige Stelle in den Kor-
pora, an der sich eine Lehrerin auf ihre institutionelle Macht beruft: ,,ich bin jetzt hier vor-
sitzende". Vorausgegangen sind dieser Demonstration von Autoritét mehrfache Stérungen
eines Jugendlichen, dessen provokative Kritik als Eingriff in die Moderationsleitung ver-
standen wurde und, wie die vielen Interventionen des Jugendlichen zeigen, auch verstan-
den werden sollte. Direkte Sanktionen erfolgen — zumindest im Rahmen der Argumentati-
onseintbung — nicht. Im Gegenteil: Die Lehrende fangt die Stérungen auf, indem siesieim
weiteren Verlauf gerade nicht als solche behandelt, sondern als Verstehensprobleme oder
Hinweise, fir die sie sich bedankt. Dies zeigt, dass auch in anderer Weise als in autoritarer
Form mit Provokationen oder Storungen umgegangen werden kann und dass es in der
Hand der Lehrenden liegt, wie sie Stérungen begegnen.

6.3.4 Kritische Momente zwischen Schillerinnen und Schiilern

Schulklassen sind Verbande unterschiedlichster Individuen und Personlichkeiten, ko-
existierender und rivalisierender Gruppen. So gibt es bei manchen Klassen Stérungen im
Unterrichtsablauf und damit auch Probleme bel der Argumentationseinibung, die auf
gruppendynamische oder altersspezifische Prozesse riickfuhrbar sind: Eine Person wird
von den anderen nicht akzeptiert oder fuhlt sich nicht von den anderen akzeptiert, eine
Gruppe wird von (einigen) anderen nicht anerkannt, es haben sich in der Klasse mindestens
zwei Gruppen gebildet, die sich wechselseitig ausgrenzen oder sich gegen die anderen ab-
grenzen.®® Solche Gruppenprozesse machen sich gerade bei der Argumentationseintibung
bemerkbar, wobel Uber das Argumentieren Streitigkeiten ausgetragen werden kdnnen: Es
entstehen ideol ogische Fraktionen und konfrontative Argumentationsweisen, so in der Dis

%8 Zur interaktiven Herstellung von , AuRenseitertum’ vgl. Horstmann (2002), die in einer 4. Grundschul-
klasse die interaktive Herstellung von , Auslander sein' untersucht.
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kussion zur Gleichberechtigung: in mehreren Diskussionen reprasentieren einzelne oder
eine Gruppe méannlicher Jugendliche mittels Inhalt und Darstellungsformat das gesell-
schaftliche Klischee des sog. Macho — und die anderen reagieren darauf.

Aktivitéten, die auf interpersonelle Probleme verweisen, sind z.B. wiederholte formale
Widerspriiche ohne Beriicksichtigung der Inhalte, der Versuch einzelner, sich durch typi-
sche Redewendungen als Opfer der Klasse zu stilisieren (,,ihr wollt mich ja alle nur kriti-
sieren), auf das ich im nachsten Transkriptausschnitt eingehen werde, oder Angriffe meh-
rerer auf eine Person in Form von Darstellungs- und Verhaltenskritik: ,,so wie die kathe
rumléuft (-) dasist ja extrem (-) dieist ja total abgedreht”, ,,was de vorhin gesagt hast oh
jetzt werd ich diesen monat (-) schon wieder tausend mark los fir=n computer (-) desis
auch n=bissel krank®. Diese Gespréachsaktivitéten fokussieren nicht mehr das Thema, son-
dern das Verhalten oder die Handlungen einzelner und bewerten diese negativ. In solchen
Situationen greifen die Lehrenden ein und beschwichtigen oder lenken mit einem The-
menwechsel vom kritischen Moment ab.

Das néchste Beispiel zeigt Ausschnitte aus einer Argumentationseiniibung, in der sich
die Klasse wiederholt mit Norbert und seiner Argumentationsweise auseinander setzt.
Norbert argumentiert stark wertend, nimmt aber zugleich Einwénde und Widerspriiche ge-
gen seine Beitrage personlich. Seine Stiliserung als Technikbegeisterter und die damit
verbundenen Begehrlichkeiten kommen nicht bei allen in der Klasse an. Bekundet er Inter-
esse an einem Gegenstand, signalisieren einige in der Klasse Unmut, wie Jirgen (JU) in
Zeile 3. Themenschwerpunkt sind die technischen Neuerungen, denen Kurt (KU) nicht er-
liegt —im Gegensatz zu Norbert (NO).

TR 523, 10/R-M/T
KU: ich wollt noch nie: ne videokamera haben eigentlich (-)

NO: doch (-)

JU: der mol widder

NO: doch (-) scho

XM: <mm> <VERNEINEND>

NO: <ja: (-) ist ja gu:t> <LACHEND>

LE: aber fiUr was beispielsweise (-)

NO: fur was? (-) also ich find ne videokamera is wesentlich
besser wie=n foto. (-)

10 XM: <mm;> <VERNEINEND> (-)

11 NO: <aber sicher> <NACHDRUCKLICH> (---)

©CoOo~NOOUO~WNE

Auf Jirgens abwertende Bemerkung ,,der mol widder® (= der mal wieder), die kritisch auf
Norberts Person zielt, reagiert Norbert mit einem abwehrenden Lachen und einer Besanfti-
gungsphrase (6, ja: (-) ist ja gu:t), die durch die gedehnte Sprechweise Gereiztheit vermit-
telt und durch den gangigen Verwendungskontext Eltern-Kind-Interaktion Asymmetrie si-
gnalisiert: Ein kritischer Moment, der auf interpersonelle Stérungen verweist, denn Nor-
berts Bekenntnis zum Besitz einer Videokamera alein hat dies nicht ausgel 6st, sondern die
Summe seiner bisherigen Interaktionsweisen und Bekundungen. Der Lehrer fragt nach
dem Motiv fur den Wunsch und Norbert weist pauscha auf die Vorziige gegentiber dem
Fotoapparat hin. Ein Junge widerspricht in Zeile 10, Norbert insistiert entschieden (11).
Norbert wird von einigen in der Klasse auch aufgrund seiner bewertenden Positionie-
rungen und Formulierungsweisen (pauschalisierende Widerspriiche gegentiber anderen,
Wertungen, Verabsolutierungen) angegriffen, er wird aber auch verteidigt. So 16st er mit
seiner entschiedenen Meinung tber Handys — die Aufnahme stammt von 1997, da waren
Handys noch nicht so verbreitet — ,aber ich mein (-) jetzt hier mit finfzehn (-) sechzehn
n=handy (-) des is ja krampf“ eine kontroverse Diskussion aus. Maria plédiert fir mehr
Toleranz und gegen Norbert; sie paralelisiert die Ausgaben fur ein Handy mit den Ausga



134

ben, die Norbert nach eigenen Aussagen fir Computerspiele hat: ,,aber das is genauso mit
dein=n (-) &m (-) computerspielen (-) du hast ja auch immer das neuste computerspiel 7.
Sie unterstitzt Kurt mit einem Zitat von Norbert, erganzt dies aber mit einer negativ wer-
tenden Bemerkung Uber Norbert: ,,und was de vorhin gesagt hast oh jetzt werd ich diesen
monat (-) schon wieder tausend mark los fir=n computer (-) desis auch n=bissel krank" .
Wahrend Norbert verlegen reagiert, meldet sich Kurt (KU), der Norbert in Schutz nimmt:

TR 52b

20 LE: kurt du wolltest auch noch was sagen

21 KU: haja weil: der norbert hat ja al also (-) der kauft sich ja nur

22 sachen fur=n computer (-) und ansonsten weniger halt (-) wenn er

23 sich halt nur auf computer konzentriert dann geht es das eigentlich

Im Diskussionsverlauf agiert Norbert zunehmend konfrontativer, bis eine konfliktére Si-
tuation entsteht. Norbert hat den thematischen Fokus auf die Werbung gelenkt, die er dafur
verantwortlich macht, dass die Verbraucher Trends mitmachen und viel Unnétiges kau-
fen:>

TR 52c

30 NO: du kommst nie um=nen trend rum. (---) du siehst? (--) in der

31 werbung (-) die ham des an; (-) dann gehschte raus (-) dann siehst
32 (-) oh? (-) der hat des gleiche an (-) dann gehst in die stadt

33 und siehst (-) oh gott (-) wieviel hunderte ham des an (-) und was
34 ist du kaufst dir des automatisch (-)

35 XW: ne: (-)

36 NO: do:ch (-)

37 MA: wenn=s dir gefallt okay aber nich wenn=s dir nich gefallt (-)
38 NO: [aber meistens gefallt=s dir ja (-) das is=ses ja (-)]

39 MA: [(----- ach gott ) mulR mir ja auch gefallen]

40 K [STIMMENGEWIRR (4) 1

41 MA: stimmt doch gar nich
42 NO: ach doch (-) naturlich is=ses so (-)
43 MA: ah ne: ich mein des muf dir ja irgend wie stehen du kannst ja

44 nicht herkommen und was weil3 Ich was anziehen wenns dir nicht
45 steht dann kannst [es ja auch nicht anziehen 1
46 NO: [es geht ja jetzt nich nur um die klamotten]

Norbert bezieht Position (30-34); er verwendet eine Behauptung mit einer Verabsolutie-
rung (,,du kommst nie...*) und in Form einer Szene, in der ein imaginiertes Du den Verfih-
rungen der Werbung und den Kaufangeboten der Stadt erliegt. Wahrend eine Schilerin
einfach nur widerspricht (35), bemuht sich Maria um eine Differenzierung mit dem Krite-
rium des Gefallens. Norbert féllt ihr ins Wort und verschiebt Marias Differenzierung zu
seinen Gunsten, was Maria widersprechen lasst (41: ,stimmt doch gar nich*). Daraufhin
insistiert Norbert mit Nachdruck (42: ,natdrlich...*), Maria greift ihre Argumentation wie-
der auf und beharrt auf ihrer Aussage. Norbert wiederum versucht, den Argumentations-
schauplatz zu erweitern (46: ,,es geht ja jetzt nicht nur um die klamotten® ), Marias Argu-
mentationsgang zu relativieren und in seiner Relevanz zuriickzustufen. Wéhrend Maria zu-
néchst kompromissbereit war, hat sich Norbert nicht darauf eingelassen, sondern auf seiner
Perspektive beharrt. Daraufhin hat auch Maria die Kooperationsbereitschaft eingeschrankt
und auf ihrer Position bestanden, worauf Norbert sich auf einen allgemeinen Standpunkt
zurickgezogen hat.

* Den Beginn von TR 52c habeich in Kap. 4.5, TR 24 bei der Schilleraktivitét | nsistieren beschrieben.
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TR 52c

47 NO: es geht ja uUberhaupt (-) prinzipiell um die trends (-) wir werden
48 ja so durch die werbung und durch die medien Uberhaupt so

49 hochgeputscht (-) dass sie ja so verkauft werden und dann

50 KA: [Ja (-) ich glaub (-) jeder kauft sich nur des (-) was er]

51 K [STIMMENGEWIRR 1

52 KA: auch will oder was ihm gefallt (-)
53 MA: ja eben (-) und nich (-) weil=s andere haben

54 NO: ihr wollt mich nur kritisiern [(...) ja klar? naturlich? 1
55 XM: [deine meinung vertreten 1
56 K [KLASSE LACHT & STIMMENGEWIRR (5)]

57 NO: aber ich mécht nich wissen (-) wer hier schon sich sachen gekauft
58 hat (-) die ihm eigentlich nich gefallen (-) nur damit er=s hat.
59 JU: also ich? net. (-)

60 NO: ja::; (-) natirlich (ihr seid alle unschuldisch) es gibt keinen
61 (-) der des noch nich gemacht hat (-) das is doch ganz normal (-)

Norbert wiederholt sein Argument der Manipulation durch die Werbung, Karin (KA) und
Maria argumentieren nun gemeinsam gegen seine Position, was Norbert personlich nimmt
(54, ,ihr wollt mich nur kritisieren*). Wahrend ein Schiler ihm das Recht auf eine eigene
Meinung zugesteht (55), greift Norbert seine Mitschulerinnen und Mitschilern an, indem
er ihnen unterstellt, sich entsprechend verhalten zu haben (60-61: , es gibt keinen...”). Nor-
bert formuliert pauschalisierend und generalisierend. Auf den Widerspruch der Mitschi-
ler/innen reagiert er mit Personlich-Nehmen (28) und Personlich-Werden in Form von
Retourkutschen und Unterstellungen (31ff). Darauf reagieren wiederum die Mitschi-
ler/innen, indem sie ihm die Kooperativité aufkiindigen oder ihn in Schutz nehmen. In-
wieweit seine Art des Argumentierens Ursache oder Symptom ist, kann hier nicht festge-
stellt werden, allerdings wird deutlich, wie seine pauschalisierende, verabsol utierende und
wertende Argumentationsweise Storungen verursachen kann, weil sie die anderen Ge-
spréachsbeteiligten aufbringt und diese ihm in der Folge die Kooperativitét aufkindigen. Im
weiteren Verlauf reagiert die Klasse mit einer Form des Therapeuten-Diskurses™; Sie ver-
suchen, seine Motive fir den Kauf von Uberfliissigem zu ergriinden, was Norbert sichtlich
peinlich ist, und sie unterstellen ihm mangelndes Selbstbewusstsein, was er vehement be-
streitet.

Gerade das Verfahren, die anderen Klassenmitglieder al's Anschauungsobjekte in die Ar-
gumentation einzubeziehen, namlich as Bezugspunkte von Konkretisierungen, kann sich
unterschiedlich krisenhaft auswirken. Das Aussehen, die Handlungen oder das Verhalten
ihrer Mitschilerinnen und Mitschiler dienen den Jugendlichen als Beispiele, auf welche
sie haufig kontrastierend zu ihrem eigenen Verhalten oder Aussehen verweisen: ,ich zieh
mich jetzt net so extrem an wie die kéthe. Die Art, wie die Gesprachsbeteiligten in einer
Klasse dabei miteinander umgehen, verweist auf die Beziehungsqualitét, die untereinander
besteht, und diese wiederum beeinflusst die Gesprachsmodalitét einer Diskussion.

Im vorangegangenen Transkriptbeispiel herrschen Spannungen in der Klasse im Hin-
blick auf Norbert, Bezugnahmen aufeinander kénnen sich zu Stérungen ausweiten. Eine
andere Schulklasse zeigt einen anderen Umgang miteinander, die Schilerinnen und Schi-
ler verstehen sich recht gut. Insofern kénnen auch Image gefahrdende Formen der Bezug-
nahme aufeinander ohne grof3ere Beziehungse ntrilbungen realisiert werden — wenn auch
nicht jede(r) alles darf.

% Zum therapeutischen Gesprach siehe u. a. Ehlich (1990).
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Die Jugendlichen reden gerade dartiber, dass Kleidung und Frisur zugleich auch Formen
der sozialen Kategorisierung darstellen; Jugendliche typisieren sich wechselseitig mit Hilfe
solcher Merkmale und reagieren je nach Typisierung aufeinander. Petra (PA) illustriert
dies an der Wirkung, die zwei Jungen aus ihrer Klasse auf sie haben: Harald, der Iassiger
angezogen ist und mit den langen Haaren dem Typ des Hippies gleicht (HD) — einem Typ,
der in vielen Schulklassen als , absolut out' beschrieben wird —, und Marco, der eher sport-
lich angezogen ist. (XM: méannlich, unbekannt)

TR 53, 10/R-M/T

1 PA: genau, also ich glaub ich wiurd auch eher auf jemand zugehn

2 der vielleicht eher angezogen is (-) also. wie der marco? als

3 jetzt so ich weill nicht wie der harald oder so (-)(so irgendwie

4 schon in den koépfen) denn ich weiss nicht (-) ich weill (-) es tut

5 mir jetzt [leid aber (-) ] &hm ich glaub (-) ich: wird auch eher

6 HD: [Ja is schon gut]

7 PA: auf=n marco zugehn also. (-) das is schon irgendwie drin also (.)

8 K  KLASSE LACHT

9 PA: [ich weiss nich (ich weil3 auch nicht..) er (-) er spricht halt mehr]
10 K [GEMURMEL 1
11 PA: [an (sag ich mal) weil er (-) ich [denk mal er hat (-) auch (-)]

12 XM: [ [is=n wunschdenken oder so ]

13 K [GEMURMEL 1

14 PA: geld? oder so <KLASSE LACHT> und das ah zeigt er halt auch; dann
15 LE: harald (sie wollt dich nich beleidigen)
16 HD: das kommt halt drauf an ob man=s nétig hat oder nich? (--)also

17 (-) ich mein &h (-) so (--) wenn man jetzt halt so rumlauft dann
18 zeigt man schon irgendwie (.) ja man von mir aus (-) ja man hat
19 geld oder kann sich=s leisten (-) sich so und so anzuziehn oder mit
20 der und der (-) neuen tollen ding rumzulaufen. ah ich mein (-)

21 s=kommt halt auch drauf an? also ich mein ah (--) ob man jetzt

22 unbedingt so von bestimmten leuten anerkannt werden will (-) oder
23 mit denen vielleicht auch gar nichts zu tun? haben will oder so.
24 ich mein (-) da=s ja auch so=ne art profilierung. (-) also dass
25 man dann (-) schon so zeigt so=n bisschen in welche gruppe man

26 (-)reingehért und da kommt=s halt auch halt auch drauf an?

27 (-) ja welchen trend man jetzt mitmacht oder so.

28 LE: jemand direkt da?

Petra formuliert zugleich mit ihrer Zurlickweisung von Harald entsprechende Entschuldi-
gungen (,,es tut mir jetzt leid*, 4/5), die Harald auch annimmt (6). Auch formuliert sie sehr
vorsichtig mit den Modalisierungen ,,wirde* (1, 5), ,vielleicht eher” (2) und mit der Rela-
tivierung ,,ich weil3 nicht* (3). Der Lehrer interveniert (15) und Harald bekommt im An-
schluss das Rederecht. Er rechtfertigt indirekt seine Art sich anzuziehen — andere haben es
notig, sich darzustellen, wiederum andere eben nicht — und er bestétigt Petra dahingehend,
dass Kleidung auch Gruppenzugehorigkeit ausdriickt. Zu einem Beziehungskonflikt
kommt es nicht, weil beide sich um einen Image schonenden und kooperativen Umgang
bemihen.
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6.4 Zusammenfassung: Kritische Momente und Stérungen

Lehrende haben in der Regel Routinen, Muster und Techniken des Unterrichtens ent-
wickelt, die nicht bei allen Unterrichtseinheiten in gleicher Weise anwendbar sind, das
heif3t sie kdnnen den Gang der relevant gesetzten I nteraktionshandlung stéren. Es bleibt
festzuhalten, dass sich einige der Techniken des traditionellen Lehr-Lern-Bereichs,
welche die Lehrenden verwenden, um Schilerinnen und Schiilern Wissen zu vermitteln
und hervorzulocken, bel der Argumentationseintibung als hinderlich erweisen, da sie
den Argumentationsgang unterbrechen und die Aufmerksamkeit binden. Hierunter fal-
len die Lehrerfrage, das Rétselraten und die K ettenfragen.

Die Konzepte der Lehrenden Uber den zu unterrichtenden Gegenstand haben Einfluss
auf die Durchfuhrung der Interaktionseinheit: Im Falle der Argumentationseinibung
konnen unklare oder nicht miteinander kompatible Konzepte kritische Momente bei der
Durchfthrung der Diskussion verursachen. Die Lehrenden brauchen fur die Vermitt-
lung von Argumentationswissen und fur die Durchfihrung der Argumentationsein-
Ubung ein hinreichendes prozedurales Wissen und ein Handlungstypen- bzw. Muster-
wissen, das Uber das theoretische Wissen von Argumentation hinausgeht, damit sie
Wirkungen und Folgen von Argumentations- und M oderationsweisen einschétzen kon-
nen.

Dass es Lehrende gibt, die einen eher restriktiven Unterrichtsstil bevorzugen, steht au-
Ber Zweifel, auch wenn das im Korpus einmalig ist. Es zeigt sich, dass dieser Interakti-
onsstil die Art der Durchfiihrung der Interaktionsaufgaben beeinflusst und behindert.
Gleichfals zeigt sich, dass die Klasse Strategien entwickelt, um auch bel restriktiven
Unterrichtsstilen Raum fir Darstellungen zu erhalten. Fur die Argumentationsei niibung
gilt, dass die Schilerinnen und Schiler bei einer restriktiven Themen- und Turnsteue-
rung der Lehrenden ihre Argumentationen nicht in gleicher Weise und Lange entfalten
wie bel einem zuriickhaltenden Lehrerverhalten.

Eine doppelte Anforderung durch das Argumentieren und durch die Reflexion Uber das
Argumentieren stellt auch eine doppelte Anstrengung und Aufmerksamkeitsausrich-
tung dar, die den Gang einer fortlaufenden Diskussion behindern. Es macht Sinn, die
Evaluation von der Diskussion zu trennen und zeitlich versetzt zu realisieren. Dies gilt
maoglicherweise nicht nur fir die Argumentationseintibung, sondern auch fir andere
Unterrichtsinhalte.

Auch fur die Lehrenden kdnnen sich doppelte Anforderungen ergeben, die die Argu-
mentationseinibung erschweren: Sie konnen bel der Konzentration auf die Lehrerrolle
die der Moderation vernachléssigen. Auch kann ein Rollenwechsel weg von der Mode-
ration hin zur Diskussionsbeteiligung — gerade im Hinblick auf die bereits vorhandene
Doppelrolle Moderation/L enrende — fur alle verwirrend sein und Stérungen bei der Ar-
gumentationsdurchfihrung verursachen, zumal die Rollen Lehrende/Diskussions-
beteiligte miteinander konfligieren. Je nach Art der Unterrichtsdurchfiihrung der Leh-
renden — ob in der Rolle des Lehrenden, der Moderation oder auch in der Rolle der
Diskutierenden — werden andere Aktivitéten realisiert und von den Schilerinnen und
Schilern dizitiert. Die Summe der je durchgefiihrten Aktivitétstypen bestimmen die
Textsorte, die realisiert wird: Lehr-Lern-Unterricht, Argumentationseintibung, Diskus-
sion oder Gespréch.

Beziehungskonflikte unter den Schilerinnen und Schilern, aber auch zwischen den
L ehrenden und der Klasse kdnnen bei der Argumentationseintibung reaktiviert werden;
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sie beeinflussen das Argumentieren dahingehend, dass Bearbeitungen auf der Bezie-
hungsebene den Gang der Argumentation unterbrechen. Es besteht die Gefahr, dass
nicht mehr Sachverhalte, sondern die Bewertung von Personen und deren Verhalten im
Fokus der thematischen Bearbeitung stehen.

Fur die Argumentationsdurchfihrung macht es Sinn, die Kooperationsbereitschaft zu
fordern, wenn moglich Stérungspotential durch Strategien, wie sie die Lehrerin in TR
51 redlisiert, zu ignorieren oder von Stérungen durch einen Modalitéts- oder Themen-
wechsel abzulenken, denn sie kénnen im Rahmen der Argumentationseintibung nicht
behandelt werden, sie missen an anderer Stelle bearbeitet werden.

Insgesamt wird gerade im Kontext von kritischen Momenten und Stérungen der Aushand-
lungscharakter von schulischer Interaktion deutlich:

Veranderungen des Procedere, die aul3erhalb der angekindigten und ratifizierten
Handlung liegen, werden nicht einfach hingenommen, sondern von den Beteiligten als
Stérungen markiert und gegebenenfalls auch als solche bearbeitet.

Lassen sich Behinderungen nicht einfach bearbeiten, wie das restriktive Verhalten des
Lehrers, so entwickeln die Schilerinnen und Schiler in gemeinsamen Strategien alter-
native Handlungsraume.

Liegen fur die Beteiligten die Storungen auf der Beziehungsebene in einem nicht mehr
tolerablen Rahmen, so wird der aktuelle Handlungsrahmen ausgesetzt, damit die St6-
rung bearbeitet werden kann. Verweigern Betroffene die Bearbeitung, hat dies Koope-
rationseinschrankungen der anderen zur Folge.
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7. Stileund Rollen der Schiulerinnen und Schiler

Nachdem es bisher um die Gespréchshandlungen und ihre interaktiven Bearbeitungen so-
wie ihre Stérungen im Kontext Argumentationseintibung ging, stehen hier die Sprech- und
Gesprachsstile der Schilerinnen und Schiler und ihre Rollen im Vordergrund. Obwohl es
eigentlich im Unterricht um die Leistungen der einzelnen Individuen in einer Klasse geht
oder gehen soll, werden sie als Bestandteile einer Gruppe, der Klasse, wahrgenommen,; als
Individuen sind sie schwer zu beschreiben. Das hangt nicht nur mit der geringeren Rede-
zeit der einzelnen Schilerinnen und Schiler zusammen — sie treten im Unterricht als Indi-
viduen eher marginal in Erscheinung —, sondern auch damit, dass sie haufig als Tell einer
Gruppe agieren. Aufgrund der geringen Datenmenge erlaubt das Korpus nicht die Analyse
individueller Handlungsweisen der Schilerinnen und Schiler, ermdglicht aber die Kontu-
rierung bestimmter Handlungsrollen, die von mehreren Schilerinnen und Schilern in ver-
schiedenen Klassen realisiert wurden und auf dieich in diesem Kapitel eingehen werde.

Welche Interaktionsweisen Jugendliche als Gruppe konstituieren bzw. zu Mitgliedern
einer Gruppe machen, ist bisher nur im Zusammenhang mit einzelnen Jugendgruppen be-
schrieben worden. Der Begriff der Gruppe auf eine Schulklasse angewandt ist ein relatio-
naler Begriff: as soziale Kategorie stehen die Lehrenden der Klasse a's Gruppe gegentiber.
Die Klasse selbst beinhaltet in der Regel mehrere Gruppen, die aus der Beobachterper-
spektive nach Interessensgruppen, Leistungsgruppen, geschlechtsgebundenen Gruppen,
Arbeitsgruppen, aktiven und passiven Teilnehmenden, Cliquen und dhnliches unterteilt
werden kann, letztendlich sich als Gruppe anforderungsspezifisch immer wieder neu kon-
stituiert. Der kategoriale Unterschied zwischen Klasse und Lehrenden zeigt sich im
Sprech- und Gespréchsstil der Schulerinnen und Schiler gegentiber den Lehrenden und
gegenlber ihresgleichen.

7.1 Der Gesprachsstil der Schilerinnen und Schiler

Die Unterschiede bei den Gespréchsstilen zwischen den lehrergeleiteten Diskussionen zu
Moden und Trends (Setting 1) und den schilergeleiteten um die Gleichberechtigung (Set-
ting 2) waren auffalig und haben sich bei der genaueren Analyse a's funktiona relevant
erwiesen. Allgemein formuliert geht es um situationsspezifische Sprech- und Gespréchs-
stile einer institutionsspezifischen Gruppe bei einer funktionsspezifischen Aufgabenbear-
beitung. Ich gehe davon aus, dass es nicht nur den ingtitutionsspezifischen Stil gibt, son-
dern dass innerhalb einer Institution je nach der zu bearbeitenden Aufgabe und den situati-
ven Bedingungen ganz unterschiedliche Stile innerhalb einer Institution realisiert werden.
Das heildt, es kann nicht von einem allgemeinen institutionsspezifischen Sprech- oder Ge-
spréchsstil ausgegangen werden, z.B. dem Kommunizieren vor Gericht oder im Kranken-
haus, sondern es muss angenommen werden, dass z.B. Arzten und Arztinnen in Gespré-
chen mit ihren Patienten bzw. Patientinnen je nach Interaktionsaufgabe ein ganzes Reper-
toire an Gesprachsstilen zur Verfigung steht: Die Aufkl&rung Uber eine anstehende Opera-
tion und ihre Risiken mag gegentiber den Einen sprachlich in anderer Weise bewaéltigt
werden als gegenuber den Anderen, die Vermittlung kritischer Untersuchungsergebnisse
verlangt einen anderen Sprech- und Gespréachsstil al's Anamnesegespréche.

Entsprechend der zu bewdltigenden Aufgabe und der Interaktionssituation wahlen die
Interagierenden den Sprech- und Gesprachsstil, den sie zur Durchfihrung der Interaktions-
aufgaben fur geeignet halten. Die Auswahl der Stile orientiert sich an der gemeinsam aus-
gehandelten Situationsdefinition und den damit verbundenen institutionsspezifischen Auf
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gaben. Aufgrund der Fokussierung auf die Schiler-Lehrer- und Schiler-Schiler-
Interaktion bei der Korpuserhebung wurden die Lehrenden in nur einer, sich wiederholen-
den funktionsspezifischen Aufgabenbearbeitung erfasst: Bei der Leitung und Durchfih-
rung der Argumentationseiniibung. Mit einem anderen Korpus wére auch eine Untersu-
chung von anderen Sprech- und Gesprachsstilen der Lehrenden denkbar, z.B. bel der Be-
waltigung verschiedener Unterrichtsaufgaben oder in variierenden institutionellen Situa-
tionen wie Sitzungen des Kollegiums, Elternabend etc. Vieles spricht dafir, institutions-
spezifisches Sprechen und Interagieren differenziert im Zusammenhang mit der Realisie-
rung einer Aufgabe unter diversen Bedingungen zu untersuchen und mit weiteren Ge-
spréchssituationen und -aufgaben zu kontrastieren.

Bisher ging es in erster Linie um die Schiler-Lehrer-Kommunikation, daher stammen
die vorgestellten Analysen aus dem ersten Setting. Auch hier geht es zundchst um die
Schiler-Lehrer-Interaktion: Im kontrastierenden Vergleich der Schulklassen bei der Bear-
beitung einer ahnlichen Aufgabe — einmal mit den Lehrenden, einmal ohne — lassen sich
Beobachtungen machen, die eine materialhomogene Untersuchung nicht bieten kann. In
diesem Fall war der Unterschied bel der Verwendung der Sprech- und Gespréchsstile in
denselben Klassen, jedoch in verschiedenen Aufnahmesituationen, aufféllig — und die
Ahnlichkeiten der Gesprachsstile innerhalb eines gemeinsamen Aufnahmesettings augen-
scheinlich. Die Hypothese eines funktions- und situationsspezifischen Sprech- und Ge-
spréchsstils kann mit der Analyse einer dritten schulischen Arbeitssituation, der Gruppen-
arbeit, untermauert werden: Kommunizieren die Jugendlichen in der Gruppenarbeit eher so
wie im lehrergeleiteten Setting, wie im schilergeleiteten zweiten Setting oder verwenden
sie einen ganz anderen Stil? Gegenstand dieses Kapitels ist nach einer Auselnandersetzung
mit dem Stil-Begriff
e in7.1.1 die Darstellung des schillergeleiteten Sprech- und Gespréachsstils mit den zwei

Varianten als Wettstreit und als Kampf.

e In7.1.2 und 7.1.3 werden die Gesprachsstile der Schilerinnen und Schiler in der leh-
rergeleiteten Diskussion und in der schilergel eiteten Diskussion verglichen.

e Kap. 7.1.4 behandelt den Gespréachsstil in der Gruppenarbeit und in

e Kap. 7.1.5 werden die Gespréchsstile in den drei Gespréchssituationen lehrer- und
schilergel eitete Diskussion sowie Gruppenarbeit verglichen.

Unter Sprechstil verstehe ich die Art, wie ein Gesprachsbeteiligter spricht, mit Gesprachs-
stil bezeichne ich den Stil, der durch das gemeinsame Sprechen von mindestens zwei Be-
teiligten zustande kommt.

Durchforstet man die wissenschaftliche Literatur zum Sprech- und Gesprachsverhalten
der Schilerinnen und Schiler, so wird man, trotz der Klagen tber fehlende Arbeiten seit
den 70er Jahren, immer noch kaum findig. Seit damals bestehen die Beschreibungen zur
»Schulersprache” — so der Titel eines von Spanhel (1973) herausgegebenen Sammelbandes
— ausschliefdlich aus den Beschreibungen der sprachlichen Handlungen, die die Schilerin-
nen und Schiler im Unterricht realisieren — haufig komplementér zu den Lehrerhandlun-
gen. Die Untersuchungen des Sprachgebrauchs aus den 60er Jahren und friher griinden auf
einer aus der Reflexion gewonnene Kenntnis des Miundlichen. Unter dieser Perspektive
wird das Sprechen der Schilerinnen und Schiler im Hinblick auf ein an der Schriftsprache
orientiertes ldeal der Sprache bewertet und als defizitér klassifiziert. Dieses Bild hat sich
trotz der drei Jahrzehnte empirischer Kommunikationsforschung in vielen Schulen eisern
behauptet: Noch heute wird dort fast ausschliefdlich ein Bild von Mindlichkeit und ,or-
dentlichem Sprechen' vermittelt, das in erster Linie schriftsprachlich orientiert ist. Es ist
den Lehramtsstudierenden an Hochschulen und damit zukiinftigen Lehrenden im Studium
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kaum zu vermitteln, dass €lliptisches Sprechen funktional adaquat und keineswegs defizi-
tér ist. Die Regel ,, Sprich in ganzen (schriftsprachlich korrekten) Séatzen® gilt fur viele als
Handlungsanleitung und Beurteilungsmal3stab. Streng genommen werden Sprech- und Ge-
sprachsstile in der Schule und deren Funktionalitdt kaum in den wissenschaftlichen Blick
genommen. Allein Weiss (1975) hat bei seiner Beschreibung der Syntax spontaner Gespra-
che Schilergesprache zugrunde gelegt. Insofern kann immer noch as Desiderat gelten,
was Spanhel (1987) im Hinblick auf das situationsspezifische Funktionieren von Sprache
formuliert hat: , Das zentrale Forschungsproblem liegt darin, dass die Unterrichtssprache
im Gesamtzusammenhang unterrichtlicher Kommunikation untersucht werden misste.”
(ebd. 508)

Der Stil-Begriff

Da es um die Beschreibung von Stilen geht, bedarf es zunéchst einer kurzen Darstellung
des Begriffs, wie er hier verwendet wird. Nach Selting/Hinnenkamp kénnen Stile in kon-
kreten Situationen als sozia und interaktiv interpretierte Strukturen und Merkmal sbiindel
erfasst werden:

Die Perspektive auf die Untersuchung von Stilen, gleichglltig auf welcher konkreten Analy-
seebene betrachtet, stellt die Frage nach dem fur die Beteiligten sinnvollen/bedeutsamen Ge-
brauch kookkurrierender sprachlicher Gestaltungs- und Ausdrucksmittel im Vergleich zu pa-
radigmatischen Alternativen (mit natirlich nie genau derselben Bedeutung) in der sich ent-
wickelnden Interaktionssituation ins Zentrum. (1989: 5)

Diese Gestaltungs- und Ausdrucksmittel kdnnen aus verschiedenen linguistischen Berei-
chen stammen: Lexik, Syntax, Phraseologie, Phonologie u. a. Insofern Stile nicht losgel st
von konkreten Situationen betrachtet werden kdnnen, sind sie pragmatischer Natur und
konnen weder als systemlinguistische Subsysteme noch als Varietéten oder Register be-
schrieben werden.*® Wahrend die Termini sozider Stil, soziolinguistischer Stil oder auch
Sprechstil nach Dittmar (1997) Gruppen- oder Beziehungsstile bezeichnen und beschrei-
ben, was institutionsunabhangig und situationsiibergreifend das Spezifische des jeweiligen
Stils ausmacht, hat es der Begriff Register ,, prototypisch mit dem Muster- und Gebrauchs-
wissen von (insbesondere: institutionellen) Situationen zu tun* (Dittmar, 1997: 232).

Nun handelt es sich bei den untersuchten Gesprachen um Interaktionen im Unterrichts-
kontext, also um solche, die nicht nur institutionsabhangig sind, sondern deren Spezifika
zu einem Gutteil auf die institutionellen Bedingungen rickfihrbar sind:

In der institutionellen Kommunikation, die aus prozesshaften, aber stark normierten Situa-
tionen besteht, verfiigen die Interaktionspartner je nach ihren sozialen Rollen Uber ein Mu-
sterwissen und die angemessenen Sprachgebrauchsmuster. Rehbein (1983), nach Dittmar
(1997: 232).

In den Diskussionen lassen sich zwei Sprachgebrauchsmuster, denen ein vergleichbares
Muster- und Gebrauchswissen zugrunde liegt, bei der gleichen Tétigkeit in der gleichen In-
stitution feststellen mit den Unterschied, dass die Lehrenden einmal das Gesprach moderie-
ren und sich das andere Mal diesbeziiglich zurtickhalten.

% Vgl. hierzu auch Dittmar (1997, FuRnote 131); zur Diskussion der Konzepte , Sprechstil* und , Sprachva-
rietdt’ siehe auch Augenstein (1998).
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Der Register-Begriff zielt auf das Musterhafte, Prototypische und damit auf das ent-
individualisierte und ent-konkretisierte Muster- und Gebrauchswissen in der institutionel -
len Kommunikation. Wirde ich die beiden Settings unter dem Register-Begriff beschrei-
ben, so wirde dies auf die Gemeinsamkeiten zwischen den beiden Stilen zielen und nicht
auf die Differenz, auf die es mir aber ankommt: Mir geht es um die situationsspezifischen
Konkretisierungen dieses Musters und nicht um eine prototypische Beschreibung der in-
stitutionellen Kommunikationssituation.

Weder der Terminus Register noch der Terminus sozialer Stil fassen das Phénomen, das
ich beschreiben mochte, ndmlich das, was die Jugendlichen und die Lehrenden aus einer
ingtitutionell vorgegebenen Situation mit leicht variierten Bedingungen tatséachlich ma-
chen. Dabei kann das Sprechen nur vor dem Hintergrund der sprachlich realisierten Akti-
vitaten untersucht werden. Mein Untersuchungsgegenstand verlauft quer zu den Beschrei-
bungskategorien Register und sozialer Stil, insofern ich das interaktive Verhalten einer
Gruppe situationsspezifisch, institutionsspezifisch und gruppenspezifisch beschreiben
maochte. Hier bietet sich der Begriff Gespréchsstil an, der nicht strikt terminologisch fest-
gelegt ist. Unter Gesprachsstile verstehe ich einen Oberbegriff flr situationsspezifische
Anwendungen von Gruppen- und Individualstilen — in diesem Fall der Gesprachsstil von
Schilerinnen und Schilern in spezifischen Unterrichtssituationen.

7.1.1 Die schilergeleitete Diskussion zur Gleichberechtigung

Den ersten Eindruck Uber den Unterschied der beiden Diskussionsweisen méchte ich zu-
nachst alltagsweltlich beschreiben: Wahrend in der lehrergeleiteten Diskussion eher ge-
maéchlich und ruhig diskutiert wird, geht es in der schiilerorganisierten Diskussion wesent-
lich temporeicher, engagierter und zugleich konfliktreicher, lautstark sowie wesentlich we-
niger hoflich zu — von aul3en betrachtet. Zugleich hat man den Eindruck, die schiilerorgani-
sierte Diskussion sei natirlicher, alltagsnéher, wohingegen die lehrergeleitete Diskussion
eher wie in einer Schutzzone abgehalten zu sein scheint. Dieser Eindruck stammit nicht nur
von mir; in zahlreichen Seminaren, in welchen ich die Materialien présentiert habe, aul3er-
ten sich die Teilnehmenden in vergleichbarer Weise.

Die Differenzierung Beobachterwahrnehmung/Teilnehmerwahrnehmung ist wichtig;
gerade am Kriterium Hoflichkeit zeigt sich die Notwendigkeit der Differenzierung: Wah-
rend eine ganze Reihe von Phdnomenen von auf3en aus der Beobachterperspektive als face-
verletzend typisiert werden konnen, werden sie von den Gespréchsbeteiligten nicht so be-
handelt, wie z.B. Hartung (2002) gezeigt hat, der das etwas andere Hoflichkeits-K onzept
der Jugendlichen beschrieben hat.

Anlass des Versuchs, die Schilerinnen und Schiler ohne die Lehrenden diskutieren zu
lassen, war die Frage, ob und inwieweit sich diese in der Grol3gruppe selbst organisieren
beziiglich der Gesprachsorganisation und der Themenbehandlung. Die gesamte Klasse
nahm an der Interaktion teil; sie teilte sich in eine Podiumsgruppe, die von Anfang an dis-
kutierte, und in eine Jury, die das Podium nach 20 Minuten Diskussion kritisch beurteilen
sollte. In einigen Schulklassen Ubte die Jury tats&chlich Kritik, in allen Schulklassen dis-
kutierte sie nach ca. 10-15 Minuten selbstinitiiert mit. Die Beteiligung in den Klassen war
unterschiedlich: Wéhrend in manchen Klassen tber weite Phasen das gesamte Podium ak-
tiv war, insgesamt mehr als die Halfte der Klasse regelmaliig Beitrage leistete und sich
durch Reih-um-Verfahren wiederholt ale auf3erten, ergriffen in anderen Klassen wéahrend
der Podiumsdiskussion nur drei, vier das Wort; unter Beteiligung der Jury trat dann ca. ein
Drittel der Klasse verbal in Erscheinung. Die durchschnittliche Beteiligung bei der Gleich
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berechtigungsdiskussion war insgesamt héher als bel Moden und Trend. Die Anzahl der
Podiumsteilnehmenden war abhangig von der Klassenstarke: Wahrend die 10. Klassen aus
insgesamt 20-25 Schilerinnen und Schiler bestanden und das Podium mit max. 12 Ju-
gendlichen besetzt war, fanden sich in den 13. Klassen maximal bis zu 12 Jugendliche mit
einem Podium von ca. 4-6 Personen. In einem Fall (13. KI.) waren nur flnf Schilerinnen
anwesend, sodass sich der Lehrer als Diskutierender in die Gruppe begab, um den ,, mann-
lichen Part* zu reprasentieren. Wahrend in den Abiturklassen (bis auf eine Klasse alle Lei-
stungskurs Deutsch) der Anteil der Madchen gegeniiber den Jungen ca. 60—70 % betrug
und in den Realschulklassen etwas mehr Mé&dchen als Jungen vertreten waren, war der
Antell von Jungen und Méadchen in den 10. KI. Gymnasium in etwa gleich hoch.

Obwohl wir ale Lehrenden baten, den Klassenraum zu verlassen, folgten etwa zwel
Drittel der Lehrenden der Aufforderung und beobachteten das Klassengeschehen aus dem
Tonstudio Uber Monitore. Die anderen Lehrenden, quer durch die Schultypen und Klassen-
stufen, nahmen die Diskussion vom Rande des Klassenzimmers aus wahr. Wahrend von
diesen nur zwel in die Diskussion eingriffen, verlief3 ca. die Hélfte der Lehrenden den Auf-
nahmeraum, um kurz regulierend in die Diskussion einzugreifen. Die Anwesenheit der
Lehrenden im Klassenzimmer hatte in den 13. Klassen keinen Einfluss auf die sehr enga-
gierten und expressiven Diskussionen, wohingegen in den 10. Klassen der Diskussions-
verlauf unter Prasenz der Lehrenden tendenziell ruhiger verlief as ohne die Lehrenden.
Den Klassen war bekannt, dass die Lehrenden die Diskussion Uber die Kameras im Auf-
nahmeraum verfolgen konnten.

Fast ale Schulklassen kamen - einige nach Anlaufschwierigkeiten - mit der Selbstorgani-
sation zurecht. Ein Drittel der Klassen wéhlte eine Moderation, andere Klassen richteten
sich bei Bedarf an bestimmte Schilerinnen und Schiler mit der Bitte um temporére bzw.
lokal relevant gewordene Koordination (Fremdwahl), in wieder anderen Klassen tbernahm
der eine oder die andere bei Bedarf die Moderationsrolle durch Selbstwahl. Die Turnorga-
nisation erfolgte in den moderationsgel eiteten Klassen vorwiegend durch Meldungen, we-
niger durch Selbstwahl ohne Meldung; im Allgemeinen ergriffen die Jugendlichen aus ei-
gener Initiative das Wort (Selbstwahl) oder sie reagierten auf die Erwartungen des Gegen-
Ubers. Mazeland (1983) hat recht detailliert Sprecherwechsel in Schulklassen beschrieben,
von denen einige auch hier auftauchen, andere hingegen wie die ungerichtete Fremdwahl,
die typisch fir die Schiler-Lehrer-Interaktion ist, kamen nicht vor. Wahrend sich die
Schilerinnen und Schiler in ca. einem Drittel der Klassen tUberwiegend durch paralele
Beitrdge das Rederecht entzogen, kam dies in anderen Klassen nur in den gelegentlichen
lebhaften Phasen vor. Die Argumentation und die Themenbehandlung unterschieden sich
je nach Art der Diskussion in der Klasse: In zwei Drittel der Klassen wurden verschiedene
Aspekte eines Themenschwerpunktes tber Phasen konsensuell und Gber Phasen oppositiv
behandelt mit dem Versuch, Konsens herzustellen oder aber wechselseitige Meinungen zu
akzeptieren; dabel war die Gesprachsmodalitét ernsthaft, unterbrochen von scherzhaften
Phasen. In einem Drittel der Klassen wurde oppositiv-konfrontativ diskutiert ohne den
Versuch, eine gemeinsame Basis zu formulieren, oder ohne Anerkennung der unterschied-
lichen Standpunkte. In diesen Klassen dominierte eine ernsthaft-aggressive Gesprachsmo-
dalitét, die mit einer ironisch-aggressiven abwechselte.

Das heildt, es gab eine Streubreite im Umgang mit der Diskussion, wesentliche Unter-
schiede innerhalb der schillergeleiteten Diskussionen zeigten sich bei der wechselseitigen
Kooperativitat, mit Folgen auf allen Interaktionsebenen.
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Insgesamt kann man dennoch einen gemeinsamen Gesprachsstil feststellen, der sich im
Hinblick auf das verwendete Sprachregister, die Gesprachsmodalitét, die Beitragsénge
sowie die Turnorganisation wesentlich von dem Gespréchsstil in den lehrergeleiteten Dis-
kussionen unterscheidet:

Die Beitrége in den schilergeleiteten Diskussionen sind wesentlich kirzer als in den
lehrergeleiteten Argumentationseiniibungen, es gibt durchgangig deutlich mehr Uberlap-
pungen am Turnende, gemeinsames und konkurrierendes Parallel sprechen wie auch Zwi-
schenbemerkungen und Einwirfe ohne den Anspruch der Turntbernahme. Intonatorisch
formulieren die Schulerinnen und Schiiler wesentlich expressiver. Sie verwenden im Ver-
gleich zur lehrergeleiteten Diskussion deutlich mehr wertende Lexeme und Bewertungen
(»find ich ziemlich schwachsinnig”), Darstellungen emotionaler Einstellungen (,da kam
ich mir blod vor*), saloppe Ausdriicke wie ,,geld riberschieben, ,vollig untergebuttert
werden”, drastische Darstellungsweisen und Uberzogene Vergleiche , das is doch echt
wie=n hund gehalten (bezogen auf eine Hausfrau, die 6ékonomisch vom Ehemann abhan-
gigist), ,willst du ne fette qualle da als sekretérin rumlaufen haben®, Verniedlichungsfor-
men (,, hausmiitterchen® ), Uber- und Untertreibungen (,,Ikws kann man heut mit dem klei-
nen finger fahrn®). Hinzu kommt der wiederholte Gebrauch bestimmter Phrasen wie ,,was
weil3 ich* und eine Haufung von Modalpartikeln (halt, halt immer, doch wirklich), die im
lehrergeleiteten Korpus kaum verwendet werden.

Die Schilerinnen und Schiller realisieren zwei Weisen des Miteinander-Argumentierens:

e In den ruhigeren Gesprachsphasen entwickelen sie Argumentationen, die von der
Struktur her den Schilerbeitragen in den lehrergel eiteten Diskussionen &hneln und Be-
grindungszusammenhange in Form von Beispielen, Griinden und Erzahlungen prasen-
tieren, wenn auch in einer weniger ausgebauten und syntaktisch weniger komplexen
Form. Sie werden im Zusammenhang mit den exemplarischen Sprecherbeitragen einer
Schilerin und eines Schillers beschrieben. Diese Sprecherbeitrége unterscheiden sich
von den Beitragen in den lehrergeleiteten Diskussionen insbesondere durch die Ver-
wendung eines anderen Sprachregisters, direkteren Anredeformen und einer Ge-
spréachsmodalitét mit einer Préferenz fir scherzhafte Phasen.

e In den lebhaften Diskussionsphasen hingegen verwenden die Schilerinnen und
Schiler eine Form des Argumentierens, die vergleichbar ist mit derjenigen in konfron-
tativen Fernsehdiskussionen, wie sie von Holly/Schwitalla (1995) und von Luginbthl
(1999) beschrieben wurden. Diese zeichnen sich aus durch
e ein Ubergewicht von angreifenden und disqualifizierenden AuRerungen;

e das Uberhandnehmen gesprachsorganisatorischer Storungen der Beteiligten selbst
und des mitwirkenden Publikums (Holly/Schwitalla, 1995: 75);

e eine Inszenierung von Konfrontation und Stilisierung als Kampfer (Luginbihl
1999: 56);

e eine Demontage der Position der Gegner und Gegnerinnen als Form der aggressi-
ven Imagepflege (Luginbihl 1999: 58).

Fur die Diskussion als Kampf gilt:
Pluspunkte kénnen sowohl auf der Beziehungs- als auch auf der Inhaltsebene gewonnen

werden — entgegen der Norm einer , guten”, sprich sachlichen Diskussion im alltégli-
chen Sinn. (Luginbihl 1999: 60)
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Zur lllustration der lebhaften Phasen méchte ich zwei Beispiele aus den Gleichberechti-
gungs-Diskussionen vorstellen, die die Spannweite im Umgang miteinander in den leb-
haften Phasen deutlich macht. Es sind zwei 10. Gymnasialklassen, die in zwei aufeinander
folgenden Jahren aufgenommen wurden und beide dieselbe Lehrerin haben: Frau Kranz,
auf deren Unterrichtsstil ich im dritten Teil eingehe. Wahrend die Lehrerin im Beispiel Der
Wettstreit in der Klasse am Rand sitzt und nicht eingreift, ist sie beim Beispiel Der Kampf
nebenan im Tonstudio. Der Zeitpunkt der Aufnahme berechnet auf den Schuljahrsbeginn
entspricht sich: Das erste Beispiel wurde Ende Mai 98 aufgenommen, das zweite Beispiel
Anfang Juli 97. Ich habe zwel Ausschnitte mit einem vergleichbaren thematischen
Schwerpunkt ausgewahlt: Eine Frau kann schwanger werden — zu ihrem Nachteil.

Das Beispiel 1: Der Wettstreit

Im Beispiel Der Wettstreit diskutieren 9 Schulerinnen und Schiler auf dem Podium, die
Jury halt sich zurtick. Der Ausschnitt umfasst die Minuten 12.50-14.40. Im Vergleich zu
den anderen Diskussionen handelt es sich um eines der ruhigeren Gespréche, wobei die
hier prasentierte Stelle zu den turbulentesten zéhlt.

Zuvor haben sich die Schilerinnen und Schiler dariiber versténdigt, wie sie die Reali-
sierung der Gleichberechtigung — insbesondere im Beruf — sehen, wobei fir die meisten
diese bereits verwirklicht ist, von einigen Bereichen wie Spitzenpositionen und schwere
korperliche Arbeit abgesehen. Bisher haben sich die Schilerinnen und Schiler im Reih-
um-Verfahren positioniert, in kurzen Diskussionsphasen einige Positionierungen relativiert
oder aber ihnen widersprochen.

Norbert (NO) leitet mit einer provozierenden Frage an die M&dchen ein neues Diskussi-
onsthema ein. Der Beitrag gehort zu den seltenen langeren Beitrégen in dieser Art Diskus-
sion. Es folgt eine lebhafte Diskussionsphase, in welcher mehrere Jungen — Benny (BE),
Markus (MA), Henner (HE) und Norbert — gegen mehrere Madchen — Karin (KA), Linda
(L1) und Laura (LA) — argumentieren und umgekehrt. Der Diskussionsabschnitt endet re-
lativ harmonisch mit einer wechsel seitigen Akzeptanz der jeweiligen Positionen.

TR 54a, Beispiel Der Wettstreit, 10/G-G,
ich hab=ne frage (--) also (--) ahm (--) gleichberechtigung (-)
also wenn wirklich? gleichheit- dann herrscht. (-) dann missen ja
auch die gleichen pflichten herrschen. (-) dann will ich fragen.
wollt ihr die gleichen pflichten dann Ubernehm=n wie der mann. (-)
also sprich, militardienst. (-) oder wollt ihr das denn nich? oder
was. (--) oder wollt ithr=ne (-) gleichheit aber die:- (--) der mann
muss dann mal zum militardienst und die frau dann nich? oder was

BE: ja oder wenigstens zivildienst.

NO: genau (--) genau zivildienst

10 KA: es gibt ja frauen die das ma?chen aber die frauen, sind ja

11 zum beispiel auch wenn sie kinder kriegen

12 LI1: e:?ben- (-)

13 KA: schwanger

14 LI1: wir sind (-) wir sind schwa,nger.

©CoOo~NOOUO~WNE

15 NO: ja ihr seid doch nich schwanger[ ja genau]
16 MA: [(--zur bundeswehr) muss 1
17 XJ: )1
18 K [GELACHTER UND DURCHEINANDER 1

19 HE: wir werden gesetzlich gezwungen? zum militar zu gehn oder zum
20 zivildienst
21 NO: ja
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22 HE: auf jeden fall missen wir unser studium nach hinten verschieben-

23 NO: und ihr habt ein jahr friher zeit?

24 LA: und wir? mussen unser studium vielleicht ab?brechen

25 KA: genau

26 LA: (--) wenn wir schwanger sind

27 HE: ihr musst Uberhaupt? nichts

28 NO: [ihr braucht Uberhaupt keine kinder bekommen (-) ihr tut ja grad so als]
29 MA: [ihr misst Uberhaupt? nich (-) ihr habt die wahl? (---) 1

30 HE: [ ja natur?lich]
31 NO: (wenn zwang?)

Norbert Ubernimmt mit der EinfUhrung des neuen Themenschwerpunktes die Themen-
steuerung. Die Turnibernahme erfolgt durch Selbstwahl, gelegentlich wird gleichzeitig ge-
sprochen, es finden sich viele unmittelbare Turnanschliisse. Insofern die paralel Sprechen-
den aus einer gemeinsamen ideologischen Gruppe stammen — es sind die Schiler, die
gleichzeitig sprechen (15-18, 28-30) -, ist es weniger ein konkurrierendes als vielmehr ein
gemeinsames Sprechen — im Hinblick auf das der Gruppe gemeinsame Ziel des besseren
Arguments. Sowohl die Jungen (8-9) als auch die Madchen (10-14, 24-26) praktizieren ein
erganzendes und bestétigendes Sprechen: So erganzt Benny (8) seinen Klassenkameraden
Norbert, Linda und Karin bekréftigen die zuvor Sprechenden. Die Erganzungen werden
von den Sprechenden ratifiziert, indem diese die angebotenen Formulierungen tbernehmen
oder bestadtigen. Bis auf den Eingangsbeitrag von Norbert sind die meisten Beitrége relativ
kurz, die Schilerinnen und Schiler beschranken sich auf schlagwortartig formulierte Be-
hauptungen, die —wenn Uberhaupt — nur minimal begriindet werden. Anstelle der Behaup-
tung-Begrindung-Sequenzen werden implizite Vorwurf-Rechtfertigung-Sequenzen sowie
Vorwurf-Vorwurf-Sequenzen realisiert.

Die interne thematische Struktur wird bestimmt durch die Art, wie die Gespréchsbetel -
ligten ihre Argumente verketten: Sie beziehen sich nur insofern auf die Vorgangerauile-
rung, as sie einer Behauptung eine andere gegentberstellen. Auf den ersten Blick haben
die Gegenuberstellungen keinen inhaltlichen Bezug, erst im Hinblick auf die Quaestio, also
auf einer Ubergeordneten Ebene, wird klar, dass die jeweiligen Behauptungen der eigenen
Position dienen und gewissermalen ,punkten’ sollen und so nur implizit als Gegenbe-
hauptung und as Widerspruch fungieren. Sie stehen insofern in argumentativ-
handlungsstruktureller und nicht in thematischer Opposition zum Vorgéngerbeitrag. So
antworten Karin und Linda nicht direkt auf Norberts Eingangsfrage nach der Ubernahme
gleicher Pflichten, sondern sie stellen deren Gultigkeit implizit in Frage: Auf die Ver-
pflichtung ,, militérdienst* (5) reagieren die Schilerinnen mit der Gegenpflicht Schwanger-
schaft (10-11). Der Hinweis auf die Folgen ,, studium verschieben® (22), wird mit dem Ge-
genverweis , studium abbrechen* (24-26) beantwortet. Solche Formen bezeichne ich als
Gegenzug-Argumentationen: Eine Sprecherin B geht nicht inhaltlich auf den Vorredner A
ein, sondern liefert (Gegen-)Argumente aus der eigenen Perspektive. Durch die Paralleli-
sierung mit der Betroffenheit der Gegenseite wird ein Betroffenheitsgleichgewicht herge-
stellt: ,Uns geht's so schlecht/gut, wenn nicht noch viel schlechter/besser als euch”. A
sagt: ,Wir sind benachteiligt, wir missen zum Bund®“, B antwortet: ,Wir sind auch be-
nachteiligt, wir kriegen Kinder.” B reagiert auf A, ohne inhaltlich auf dessen Argument
und Perspektive einzugehen. Daneben formulieren die Schilerinnen und Schiler direkte
Widerspriiche, so in den letzten Zeillen: Henner verbalisiert auf den Studienabbruch der
Mé&dchen hin einen generellen Widerspruch ,,ihr misst Gberhaupt nichts* (27), was die an-
deren beiden Jungen bekraftigen.

Die Redebeitrage sind direkt adressiert. Die Gesprachsbeteiligten verwenden ein kol-
lektivierendes und zugleich nach auf3en exklusives ,wir’ und komplementadr dazu das Op-
position anzeigende Personalpronomen ,ihr‘. Sie argumentieren aus der personlichen, hy
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pothetischen Betroffenheit heraus. Mé&dchen kénnen schwanger werden, Jungen koénnen
zum Militér- bzw. Zivildienst eingezogen werden.

TR 54b, Beispiel 1; 10/G-G
32 MA: nein? (-) ihr ihr macht das ja nich frei?willig- (-) ich

33 mein (-) ah (--) ey quatsch. [(-) (ihr macht des halt-)]

34 K [KLASSE LACHT 1

35 MA: tschuldigung; (-) ihr macht das ja nich aus

36 zwang? (--) ich mein es is ja nich so:- (-) dass man es euch
37 auf?zwangt-al?so- wenn sie=s wollen? (-) dann

38 LA: nein? aber vie?le frauen wollen. kin,der (-)

39 HE: viele viele manner wollen auch schnell studiern? (-)

40 NO: [genau (-) des einfach so]

41 KA: [aber viele ménner wollen] (--) viele manner wollen auch dass die
42 frau?en kinder kriegen (-) und da verliert ja die frau? n=jahr (-)
43 NO: das heiRt- (-) es kann ja? [nich absolute gleichheit] herrschen (-)
44 MA: G )1

45 NO: unterteilt werden mein ich

46 MA: die frau (mul3 ja nicht gleich ja sagen)

47 NO: jetz- (-)

48 KA: aber ich find schon (-) dass das ziemlich aus,geglichen is (-)
49 die manner gehn zum (-) zivildienst (oder militar?)

50 NO: ja auf ein?mal is wieder au?sgeglichen also- (-)

51 KA: nein? (-) und die frauen (-) die verliern eben wieder zeit (-)

52 wenn sie kinder? kriegen- oder so:. (-) ich mein es ja nich
53 so:- (-) dass die: manner nich wollen dass die frauen

54 kinder? kriegen (-)die wollen ja: (--) ich mein die kdnn=n ja
55 nich andern dass die frauen dann da auch zeit? verliern- (--)

56 K KLASSE LACHT (5)

Der zweite Tell ist stérker als der erste durch Witzeleien und spielerische Elemente gepragt
und zeigt den Hang zum Modalitétswechsel ins Scherzhafte: Die Klasse reagiert belustigt
auf Markus Versprecher (32-34), genau wie zuvor auf die Zuschreibung von Linda ,wir
sind schwanger® (14). Das Gelachter der Klasse wird von den Beteiligten positiv wahrge-
nommen als gemeinsames Lachen und nicht im Sinne von Auslachen. Daneben zeigen
Formulierungswiederholungen und leiernde Intonierungen die Lust an spielerischen Ele-
menten (38-42): Laura verwendet die Formulierung ,,vie?e frauen wollen. kin?der* (38),
die Henner aufgreift und als syntaktisch parallele Konstruktion in einer Gegenzugargu-
mentation verwendet, dabei den Ausdruck ,viele' verdoppelnd: , viele viele ménner wollen
auch schnell studiern?* (39). Die Formulierung wiederum greift Karin auf, sie wendet sie
argumentativ und koppelt sie mit Elementen aus Lauras Beitrag: ,viele manner wollen
auch dass die frau?en kinder kriegen” (41/42). AuRRerungen, die mit Witz und Schlagfer-
tigkeit versuchen, die Argumente der VVorganger zu entkraften oder ad absurdum zu fihren,
wechseln sich mit ernsthaften Argumentati onssequenzen ab.

Auffallig ist der direkte Umgangston der Gesprachsbeteiligten: Sie stellen provozieren-
de Fragen, vermeiden Hoflichkeitsfloskeln und —formen, indirekte Aufforderungen und
implizit formulierte Widerspriiche; stattdessen gehen sie direkt und unverblimt miteinan-
der um. Daneben finden sich stilistische Mittel wie parallele syntaktische Konstruktionen,
die die Pardleliserung der Argumentation symbolisieren, oppositive Verwendung von
Personal pronomina, Wortverdopplungen (wir/ihr) u. a. m. Wesentlich ist, dass sowohl die
Modalitdt als auch der reaisierte Stil durch die Aktivitdten aller Akteure gemeinsam ent-
steht und getragen wird: Die Gespréachsbeteiligten realisieren die gleichen Sprechstile und
konstituieren durch ihr @hnliches Verhalten auf der Ebene der Gesprachsorganisation, der
Sachverhalte, der Gesprachsmodalitét und der Beziehungskonstitution einen gemeinsamen,
konsistenten Gesprachsstil.
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Das Beispiel 2: Der Kampf

Etwas anders lauft es im zweiten Beispiel, das nach einer dreiviertel Stunde Diskussion
stattfindet — und typisch ist fir den Uberwiegenden Teil des Diskussionsverlaufs dieser
Klasse. Auf dem Podium befinden sich zehn Schiilerinnen und Schiler, die Jury ist genau-
so stark besetzt und diskutiert mit. Podium und Jury sind beziglich des Geschlechts parité
tisch besetzt. Das Thema Militér wird explizit in der 34. Minute von einem Schuler aus der
Jury fokussiert: ,,wollen wir Uber bundeswehr reden/ ich glaube dariber habt ihr noch
nicht geredet“. Nach einer kurzen Diskussion uUber den Sinn des Themas erwéahnt ein
Schler, dass Frauen zwar ausgebildet, im Kriegsfall aber nicht eingesetzt werden dirfen.
Darauf beginnt eine Diskussion , manner missen entweder zivildienst oder bund machen,
frauen nicht, das ist ungerecht”. Conny (CO) fragt, ob die Madchen Wehrdienst als Aus-
gleich fur die Schwangerschaft sehen, und das Thema wird in der Folge kontrovers disku-
tiert. Nach ca. 5 Minuten setzt der Transkriptausschnitt ein, der nur einen Teil der Diskus-
sion um diesen Themenschwerpunkt wiedergibt. Neben Conny sprechen hier noch Karin
(KA), Theo (TH), Andreas (AN), Bianca (Bl). Viele Stimmen sind nicht zuzuordnen; sie
werden summarisch als XW = weiblich, und XM = mannlich, nicht identifizierbar, be-
zeichnet.

TR 55a, Beispiel Der Kampf, 10/G-G

[wenn du jetzt von gleichen ebenen ausgehst ja? (-) junge und]

2 XM: Jja naturlich) 1
B XWr L m oo )1
4 CO: [madchen beide wollen jetzt (gleichzeitig) wollen jetzt erfolgreich]
L 4L =S G )]
B XWo Lo m o e )1
7 CO: [im beruf werden. (-) der junge hat=n jahr verloren?]
8 XM [(emmmm e )|
L R R )]
10 CO: [ja? der junge hat=n jahr verloren [ G D 1
11 TH: [ co,nny- conny]
2 = 1 (e 1
IR O 1 (e 1
14 co: [ der hat=n jahr verloren]
15 KA: [(nein) aber was macht die frau? 1
16 XMI L cmcmm i e e e e e e e e e e e e s )1
= 1 )1
18 KA: [nein aber die ist die ganzen min?destens achzehn jahre]
19 XM L cmmm o m e e e e e e e e )1
20 XWo Le e e e e s )]
21 KA: [wahrend sie ein kind hat (kann sie nicht arbeiten pl |
22 XMz L c e )1
23 XWo Lem e e s )]
24 CO: [wenn? sie nicht schwanger ist wenn? sie nicht schwanger ist (-)]
25 XM L e e mm e e e e e e e e e e mein gott) ]
26 KWz L mmm o e e s )1
27 CO: [was ist dann? (---) kuck doch mal (-) (die kann . die sehn]
28 BI: [ <EMPORT> <ja> (-cucuccu--. )1
29 XMz L mm i e e e )1
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31 TH: [jJa genau? ]
32 XW: [aber das ist] doch ih?re entscheidung ob sie schwanger wird.]

R 2C T4 B )1

R0 - )1

35 TH: [das ist ihre entscheidung (-) natirlich? ist das ihre entscheidung]
36 XMz [ c oo e )1
37 Xw: [ wenn sie aufpasst 1
38 TH: [wer muss? ein kind kriegen. (-) hei (-) konnt ihr mal nicht alle]
1S T (L B )1
40 XW: [ist es ihre entscheidung 1
{7 1 (S )1
42 TH: [gleichzeitig reden besonders (...) nicht kalle und petra]

e T {1 I 1 (S ) 1

7 [ (S )1

45 TH: ja also. (-) andreas (-) fang an (-)

Auffélig ist das Durcheinander-Reden vieler und die Folgen, die das mit sich bringt: die
vielen Wiederholungen (7/10/14, 11, 24, 32/40), eine vernehmliche Lautstérke, das Signa-
liseren emotionaler Beteiligungen (25, 28) sowie die Bemihungen zur Wiederherstellung
der elementaren Kommunikationsbedingungen durch enen aktuellen Moderator
(38/42/45). Trotzdem lassen sich wie im ersten Beispiel Ansdtze zum gemeinsamen Ar-
gumentieren — so wird XW (32) in Zeile 35 von Theo unterstiitzt -, Bestdtigungen ohne
Bemtihungen um das Rederecht und Gegenzug-Argumentationen erkennen. Auch die Be-
strebungen, fokusgebunden zu argumentieren und das Gegeniber direkt zu adressieren,
werden deutlich. Die Beitrage sind (notgedrungen) kurz, eliptisch und inhaltlich auf das
Wesentliche reduziert, trotzdem — oder gerade deswegen — finden sich viele Stilmittel.

Auf der thematischen Ebene gibt es viele Fokusverschiebungen, die Gespréchsbeteilig-
ten gehen nicht aufeinander ein, sondern reden aneinander vorbei: So geht Karin (15ff)
nicht auf Conny und seinen Fokus ,der Mann verliert durch den Zivil-/Militardienst ein
Jahr’ ein — die Widerspruchsindikatoren deuten auf einen pauschalen Widerspruch hin -,
sondern sie lenkt den Fokus auf die Situation der Frau. Das ignoriert Conny wiederum,
seinen eigenen Behandlungsfokus etablierend. Dieses Muster wiederholt sich: Jeder be-
harrt auf der Fokussierung seines thematischen Aspekts ohne auf denjenigen des anderen
einzugehen.

Im welteren Verlauf geschieht es, dass eine Zuhorerunterstiitzung sich verselbstandigt.
Theo hat fir Andreas’ Beitrag Ruhe herstellen konnen und Andreas startet (46) mit einer
eroffnenden Floskel.

TR 55b, 10/G-G

46 AN: also ich, wollt jetzt mal sagen hier von (-) von fast allen

47 madchen hier? (-) wird des jetzt so ungefahr hin?gestellt?

48 (-) als ob ahm wenn (-) frauen, ein kind? kriegen dass

49 es fur sie: ? einfach (-) uberhaupt nix 1s? es ist einfach

50 [eine psy?chische belastung (-) eine phy?sische belastung eine]
51 CO: [(als ob es eine katastrophe wWar. ... ... .. . i aaaaaaan pl |
52 AN: [katastro:phe (-) sie verlieren achtzehn jahre ihres lebens (-)]
LG T 10 B ) 1
54 XW: [ was soll denn des?]

55 AN: [warum kriegst kriegst du denn kinder (-)]

T CER X G )N
YA U X T M
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58 AN: [du kriegst doch nicht (-) kinder]

59 KA: [naturlich macht es spass 1

60 XMz [QCecmm oo )1

Bl XWo [Cecm i e s )]

62 AN: [aus pflichtbewusstsein] dem staat? gegenuber [(-) um den staat?]
63 CO: [a des ist ja) ]
64 KA: [ aber ich mein 1

65 XMz [ )]

66 XW: [Cocmmmoma e ot )]

67 AN: [ so zusagen zu erhalten; sondern [weil kinder (............ )1
68 KA: [nein schau doch mal du muf3t]
B9 XMz LCac o e e s )]

740 L = [ )1
71 XM: [Ja nich immer alle [zusammen

72 KA: [darf ich jetz mal was dazu? sagen ja?]

4 T 725N | ) 1

T4 KWz L mm e e e e e e )1

Andreas adressiert seine Kritik an die anwesenden Madchen in unpersonlicher Form (,, hier
von (-) von fast allen Madchen hier?*) und wird sukzessive lauter. Conny beginnt gleich-
falls zu reden und beide sprechen lauter werdend parallel bis Zeile 52, wo auch andere ver-
bal einsteigen. Das Sprechen von Andreas und Conny ist mehr eine gemeinsame Anklage
gegen die Madchen als ein Streit ums Rederecht, hat aber auch Folgen. Durch das gemein-
same parallele Reden

e wird Andreas schwer verstandlich,

e werden beide zunehmend lauter,

e ist eine Zwischenbemerkung zu einem eigenen Beitrag geworden,

e erhoht sich die Bereitschaft der anderen, gleichfalls zu unterbrechen.

Andreas emotionale Beteiligung bzw. Erregung steigert sich im Verlauf seines Beitrags;
dies wird nicht nur an der Lautstérke deutlich, sondern auch daran, dass er die an ihn ge-
richteten Aktivitaten seiner Mitschtlerinnen und Mitschuler ignoriert, auch as Karin meh-
rere Male zu intervenieren versucht (56, 64, 68, 72). Wahrend im ersten Beispiel der Um-
schlag ins Scherzhafte die Situation entspannt, erregen sich die Gespréchsbeteiligten hier
zunehmend: Neben dem entsprechenden Gerduschpegel und dem Kampf um das Rederecht
gibt es auch Schwierigkeiten bel der Vermittlung und Behandlung der Inhalte — kaum einer
kann seinen Beitrag ausfihren. Im Gegensatz zum ersten Beispiel kiindigen hier die Akteu-
re die Kooperativitdt weitestgehend auf: Esfehlt an Kooperativitatsbereitschaft

e ... auf der Ebene der Gesprachsorganisation, denn es erfolgt keine Akzeptanz der Rede-
rechte anderer, wie das Ins-Wort-Fallen und das Gleichzeitig-Reden vieler zeigt.

e ... auf der Ebene der Beziehungskonstitution, denn es fehlen Akzeptanz, Anerkennung
und Honorierung der Aktivitéten anderer, auch fehlen entsprechende Thematisierungen
und Bearbeitungen, stattdessen emporen und erregen sich die Gespréchsbeteiligten.

e ... auf der thematischen Ebene, denn die Beteiligten gehen inhaltlich nicht aufeinander
ein. Die Anerkennung der Argumente anderer erfolgt nicht. Entsprechende Thematisie-
rungen und Bearbeitungen fehlen.

Ein Vergleich der beiden Beispiele zeigt: Das erste Beispiel entspricht eher einer Wett-
streit-Situation, in der sowohl mit Argumenten als auch mit Witz gepunktet wird. Dies
wird wechsel seitig honoriert durch gemeinsames Lachen. Hingegen gleicht das zweite Bei-
spiel einem erbitterten Kampf: um das Rederecht, um die akustische Prasenz, um die Be
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handlung der jeweiligen Foki etc. — anders alsim ersten Beispiel, wo alle Redewilligen zu
Wort kommen und die Gespréchsbeteiligten sich wechsel seitig wahrnehmen und zuh6ren.
Wahrend dort eine Moderation nicht erforderlich ist, kénnen sich in Beispiel 2 auch frei-
willig Moderierende nicht durchsetzen.

In beiden Beispielen finden sich Merkmale und Handlungstypen, die nicht in der lehrer-
geleiteten Diskussion vorkommen und auch nicht dort eingetibt wurden, sondern die mit
den Handlungstypen der konfrontativen Fernsehdiskussionen vergleichbar sind, im ersten
Beispiel jedoch weniger ausgepragt als im zweiten: Wahrend in Beispiel 1 sowohl die Art
der Argumentationsprasentation als auch die Stilisierung als Kampfer an die Kennzeichen
der konfrontativen Fernsehdiskussionen erinnern, kénnen in Beispiel 2 alle oben genannten
Punkte fehlender Kooperationsbereitschaft auf den unterschiedlichen Ebenen zugleich als
Merkmale fur konfrontative TV-Diskussionen angesehen werden, wie sie bei Holly/Schwi-
talla (1995) und Luginbiihl (1999) geschildert werden und wie ich sie am Ende von Kap.
7.1.1 dargestellt habe. Zwar finden sich in den Beispielen keine direkten verbalen Angriffe
— bis auf die emport geschilderten Unterstellungen von Andreas und Conny Uber die An-
sichten der M&dchen, Kinder zu bekommen (TR 55b, Z. 56ff) —, sie kommen jedoch in den
schillergel eiteten Diskussionen durchaus vor.

Zusammenfassung: Die zwel Varianten des schilergeleiteten Diskussionsstils weisen
Merkmale der konfrontativen Fernsehdiskussionen auf. Beide Varianten kommen durch
vergleichbare Sprechstile der Akteure und gemeinsam realisierte Gesprachsstile zustande.
Die wesentlichen Unterschiede zwischen den beiden Varianten bestehen in der Turn-
Organisation und in der Gesprachsmodalitét: Wahrend im ,Wettstreit’ die Schilerinnen
und Schiler das Rederecht noch wechselseitig akzeptieren und wiederholt die Gespréch-
satmosphére durch den scherzhaften Umgang miteinander in kritischen Momenten ent-
spannen, sodass noch Minimaldarstellungen von Begrindungszusammenhéangen maoglich
sind, geschieht dies im zweiten Beispiel nicht. Alle missachten wechselseitig das Rede-
recht und reden gleichzeitig, infolgedessen kdnnen nur ganz kurze Beitrage realisiert wer-
den.

Gemeinsamkeiten gibt es im Hinblick auf den verwendeten Gespréchsstil und auf die
Art der Argumentationsrealisierung. Alle Aktivitéten werden nur in Minimalform, nicht in
expandierten Darstellungsformaten prasentiert: direkte Anreden, Vorwirfe und Gegenvor-
wurfe, Darstellungen direkter Betroffenheit. Argumente Uberzeugen weniger durch Be-
grindungszusammenhange als durch Schlagfertigkeit und rhetorische Finessen. Die For-
mulierungen sind intonatorisch expressiver, es werden stilistische Merkmale nicht-
institutionellen Sprechens realisiert, syntaktisch Uberwiegen parataktische Satzgefiige.

Wie die néchsten Beispiele zeigen, haben etwa zwei Drittel der Klassen —wie die Klas-
se, aus welcher der Wettstreit stammt — auch ruhigere Phasen, die die Jugendlichen nutzen,
um langere argumentative Beitrdge in einer den lehrergeleiteten Diskussionen vergleichba-
ren Argumentationsform zu platzieren. Aber auch diese sind kirzer, weniger ausgebaut
und weisen eine weniger komplexe Syntax auf als die sprachlichen Formate in den lehrer-
geleiteten Diskussionen. Insgesamt ist die Interaktion aufgrund der kurzen Beitrége, die
schneller aufeinander folgen, und aufgrund der Expressivitét lebhafter und dynamischer.

7.1.2 Zwei Sprechstileim Vergleich

Gegenstand des Kapitels ist das Sprechen von drel Jugendlichen (Henner, Petra, Karin) in
den beiden Diskussionssettings lehrergeleitete Diskussion tber Moden und Trends, schi
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lergeleitete Diskussion zur Gleichberechtigung. Die gemeinsamen und die unterschiedli-
chen sprachlichen Phdnomene beschreibe ich im Hinblick auf die Gespréchsorganisation,
die thematische Darstellung, die Art der Argumentation, die Beitragsgestaltung, die Ge-
sprachsmodalitét sowie die Beziehungskonstitution.

Stellvertretend fur den ersten Sprechstil beschreibe ich Henner, der in Beispiel 1 (der
Wettstreit) gemeinsam mit den anderen Jungen gegen die Méadchen die Position vertritt,
die Jungen seien durch den Pflichtdienst benachteiligt; Petra représentiert den zweiten
Sprechstil. Zunéchst gehe ich auf den Sprechstil ein, den die beiden gegentiber der Lehre-
rin verwenden. Im Anschluss folgt die Beschreibung einer der seltenen Stellen der direkten
Interaktion zwischen zwei Mitschiler/innen (Petra und Henner) in der lehrergeleiteten
Diskussion. Als Stitzung der These der situationsfunktionalen Sprechstile werde ich einen
weiteren Beitrag von Henner aus einer ruhigen Phase der schiilergeleiteten Diskussion her-
anziehen sowie das Sprechen einer dritten Schilerin, Karin. Bei ihr analysiere ich je einen
Beitrag aus der lehrergeleiteten und der schillergel eiteten Diskussion.

Dielehrergeleitete Argumentationseiniibung zu M oden und Trends

In der Diskussion Uber Moden und Trends stellt die Lehrerin nach ca. 20 Minuten Diskus-
sion eine provozierende Frage. Sie hatte die Argumentationseiniibung mit einem Gedan-
kenspiel eroffnet: Ein imaginierter Modeboy soll mit den notwendigen modischen Requi-
siten ausgestattet werden. Darauf beziehen sich sowohl die Lehrerin as auch Henner (HE),
der ausfihrlich widerspricht (5-23). Petra (PE, 31-39) reagiert auf Henner:

TR 56, 10/G-M/T

1 LE: wenn man sagt also in:? sein? das klingt relativ positiv-

2 also fur jugendliche zumindest nicht ?unfreundlich- (-)

3 und &h wenn ich (-) aber sa:g? (-) das heil3t nur konfo:rm,

4 sein- (-) &h (-) seid i1hr noch damit ein?verstanden- (-)

5 HE: ne: das is nich? unbedingt synony:?m zu verwenden und zwar weil?

6 (-) man rich,tig in:- is? (-) wenn man (-) sich im rah?men einer

7 mode=ne eigene individualita:t aufbaut. (---) das heil3t wenn man

8 sich genau? so: anzieht wie de:r? dann ist man nur ein gelangweilter
9 mitlaufer in seiner clique- (-)

10 LE: ja?

11 HE: und wird von den andern vielleicht gerade so:- akzeptiert? aber

12 man ist keineswegs richtig in:? (--) wadhrend wenn man sich so (-)
13 ah:n,lich anzieht- aber nach (-) aber trotzdem noch (-)

14 individualita:t (-) ah (-) be(-) beweist? (-) und sich (-)und

15 sich halt in ei?nigen punkten- (-) nur sich selber anpasst und

16 nich allen andern (-)dann kann=s sein (-) dass man (--) dass andere
17 leute ein?en bewundern- (-)und man selber plétzlich- (---) ja was
18 weill ich? (-) chef einer clique wird oder (---) halt von allen (-)
19 ah (-) bewundert und (-) boah:. und dann wird man selber

20 nachgeeifert (1) der trick is md?glichst- (-) ah (-) der trick is
21 nich? so:- abzuweichen dass man (-) auf?fallt und geoutet wird? (-)
22 aber doch so: weit dass man (-) nicht? konform oder uniform is

Die Lehrerin paralelisiert die Ausdriicke ,,in-sein“ und , konform-sein“ und provoziert die
Schilerinnen und Schiler mit der Frage nach der Bedeutungsgleichheit dieser Ausdriicke —
provozieren insofern, als In-Sein fur die Jugendlichen eine akzeptable und willkommene
Bezeichnung ist, Konform-Sein hingegen nicht.

Henner bekommt das Rederecht und er antwortet darauf, sich selbst reformulierend. Er
verneint die Frage der Lehrerin, indem er den Ausdruck In-Sein definiert und kontrastie-
rend dazu den Modeboy als konform beschreibt, als ,, gelangweilter mitlaufer® (8-9). Da
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nach geht er wieder auf das In-Sein ein und beschreibt es ausfiihrlich entlang der Folgen
des In-Seins (ab 16: ,,andere leute bewundern einen, chef einer clique wird, bewundert
wird, nachgeeifert wird"). Restimierend formuliert Henner noch einmal das Wesentliche,
den Trick des In-Seins. Insgesamt hat Henner differenziert und durch kontrastierende Be-
schreibungen und mehrmalige Reformulierungen seinen Standpunkt begriindend darge-
stellt: Er formuliert ihn zunéchst positiv (5-7), danach startet er eine Reformulierung mit
»das heil3t“ (7) und stellt sein Argument ex negativo dar. In den Zeilen 12-19 reformuliert
er noch einmal positiv, in 19 schlief?t er die letzte Reformulierung an. Er hat seinen Beitrag
— das wird auch durch den Blickkontakt deutlich — an die Lehrerin adressiert, deren Frage
er ja beantwortet. Syntaktisch handelt es sich in seiner AuRRerung um Hauptsatz-Nebensatz-
Geflige, wobel gerade der zweite Satz ab Zeile 7 (,das heild...” bis Zeile 20) eine recht
komplexe syntaktische Struktur aufweist, die Henner bis zum Ende ohne wesentliche Kor-
rekturen oder Bruche durchhdt. Das sprachliche Repertoire entspricht mit den Fremdwor-
tern und gewahlten Ausdrticken dem gehobenen Niveau bzw. orientiert sich an der schrift-
sprachlichen Norm (5: ,,ist nicht synonym zu verwenden“, 6-7: ,,im rahmen einer mode
...individualitat aufbaut”, 11: ,keineswegs‘, 22: ,konform oder uniform ist*); Ellipsen
oder Auslassungen finden sich keine. Die Lehrerin honoriert den Beitrag von Henner, Petra
bekommt danach den Turn:

TR 56b

23 HE: sondern (-) ah (---) [was? denn- (-) [ I )1
24 Xw: [(man zieht sich ..)]

25 LE: [(nein nein des is)]
26 K [LACHEN 1

27 LE: bewundere? die rheto:;rik ja? [(---) ihr wollt alles, retten-]
28 K [KLASSE LACHT 1

29 LE: [aber ?alles (-) ja:?] (genau)
30 K [KLASSE LACHT ]
31 PE: ich wollt nur sagen (-) ich find des hort sich=n

32 bisschen ?merkwirdig an wenn er jetzt so; sagt (-) ja:?

33 es gibt die: und die: ?tricks wie man (--) ahm (-)?in: is. (-)
34 also es gibt kei,ne sachen wo man sagt (-) wenn du so: und

35 so: rumlaufst (-) bist du in: weil dann is es doch wieder so
36 dass man sich irgend jemanden versucht an?zugleichen. (--)

37 ich ward (-) sagen (-) dass man ?in: is wenn man- (--) naja.-
38 das das hort sich jetzt wieder genau? so- an wie der henner
39 [aber dazu kann man halt (...) was man will] (-) dass man sich

40 K [KLASSE LACHT

41 PE: anzieht wie:? man will (-) aber das is, geht- dann auch (-) ja

42 sein=n eigenen geschmack? (-) beweisen. [(des geht jetzt]
43 XW: [Ja aber doch 1
44 PE: aber wieder) (-) bei mir geht des jetzt genau schon wie?der
45 so weit wie der henner- (--) weil er ja net (-) gesagt hat
46 (--) was? (-) man machen soll- (-) um In:? zu sein.

47 (-) das kann? man nich sagen.

Petra aufiert sich in einem ahnlichen Sprechstil wie Henner, auch wenn ihre Formulierun-
gen nicht ganz so komplex sind wie die ihres Vorredners und ihre Wortwahl nicht so ela-
boriert. Sie formuliert gleichfalls hypotaktisch und verwendet kaum Ellipsen und Auslas-
sungen. Typisch fur die Schilerbeitrage in den lehrergeleiteten Diskussionen sind die ab-
geschwéchten Beurteillungen, wie Petra sie in Zeile 32 formuliert (bisschen merkwirdig”),
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sowie die modalisierenden Formen ,.ich wollt nur sagen* (31), ,ich wird sagen® (37).”
Wie Henner reformuliert auch Petra mehrmals. Sie bezieht sich zwar in ihrer AuRerung auf
Henners Beitrag, adressiert jedoch die Lehrerin und spricht Gber Henner in der dritten Per-
son. Das Signalisieren eines Widerspruchs einer Schilerin in Zeile 43 wird nicht zum
Kampf um das Rederecht, Petra kann ihren Beitrag abschlief3en. In Zeile 24 handelt es sich
nicht um einen Unterbrechungsversuch, sondern um eine Formulierungs- bzw. Argumen-
tationsunterstiitzung. Solche Aktivitéten bieten die Jugendlichen haufiger an. Danach folgt
eine der wenigen Stellen im lehrergeleiteten Korpus, wo sich zwei Schilerinnen bzw.
Schiler direkt miteinander unterhalten.

TR 56¢C

48 HE: aber wenn du (-) wenn du dich (-) wenn du dich (-) tota:?l nach
49 dein=m eigenen geschmack anziehst? und (-) und aus versehn

50 jetz. (-) genau? entgegen aller (-) aller gangigen trends bist,
51 PE: dann hast du pech gehabt; (-)

52 HE: (dann ...) [<genau; (1) ge?n:a:u:.>] <EXTREM GEDEHNT GESPROCHEN>
53 K: [KLASSE LACHT 1

Henner startet direkt mit dem adversativen Konjunktor ,aber* und nicht mit einer eroéffnen-
den Floskel oder der typischen ,ja aber-Eréffnung. Er greift einen AuRerungsteil von Pe-
tra auf und konstruiert ihn weiter, Petra fugt schlagfertig die Folgerung an, die ihre eigene
vorherige Darstellung in Teilen kippt. Henner bestétigt.

Wahrend des gemeinsamen Formulierens von Henner und Petra verandert sich die Mo-
dalitét: Die ironisch-schlagfertige Antwort von Petra und Henners zweites ,genau” (52),
das er spielerisch lang gezogen intoniert und damit die Modalitét als spielerisch ratifiziert,
etablieren spielerisch-scherzhafte Elemente, wie auch das nachfolgende Geléchter besté-
tigt. Im Zwischenspiel bilden Petra (51) und Henner (52) kurze Sdtze. Mit dem ,,du” in
Henners Formulierung ist nicht wirklich Petra gemeint, es ist ein hypothetisches Du, Sub-
jekt der imaginierten Szene. Trotzdem wére es gegeniiber der Lehrerin nicht verwendbar,
sowohl deswegen nicht, weil Henner die Lehrerin nicht duzt, als auch deswegen nicht, well
die Lehrerin als hypothetisches Du wohl nicht als Objekt, das sich nach Trends richtet, fur
Henner in Frage kame — und weil hier die Asymmetrie zwischen den beiden greift: AuRRern
die Lehrenden Frotzeleien oder humoristische Bemerkungen, werden diese von der Klasse
zwar mit Schmunzeln oder Gelachter honoriert, aber sie werden nur selten aufgegriffen
und weiter gefuhrt, wie es unter den Schilerinnen und Schiler Ublich ist.

Henner und Petra haben die Frage der Lehrerin bearbeitet, wobel Petras Antwort der
Versuch einer Erganzung und Richtigstellung von Henners letztem Beitragsteil war. Die
Beantwortung der Lehrerfrage und die Darstellung der Position sind handlungsleitend und
bestimmen den Sprechstil der Gespréchsbeteiligten. Auch in der argumentativen Weiter-
fuhrung von Henner und Petra (ab 48) geht es um argumentative Darstellungen und deren
Bearbeitungen, trotzdem verwenden sie im Umgang miteinander einen anderen Sprech-
und Gesprachsstil.

> Auf den ersten Blick scheinen die Beitrdge von Henner und Petra alle Kriterien des klischeehaft ge-
schlechtsspezifischen Sprechens zu erflllen: Henner formuliert konstatierend, sein Widerspruch ist nicht
abgedampft, er prasentiert sich insgesamt selbstbewusst; Petra zeigt sich mit den modalisierenden Formen
eher zurlickhaltend. Es gibt aber viele Schiiler, die vergleichbar behutsam darstellen wie Petra und es gibt
umgekehrt etliche Schiilerinnen, die selbstbewusst und entschieden sprechen, z.B.. Elisabeth (10. KI. G.):
Luraltes mittel soll alles scho:n sponta: ?n wirken (---) &h (-) das machen alle die die massen irgendwie
beeinflussen sollen (-) tun so: als wenn die leute das von selber machen wirden? (-) und in wahrheit
stehn seund ziehn ihre fa:den.” Sieist Gbrigens die Assistentin in Kap.7.2.2.
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Die Beitrage von Henner und Petra zeigen Gemeinsamkeiten. Neben den syntakti-
schen und stilistischen Merkmalen ghnelt sich der Aufbau der AuRerungen: Eroffnende
Beitragseinleitungen machen die Funktion der Beitrége deutlich und binden handlungs-
strukturell oder explizit an die Vorgangeraul3erung an; bel Henner ist es der direkte Bezug
zur Arbeitsaufgabe, der durch die Markierung als konkrete Antwort auf eine vorangegan-
gene Frage deutlich wird und die Argumentation einleitet: ,ne: das is nich unbedingt syn-
ony:m zu verwenden und zwar weil* (5), bei Petra ist es die typische Ankindigung ener
Relevanz riickstufenden AuRerung sowie die explizite Anbindung an Henners Beitrag ,ich
wollt nur sagen (-) ich find ... wenn er jetzt so sagt* (30f). Ahnlich ausgebaut sind auch die
Beitragsbeendigungen, die resiimeehaft die jeweilige AuRerung abschlieRen. Ganz anders
sehen Beginn und Beendigung der Turns in der Interaktion zwischen Henner und Petra
aus. ,Ordentliche’ Ein- und Ausleitungen fehlen, Henner bindet mit dem adversativen
Konjunktor mitten in einer inhaltlichen Konstruktion an Petra an und beendet in gleicher
Weise — was Petra Uberhaupt erst die schlagfertige Beendigung ermdglicht.

Vergleicht man den kurzen Schlagabtausch der beiden mit den Phasen in der Argu-
mentationseiniibung zu Moden und Trends, in welchen die Schiilerinnen und Schiler bei
Zuriickhaltung der Lehrenden direkt miteinander diskutieren, so finden sich Unterschiede:
Diskutieren sie unter der Regie der Lehrenden miteinander, realisieren sie vergleichbare
AuRerungen wie gegeniiber den Lehrenden, wie die Beschreibungen der Beitrage in Kap.
4.1 zeigen. Eine Ausnahme stellt der unter Insistieren untersuchte Transkriptausschnitt dar,
der aufgrund der emotionalen Beteiligung fir kurze Zeit eine in Teilen dhnliche Beitrags-
struktur aufweist wie die AuRerungen zur Gleichberechtigung. Bestimmend fiir die Kon-
struktion der Beitrége ist die Orientierung auf die Arbeitsaufgabe und die direkte oder indi-
rekte Adressierung der Lehrenden, die ja auch in den Argumentationssequenzen unterein-
ander als Moderierende prasent sind.

Ein zweites Beispiel aus der lehrergeleiteten Mode-Diskussion, das nicht so elaboriert
ist, belegt die Typik des Sprechstils. Es geht um die Zugehdrigkeit durch Kleidung; Karin
(KA) bekommt das Rederecht.

TR 57, 10/G-M/T

1 KA: ja ich wollt noch was sagen also man muss aber=n bisschen
unterschied sehn dass man also (-) wo:? man akzeptiert wird

3 man kann nich sagen nur damit man akzeptiert wird (-)muss man

4 sich weite ho:?sen kaufen (-) das kann man (-) wenn man halt in

5 dieser szene akzeptiert werden will. oder in dieser (-)richtung

6 aber ich mein wenn man (---) eben nich? sehr scharf drauf

7 is zu den=n zu geh6érn (-) dann kann man sich auch wie gesagt

8 (-) anderst anziehn (--) oh:ne dass man dann zu einem

9 aus?gestollenen- oder so irgendwas wird und dann wird man halt

10 von ande?ren akzeptiert. (-) das is ja nich so: (-) dass praktisch
11 alle? dieser mode nacheifern, (-) und jeder (-) der sich (-)

12 irgendwie n=bisschen anderst anzieht oder halt (-) nach sein=m

13 geschmack? (-) und méglichst gegensatzlich? und (ohne) marken

14 kauft? die klamotten? (-) dass der dann auf einmal zu irgend

15 so=nem (-) aus?gestollenen wird und dass sich dann praktisch

16 so=ne kleine gruppe von aussatzigen bildet (-) die dann (-)

17 so ein=m riesigen (--) menschenmenge von (---) ja: (-) iIn:?

18 (-)leuten (-) gegniberstehn (-) und deswegen (---) muss

19 man da schon=n unterschied ziehn

Der Beitrag ist auch deswegen so lang, weil Karin ihre Aussage mehrmals reformuliert,
worauf sie einmal selbst hinweist (7: ,wie gesagt”): Sie formuliert den Sachverhalt aus
verschiedenen Perspektiven. Das geschieht in vielen Schilerbeitragen gegeniber den Leh-
renden. Daneben verwendet sie einige stilistische Elemente: Sie bemiht sich um Origina
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litdt bei der bildhaften Darstellung ihrer Aussage, so mit der Zuschreibung ,, ausgestof3e-
nen* (15), die se as ,aussétzige” (16) reformuliert und der ,riesigen menschenmenge
von... in:euten” (17-18) gegenliberstellt. Aber sie schwéacht auch ab (1-2: , bisschen un-
terschied, 12: ,bisschen anderst“). Einige Tellsdtze formuliert sie stichwortartig (12f:
»oder halt (-) nach sein=m geschmack (-) und mdglichst gegensétzlich? und (ohne) marken
kauft? die klamotten* ); diese sind in eine syntaktisch komplexe Konstruktion eingebunden.
Zu Beginn kindigt sie ihren Beitrag an und am Ende préasentiert sie ein Resiimee.

Zusammenfassung: Die an die Lehrerin adressierten Beitrage sind durchweg langer, in
der Gestaltung und Formulierung stilistisch sowie syntaktisch komplexer als auch mit dem
hypotaktischem Satzbau eher schriftsprachlich orientiert. Das entspricht der Beschreibung
der Schilerbeitrage im Unterricht von Weiss (1975: 28) (Maturakl assen):

Die Unterrichtsdiskussion (UT) mit thematisch und situationsbedingt anspruchsvoller bzw.
,gehobener* sprachlicher Produktion zeigt den geringsten Anteil an Einfachsétzen (67,6%).
Unter ,,anspruchsvoll” ist zu verstehen, dass die Sprecher selbst hohe Anspriiche an ihre
sprachliche Produktion stellen, dass sie sich um hochsprachliche Qualitét bemtihen.

Der Beitragsaufbau mit Einleitung, dem Mittelteil mit mehreren Reformulierungen und ab-
schlieffendem Reslimee ist strukturiert und klar gegliedert. Es fehlen direkte Anreden und
bewertende Lexeme. Im Sprechen untereinander verzichten die Schilerinnen und Schiler
auf solche ausgearbeiteten Beitrage. Die Gesprachsmodalitét unterscheidet sich, je nach
dem, ob primér die Lehrerin adressiert wird oder eine Schilerin bzw. ein Schiler. Richtet
sich der Beitrag an die Lehrerin, ist er ernsthaft, richtet er sich hingegen an andere Jugend-
liche, kann er auch scherzhafte, ironische oder — eher selten — aggressive Ziige annehmen.

Die schilergeleitete Diskussion zur Gleichber echtigung

Henner war auch im Beispiel ,,Der Wettstreit* aktiv, wo er mit seinen Mitschiler/innen ei-
ne Argumentationsform nach dem konfrontativen Muster realisierte. In ruhigeren Diskus-
sionsphasen présentiert die Klasse eine konsensuelle Argumentationsform. Der néchste
Ausschnitt zeigt einen langeren Beitrag von Henner aus der schiilergeleiteten Diskussion.
Er macht die Unterschiede im Sprechen mit den Schilerinnen und Schilern —im Vergleich
Zzum vorangegangenen Beispiel gegenliber der Lehrerin — deutlich. Die Diskussion dreht
sich gerade darum, dass Frauen in der katholischen Kirche benachteiligt werden.

TR 58, 10/G-G

1 HE: (ichmein so .............. )}

2 XJ: (a wirklich)

3 HE: ich mein die katholische kir (-) kirche war ja noch nie? irgendwie

4 (-) innovativ (-) oder oder (---) oder weit weitsichtig oder so was
5 (-) das is ja sowieso (-) ahm (1) ich hab da sowieso:? Uberhaupt

6 (kein verstandnis fur (-) fur kirche und so (-)

7 [(ich oute mich jetzt als ethiker?) (2)]

T O L )1

9 HE: ich kann das sowieso nich verstehn wie man dann (-) Uberhaupt so

10 auf irgendwie sich so auf ein=n glauben fest festlegen kann (-) der
11 ein=m so: in sein=n ausibungsform=n Uberhaupt nich ganz passt? oder
12 so- (---) also wenn wenn (-) wenn ich? mir so vorstelle dass ich

13 jetz frau ware und katholisch und was dagegen hatte dass (-) ich

14 nich priesterin werden kann dann wird ich halt evangelisch? werden

15 weil (1) man glaubt doch auch? an gott und- das (-) kommt
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16 doch auf=s gleiche raus oder nich?
17 K STIMMENGEWIRR (3)

Wahrend im ersten Teil 1-7 stérker parataktisch formuliert wird, finden sich im zweiten
Teil 9-16 auch hypotaktische Konstruktionen, die aber an die Komplexitét seines Beitrags
aus der lehrergeleiteten Diskussion nicht heran kommen: So bestehen die Zeilen 9-16 aus
zwei Sdtzen; dem ersten Hauptsatz (9-10) angegliedert ist ein Nebensatz mit einem weite-
ren untergeordneten Satzgeflige, dem zweiten Hauptsatz sind insgesamt 6 Satzglieder bei-
und untergeordnet. Im Vergleich dazu besteht die AuRerung in der lehrergel eiteten Diskus-
sion (Kap. 7.1.2) aus insgesamt zwei Sdtzen, wobel der erste Satz ca. ¥ des gesamten
Turns ausmacht und aus einem Hauptsatz und insgesamt 10 bei- und untergeordneten
Satzgefiigen besteht. Argumentativ werden mehrere Behauptungen aneinander gereiht, die
Begrundungen fehlen. Henner formuliert Anschauungen, Verhaltensvorschldge und Posi-
tionierung aus einer hypothetisch angenommenen Betroffenheit heraus.

Aufféllig sind die relativierenden oder Vagheit vermittelnden Ausdriicke wie ,,irgend-
wie" (3, 10) ,oder so* bzw. ,und so“ (4, 6, 11-12). Sie stehen in einer Spannung mit den
verabsolutierenden Partikeln ,noch nie“ (3), , Uberhaupt kein® (5), ,sowieso nich* (9),
» Uberhaupt (nicht)* (9, 11). Daneben finden sich Formulierungsabbriiche und Satzabbrii-
che (5), Wortwiederholungen, die auf Formulierungsprobleme hinweisen (4, 12), die im
Beitrag gegeniiber der Lehrerin fehlen. Hingegen hat die AuRerung keine Reformulierun-
gen. Der Betrag startet mit einer Ankindigung zu einer Meinungsbekundung und endet
damit, dass er sein Fazit zur Disposition stellt (,oder nicht”, 16), eine Sprechhandlung, die
in der lehrergeleiteten Diskussion von den Schilerinnen und Schilern selten formuliert
wird, in den konsensorientierten Argumentationen hingegen wiederholt vorkommt.

Der Komplettierung halber présentiere ich auch von Karin (KA) einen Beitrag aus der
schilergeleiteten Diskussion, die gleichfalls im Wettstreit-Beispiel zu Wort kam. Die Klas-
se diskutiert das Subthema: ,Allein erziehende Mutter — alein erziehender Vater — wer
hat's leichter?*. Einige behaupten, eine Mutter werde anerkannt, weil sie es allein schaffe,
wohingegen ein Vater, ,dem die Frau weggelaufen sei, als Waschlappen gelte* und bedau-
ert werde. Da ergreift Karin das Wort:

TR 59, 10/G-G

KA: ne: aber mein vater? (-) in seiner (.) nach seiner ersten ersten
ehe (-) hat er die kinder gehabt. (-) und zwar alleine (--) und es
war nich so dass die leute ihn irgendwie bedauert haben oder so
sondern (-) auch er (-) wie=s (-) wie du=s von=ner frau geschildert
hast (-) dass es eher so:? gesehn wurde (-) ahm (-) er als mann?
kriegt des unter den hut, (-) die kinder (-) aufzuziehn (-) mit den
(-) jJa (-) er is selbst berufstatig? (--) und das alles untern=n
hut zu kriegn (-) das wurde eher anders gesehn (12)

o~NOUOA~WNE

Karin schildert aus ihrem Lebenskontext Familie, wenn auch nicht aus ihrem unmittel baren
Erleben. Mit dem Beispiel aus der Lebenswelt ihres Vaters begriindet sie ihren Wider-
spruch gegentiber dem bisher Formulierten — und bringt einen Wendepunkt in die Diskus-
sion, insofern sich solche zu Wort melden, die eine vergleichbare Meinung haben. Auch
hier finden sich Formulierungsabbriiche (1, 6), eher Parataxe und ein pausenreiches Spre-
chen. Karin benennt nicht explizit, wie ihr Vater angesehen wurde (8: ,,eher anders*), son-
dern schildert indirekt, indem sie an einen V organgerbeitrag von Nadine ankntipft, und mit
der phrasenhaften Beschreibung ,,unter den Hut kriegen®, die sie zwei Mal formuliert. Bei
ihrer Bezugnahme spricht sie Nadine direkt an (4), ansonsten ist ihr Beitrag an die Mitdis
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kutierenden adressiert. Die Einleitung fehlt, aber sie présentiert mit dem Fazit eine ausge-
baute Beendigung.

Typisch fur die Argumentationen in den schilergeleiteten Diskussionen und insbeson-
dere in den ruhigeren Phasen sind die Begriindungen durch Beispiele aus der eigenen mit-
telbaren oder unmittelbaren Lebens- und Erfahrungswelt. Haufig werden hypothetische
Beispiele aus der Lebenswelt konstruiert: So konnte ich mich in einer méglichen Situation
verhalten oder hétte er/sie sich verhalten konnen. Auch das Thema hat einen Einfluss auf
die Darstellungsform: So ist das Thema Nationalsozialismus, das gleichfalls mit der Lehre-
rin behandelt wurde, mit vielen biografischen mittelbaren Erfahrungsschilderungen der
Eltern und Grof¥etern und unmittelbaren Erlebensberichten (KZ-Besuche, Beschéftigung
mit Literatur) bearbeitet worden.

7.1.3 Sprech- und Gesprachsstile bei der Argumentationseinibung: Ein Vergleich

Die Schulerinnen und Schiiler verwenden im Unterricht, je nach dem, was sie tun und wen
sie adressieren, unterschiedliche Sprech- und Gespréachsstile. Sie passen sich in ihrem In-
teraktionsverhalten den jeweiligen Situationen, ihren Anforderungen und den Erwartungen
der Gesprachsbeteiligten an. Und sie argumentieren auf zwei verschiedene Weisen, je nach
dem, ob sie konsensuell miteinander umgehen, sich zwar positionieren, zugleich aber auch
Sachverhalten zur Disposition stellen und kléren, wie Henner das in seinem Beitrag zur
Frau in der katholischen Kirche gemacht hat; oder ob sie konfrontativ miteinander umge-
hen und wechselseitig versuchen, zu gewinnen, wobel es weniger darum geht, den anderen
mit Argumenten zu Uberzeugen, als vielmehr darum, durch Schlagfertigkeit zu punkten.

Der Vergleich zeigt Unterschiede beztiglich der Gesprachsstile, aber auch Gemeinsam-
keiten.® In beiden Aufnahmesettings geht es um das Argumentieren in Grof3gruppen, ein-
mal in einer lehrergeleiteten Grof3gruppe, zum anderen in einer selbst organisierten Grol3-
gruppe ohne Lehrerleitung. Im zweiten Fall muss die Klasse die thematische Bearbeitung
und die Turnvergabe selbst organisieren, was Turbulenzen in der Turnorganisation und ei-
ne starkere Gesprachsdynamik zur Folge haben kann.

Die handlungsleitende Orientierung der Schilerinnen und Schiler in der lehrergelel-
teten Diskussion besteht in der Beantwortung der Lehrerfrage bzw. in der Bearbeitung der
Lehreraufgabe, die hdufig eine Positionierung elizitiert. Die Lehrenden sind als Moderie-
rende prasent und kdnnen die Bearbeitung der Diskussionsfrage portionieren und gegebe-
nenfalls reformulieren. In den schilergeleiteten Diskussionen besteht die handlungsleiten-
de Orientierung der Klasse in der Bearbeitung der Diskussionsfrage sowie darin, sich
wechselseitig zu Uberzeugen.

In beiden Settings wird Argumentieren genutzt zur Klarung und Eruierung von Sach-
verhaltszusammenhingen wie auch zur Positionierung und Uberzeugung. Wahrend in den
lehrergeleiteten Argumentationseiniibungen die Lehrenden durch die Honorierungen der
ihnen wichtig oder originell erscheinenden Argumente die Schilerinnen und Schiler zu
interessanten Argumentationen anregen, geht es in der Gleichberechtigungsdiskussion
auch darum zu , punkten’, die gegnerische Gruppe zu tberzeugen und mit schlagfertigen
Argumenten und mit Witz zu besiegen.

Die Adressierung in den lehrergeleiteten Diskussionen richtet sich in der Regel an die
Lehrenden. Obwohl haufig an vorangegangene Beitrége angeknipft wird, adressieren die
Schilerinnen und Schiler die Vorredner/innen nicht direkt, sondern sie adressieren die

% Eine schematische Zusammenstellung der Merkmale préasentiereich im Kapitel 7.1.5.
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Lehrerin und nehmen in der 3. Person Bezug auf die Vorgangersprecher. Hingegen adres-
sieren die Jugendlichen in der Gleichberechtigungsdiskussion direkt eine Schilergruppe
oder Einzelne. Das hat Einfluss auf die Beitragsgestaltung (recipient design)® und auf die
Gespréachsmodalitét. 1hre hypothetischen Beispiele richten die Gesprachsbeteiligten — as
Folge der jeweiligen Adressierung — auch an das Gegenlber mit einem imaginierten ,,du”.
Dieseswird in der lehrergel eiteten Diskussion durch das distanzierende ,, man“ ersetzt.

Die Beitrége in der lehrergeleiteten Situation sind langer, sie werden mit vielen Refor-
mulierungen und syntaktisch komplexer gestaltet. Die Beitrége in der Gleichberechti-
gungsdiskussion haben eine einfachere syntaktische Struktur und sind kiirzer. In lebhaften
Diskussionsphasen realisiert die Klasse konfrontative Argumentationsweisen, die Beitrage
werden elliptisch und expressiv, die Schulerinnen und Schiler verzichten auf eine ausge-
baute Beitragsgestaltung mit Initiierung und Beendigung, die sie hingegen in ruhigeren
Phasen, wenn auch nicht so expandiert wie in den lehrergeleiteten Phasen und ohne Re-
formulierungen, présentieren. In der Gleichberechtigungsdiskussion wird naher alltags-
sprachlich gesprochen, es werden mehr Modal partikeln und Pauschalisierungen verwendet
wie auch mehr Heckenausdriicke; insgesamt wird drastischer formuliert. Die Gesprachs-
beteiligten stellen weniger redundant dar, manchmal extrem knapp, daflr entschiedener,
zugleich vager und verabsol utierender und sie verwenden mehr sal oppe Redewendungen.

Dagegen fehlen in den lehrergeleiteten Unterrichtsstunden elliptische und expressive
Beitrége gegentiber den Lehrenden, die Schilerinnen und Schiler orientieren sich bezlig-
lich Satzkonstruktion und Wortschatz starker an der schriftsprachlichen Norm.

Die thematische Darstellung und die Art der Argumentation: Die Schilerinnen und
Schiler présentieren in den lehrergeleiteten Diskussionen ausgebaute Argumentationen,
indem sie ihre Behauptungen mit Beispielen begriinden, mit Explikationen und inhaltli-
chen Variationen bzw. Reformulierungen erganzen. Die Argumente werden mit echten
Begebenheiten und imaginierten Szenen konkretisiert.

In den Gleichberechtigungsdiskussionen andert sich die Begrindungsstruktur der Bei-
trage: Die Schulerinnen und Schiler formulieren in den lebhafteren Phasen im Allgemei-
nen Behauptungen und pauschalisierende Gegenbehauptungen ohne Begriindungen, so ge-
nannte Gegenzug-Argumentationen. In den ruhigeren Phasen werden Erzahlungen aus der
eigenen oder hypothetisch angenommenen Lebenswelt als Argumente préasentiert. Die aus-
fuhrlichen Begrindungen der Stellungnahmen aus den lehrergeleiteten Diskussionen feh-
len in der Gleichberechtigungsdiskussion auch bel der Darstellung von Standpunkten und
Meinungen oder sie werden nur in Minimalform prasentiert.

Die Modalitat: In den lehrergeleiteten Diskussionen ist die Gespréachmodalitat ausge-
glichen. Gelegentlich kommt es aufgrund von Bemerkungen der Lehrenden — selten der
Jugendlichen - zu kurzen scherzhaften Momenten, jedoch insgesamt dominiert eine ruhige
ernsthafte Gesprachsatmosphére. Heil3e Diskussionsphasen, vergleichbar mit den kon-
frontativen Fernsehdiskussionen, wie sie in der Gleichberechtigungsdiskussion stattfinden,
fehlen in den |ehrergel eiteten Diskussionen.®

Hingegen wechseln in vielen schilergeleiteten Diskussionen Phasen starken Engage-
ments mit ruhigeren Phasen ab. Wahrend die konfrontativen Phasen in einigen Klassen
durch Umschlag in eine scherzhafte Modalitéat aufgel st werden, halten sie sich in anderen
Klassen auf relativ intensivem und aggressivem Niveau. Mit dem Wechsel der Gesprachs-
modalitét geht ein Wechsel des Gesprachsstils einher: In den konfrontativen Diskussi-
onsphasen werden die Inhalte auf die relevanten Aussagen reduziert, diese aber wiederholt,

% Zum Konzept des recipient design siehe Schegloff (1972).
% Eine der extremeren Phasen wurde im Kapitel 6.3.4 Kritische Momente und Stérungen beschrieben: Nor-
bert stilisiert sich als Opfer der Klasse.
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um sicherzustellen, dass trotz des hohen Larmpegels der relevante Informationskern wahr-
genommen wird. Insofern sind in den Iebhaften Phasen die Wiederholungen funktional wie
auch die Minimierung der Beitrége — es gibt aufgrund des Kampfes um das Rederecht we-
nig Darstellungsraum. Anstatt aufwéndiger Begrindungen wird mit schlagfertigen
und/oder witzigen kurzen Beitrdgen gepunktet. Langere Beitrége formulieren die Schile-
rinnen und Schiler in der Gleichberechtigungsdiskussion dann, wenn die Gesprachsmoda-
litét ruhiger ist. An die durchschnittliche Beitragslange in der Diskussion Uber Moden und
Trends reichen diese nicht heran.

Insgesamt wird in der Glei chberechtigungsdiskussion temporeicher, 6konomischer, en-
gagierter, zugleich konfliktreicher und — im Vergleich zu den gesellschaftlich konventio-
nalisierten Mal3staben - weniger hoflich miteinander interagiert, wobel damit nicht gemeint
ist, dass die Jugendlichen ihre kommunikative Behandlung als unhéflich wahrnehmen. Es
zeigt sich zugleich, dass die Gesprachsbeteiligten in den schilergeleiteten Diskussionen
einerseits verkirzte Varianten der lehrergel eiteten Diskussionen realisieren, andererseitsin
den engagierten Phasen auf andere Argumentationsweisen zurtickgreifen, die vergleichbar
sind mit den Konfrontationsdiskussionen, wie sie durch die Medien vermittelt werden. Ub-
rigens haben die Lehrenden durchweg mit Lob auf den konfrontativen Diskussionsstil der
Klasse reagiert.

7.1.4 Der Gespréachsstil in der Gruppenar beit

Die Vorgange und Prozesse in der Gruppenarbeit hat die Forschergruppe um Dann, Die-
gritz (1999) untersucht. Bel der Gruppenarbeit handelt es sich um eine arbeitsorientierte
Kommunikationssituation in einer Kleingruppe (4-6 Personen). Die Lehrenden gehen von
Tisch zu Tisch, verweilen kurz, schalten sich gelegentlich ein oder héren zu und gehen
dann weiter.

Viele 10. Klassen schoben im Vorfeld der Diskussionen eine 20-mindtige Gruppenar-
beit ein. Im Nachfolgenden werde ich einige Stellen aus der zweiten Halfte der Gruppenar-
beit beschreiben, an der sich auch Henner (HE) und Norbert (NO) aus dem Beispiel , Wett-
streit” beteiligt haben. Weitere Gruppenmitglieder sind Tina (T1), Melanie (ME) und Chri-
sta (CH). Es zeigt sich, dass bei der Gruppenarbeit Phasen ernsthaften Arbeitens mit
scherzhaften Phasen abwechseln, wobel sich die Anlasse fir die scherzhaften Momente aus
dem Arbeiten heraus ergeben; umgekehrt wiederum werden in scherzhafter Weise Gedan-
ken entwickelt, die in die Arbeitsergebnisse einflief}en. Insofern kann man sagen, dass sich
das Arbeiten in der Gruppe sowohl in ernsthafter als auch in scherzhaft-ironischer Weise
vollzieht. Daneben kommen spielerisch-scherzhafte Sequenzen vor, die beziehungskonsti-
tuierend sind.

In der Sequenz TR 60 Uberlegt die Gruppe, warum es neben dem Ausdruck Mode den
Ausdruck Trend gibt. Henner meint, weil der Begriff Mode veraltet sei, habe ein Trend-
setter den Ausdruck Trend gebildet. Melanie und Tina stimmen zu.

TR 60, 10/G-M/T, Gruppenarbeit: Arbeit — Scherz — Arbeit

ME: ja das stimmt

Tl: ja das ist wirklich? so: weil mode is schon=n bissel
[vera?ltet 1

NO: [was war zuerst?] da der trendsetter oder der trend

K [GRUPPE LACHT (2)]

A WNE

HE: das huhn oder das ei
ME: das sind synonyme (--)

~N o



161

8 TI: oder [das ist das gleiche] (---)

9 ME: [das selbe 1

10 HE: aber nich? ganz

11 NO: nein [(eocuecooooaa ot )1

12 HE: [du kannst du kannst] du kannst? nicht sagen dass

13 TI: hm dass klamotten trend ist

14 HE: na klamotten? so:- (-) ner grundrichtung? her ?schon aber

15 TI: ja:. (-) schlabberhosen sind (---) ein trend? (-) <?ah: des is
16 schrecklich> <EXPRESSI1V>

Norbert greift die Ausdriicke Trend/Trendsetter auf und préasentiert sie in syntaktisch ver-
gleichbarer Weise (4) wie ein Sprichwort, das er kurz spater formuliert (6). Wéhrend die
Gruppe ersteres mit Lachen honoriert, kommt die Parallelisierung mit dem Sprichwort
nicht an — die Gespréachsbeteiligten fokussieren wieder die Behandlung der Arbeitsaufgabe:
Entlang der , klamotten* versuchen sie, den Unterschied zwischen Mode und Trend zu er-
arbeiten, was aber nicht gelingt, wie der expressive Ausdruck und Ausbruch von Tina
(15/16) zeigt. Gespréchsstilistisch interessant sind die gemeinsam vollzogenen Satzkom-
plettierungen (z.B. 7-10) sowie die stark elliptische Sprechweise. Direkt im Anschluss fin-
det die folgende Szene statt: Henner startet einen Wechsel in eine weniger ernsthafte Mo-
dalitét, wie seine Uberkorrekte Sprechweise anzeigt. Die Lehrerin kommt hinzu:

TR 60b: Scherzhaft in Anwesenheit der Lehrerin

17 NO: [stimmt ]

18 HE: [(------- )] man sollte mal in einem (-) <etymologischen lexikon
19 K <UBERKORREKTE

20 HE: nachschauen> (-) wann das wort trend? aufgekommen ist
21 K SPRECHWE 1 SE>

22 NO: <ich glaub kaum? dass des da drin steht->
23 K  <RAUSPERN, SPIELERISCH PROVOZIEREND >

24 HE: <ich glaub aber, doch->

25 K <SCHNELL GESPROCHEN>

26 NO: ja?

27 K <LEHRERIN KOMMT DAZU>

28 K <HE REICHT NO DIE HAND ZUR WETTE NO NIMMT NICHT AN>
29 HE: um wieviel wetten wir (-) [oke () ]

30 NO: | I )1
31 HE: ich denke ich werde bis morgen herausgefunden haben seit wieviel
32 jJahren es das wort ?trend gibt

33 NO: nein nein nein. jetzt redst du dich <raus. (-) des> <LACHEND>
34 [(wollt ich ja nicht wissen 1
35 K [HE LACHT, HINTERGRUND STIMMENGEMURMEL (3)]

36 ME: (Jetzt miss=ma noch andere [richtungen....)]
37 HE: [wir koénnten mal] zum grundthema kommen

Norbert ratifiziert den Wechsel ins Unernste, indem er komplementdr dazu spielerisch-
provozierend reagiert. Henner nimmt die Herausforderung des 2-Personen-Spiels an und
widerspricht Norbert. In diesem Moment kommt die Lehrerin hinzu. Henner lasst sich
nicht davon abhalten, die scherzhafte Sequenz weiterzufiihren und halt Norbert die Hand
hin, um eine Wette zu besiegeln, doch Norbert reagiert nicht darauf. Henner und Norbert
brechen die spielerische Sequenz nicht ab, sondern beenden sie trotz Anwesenheit der Leh-
rerin. Erst danach wendet sich die Gruppe wieder der Bearbeitung des Arbeitsauftrags zu,
explizit verbalisiert durch Henner (37). Aufféllig ist der Wechsel des Gesprachsstils in der
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scherzhaften Phase: Statt der elliptischen Redeweise présentiert insbesondere Henner einen
Sprechstil, der durch Uberexakt betonte, stilistisch elaborierte Formulierungen auffallt und
den Inszenierungscharakter als scherzhaft-provokative Einlage unterstreicht.

Drei Minuten und eine weitere scherzhafte Sequenz spéater folgt der nachste Transkript-
ausschnitt. Die Gruppe arbeitet intensiv miteinander, sich in zwei Gruppen aufspaltend, die
— ohne sich zu stéren — kurz paralel die Arbeitsaufgabe behandeln: Henner und Norbert
bilden die eine, Tina, Melanie und Christa die zweite Gruppe:

TR 60c: Arbeit in zwei Gruppen

40 HE: ich mein jeder mensch méchte von [seiner umgebung 1

41 NO: LG )|
42 CH: [ e N
43 ME: [ e )|

44 HE: [jJeder mensch [mochte] von seiner umgebung akzeptiert werden]
45 CH: [ich mein (das war) mode sein und ich wird das nicht mitmachen]

46 HE: [und das wird man nicht (-) wenn man wenn man vollich out ist]
47 ME: [eben (--) ja: (--) wir schreiben jetzt erst mal auf 1

48 NO:: genau. man muss in,tegriert sein das ist eigentlich der (..... )
49 K LE GEHT WIEDER WEG

50 ME: <DIKTIEREND> <warum tut man das? (-) warum tut man das nicht.>

51 TI: nein aber ich find=s irgendwie- (-) man sa:gt, ja man tu:t=s nicht.
52 aber einerseits man tut=s trotz?dem=n bisschen ich mein man kann

Sowohl Christa und Melanie als auch Henner und Norbert argumentieren parallel und je-
weils gemeinsam, ohne sich zu stéren: Sie bestdtigen ihre jeweiligen Gesprachspart-
ner/innen, Melanie bestétigt Christa (47) und Norbert Henner (48), aber sie haben unter-
schiedliche thematische Foki: Wahrend es Henner um Anpassung durch Kleidung geht, re-
det Christa dartiber, was sie modisch ablehnen wirde. Tina schaltet sich ein (51) und pro-
blematisiert die AuRerung von Melanie. Die Jungen schweigen kurz, moglicherweise eine
Orientierungsphase bezlglich der verbalen Tétigkeiten der M&dchen, und steigen dann
gleichfallsin die gemeinsame Arbeit ein. Ein Merkmal ist feststellbar, das auch in den hei-
[3en Phasen der Diskussion zu finden ist, ansonsten aber nicht vorkommt: Henner wieder-
holt einen AuRerungsteil wortlich (40/44), bevor er weiterfahrt —wohl um akustisch wahr-
genommen zu werden. Im weiteren Verlauf versucht die Gruppe an konkreten Beispielen
Zu erarbeiten, was Trend ist. Es geht um die Frage, ob fur einen Trend ausreichend ist,
wenn nur ein Viertel der Leute mitmacht. Die Mé&dchen sind dagegen, auf eine argumenta-
tive Bearbeitung lasst sich Henner voller Skepsis ein:

TR 60d: Uberzeugungs-Arbeit

60 HE: gibt=s nicht auch=n minderheitentrend? also ich meine es gibt

61 doch auch=n ganz paar durchgeknallte leute die ziehen sich
62 grunchklamotten an und (-) [und héren und héren 1
63 TI: [aber des is kein trend?]

64 CH: des is kein trend? weil des nich [viele leute machen]
65 TI: [des machen? ja ]

66 TI: nich viele (--)
67 HE: is das kein, trend? (--)

68 NO: [ich wird sagen (-) ich wird schon [sagen ]
69 CH: [nein (schau mal) wenn du auf die [stralRe] gehst dann siehst du
70 ME: [ne:: 1]
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71 NO: [das fir mich 1
72 ME: [das is eher so=n] kultverhalten. (-)
73 CH: ja

74 HE: ein kult?
75 ME: ja so so; weil3? nicht. (-)
76 HE: also fur mich sind langhaarige menschen die metallica hdren auch

77 ne art von (-) von lifestyle (-)
78 TI: ja klar? [(ecenooonn. ) lifestyle]
79 HE: [vielleicht eine mode ]

80 TI: aber kein trend? (-)
81 HE: ja is es [Jjetz auch ne mo,de ]
82 TI: [trend heillt ja dass] es viele machen oder? (-)

83 TI: [also] find ich? jetzt- (-)

84 ME: [Ja 1]

85 HE: na gut. (---)

86 TI: <SPIELERISCH HERAUSFORDERND> <ja ich mein da kann man sich naturlich
87 strei?ten> <LACHEN><aber>

88 ME: ja find ich aber auch ja.

89 HE: dann ist achim brandt nicht in.

90 TI: [ne: der is] [nicht in genau der ist nicht in (-) 1
91 CH: [nein eben ] [genau (-) das kann man schon sagen ]
92 NO: [is er ja [auch nicht (-) ja er hat eigentlich kein]

In dieser Passage wird aufféllig viel gleichzeitig gesprochen. Es geht um die gliltige Be-
schreibung fur ein Phdnomen: nicht Trend, sondern Kult, wie Melanie und Tina meinen.
Wahrend Henner sich langsam Uberzeugen lasst und mit dem Begriff Lifestyle einverstan-
den ist, macht Norbert noch Ansétze zu widersprechen, kommt aber nicht durch. Es finden
sich Formen konkurrierenden und gemeinsamen Sprechens. Obwohl Tina und Henner sich
wechselseitig unterbrechen (62/63, 78/79, 81/82), kann diese Stelle eher als Schlagab-
tausch beschrieben werden denn als Konkurrenz um das Rederecht. Zugleich sprechen Ti-
na und Christa parallel, auch sie kampfen nicht um das Rederecht, sondern sie praktizeren
eine Form des gemeinsamen Argumentierens (90/91). Melanie unterstiitzt die beiden Mé&d-
chen, der Begriff Kultverhalten kommt von ihr (72). Henner lenkt ein (76) und Tina wech-
selt in eine spielerisch-provozierende Modalitét, indem sie Henner einen Streit anbietet,
aber dieser verfolgt trotz seines Einlenkens noch den thematischen Strang; er mdchte sich
vergewissern und verweist auf einen Klassenkameraden. Norbert, der sich bisher zurtick-
gehalten hat, unterstiitzt die Madchen und der Fokus verschiebt sich in der Folge.

Zusammenfassung: Auf der Argumentationsebene werden Sachverhalte entlang konkreter
Personen und Ereignisse erarbeitet. Im gemeinsamen Problematisieren entsteht schrittwei-
se eine differenzierte Sicht des Diskussionsgegenstands — das entspricht der Arbeitsaufga-
be der Klasse. Je nach lokaler Aufgabenbewaltigung und Gespréchsmodalitét entsteht eine
andere Turnorganisation und Beitragsgestaltung: Ruhigere Phasen ohne Uberlappungen |6-
sen Phasen des Gleichzeitig-Sprechens ohne (wesentliche) Konkurrenz um das Rederecht
ab, die Gruppe kann sich aufspalten und parallel sprechen ohne sich zu stéren, und sie
kann danach gemeinsam an einer Fragestellung arbeiten. Der Sprecherwechsel ist recht
dynamisch. Die Beitrage sind durchweg kurz bis sehr kurz, haufig stark eliptisch. Der
Wortschatz enthélt eine Reihe von saloppen und jugendsprachlichen Ausdriicken. Das hy-
pothetische Du wird zu Beginn einmal formuliert (12), danach werden distanzierende man-
Konstruktionen verwendet. Wiederholt wechselt die Gesprachsmodalitét vom Ernsthaften
ins Spielerische und umgekehrt, sowohl im Dienst der Arbeitsaufgabe al's auch im Hinblick
auf die Beziehungsgestaltung wie bei der letzten spielerisch-provozierenden Bemerkung
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von Tina. Insgesamt sind die scherzhaften Einschibe recht kurz und die Gruppe kehrt
rasch zur Aufgabenbearbeitung zurtick. Sie lasst sich auch nicht von der Lehrerin stéren. In
den unernsten Phasen, die hier nicht ale zitiert wurden, finden sich weitere Phdnomene,
auf die ich nicht eingegangen bin: Sprichwdrter, Sprachspiele, Wetten, inszenierendes
Sprechen, Sich-lustig-Machen Uber Dritte durch ironisches Sprechen, In-Group-Witze der
Méadchen, die die Jungen zunéchst ausschlief3en, dann aber einweihen. Obwohl nicht alle
Gruppen scherzhafte Sequenzen realisieren, bleibt unbestritten, dass die prinzipielle Be-
reitschaft zur scherzhaften Modalitét in der Gruppenarbeitssituation stark ausgeprégt ist.
Auch ein kurzer Umschlag ins Expressive findet statt (15-16 ,,des is schrecklich®). Insge-
samt bearbeitet die Gruppe — ernst und spi el erisch-scherzhaft, aber recht intensiv und ko-
operativ — die Arbeitsaufgabe. Spater im Plenum meldet sich Christa nicht zu Wort. In der
Gleichberechtigungs-Diskussion sitzen Norbert und Henner im Podium, wahrend Melanie,
Tina und Christa in der Jury sind. Tina formuliert im zweiten Teil der Gleichberechti-
gungsdiskussion einige Beitrage, Melanie und Christa hingegen halten sich verbal zurtick.

7.1.5Ein Vergleich der drel Gesprachsstile

Die Schilerinnen und Schiler verwenden je nach Interaktionssituation unterschiedliche
Gesprachsdtile. In der Tabelle 5 werden die Kennzeichen der drei Gesprachsstile verglei-
chend aufgelistet. Insgesamt zeigt sich die Relevanz einer differenzierten Betrachtung des
Gesprachsstils und die Berticksichtigung der Einflisse und Faktoren, die eine Gespréchs-
situation und damit auch den Gesprachsstil konstituieren:

Uber alle Klassen hinweg dhneln sich die Sprech- und Gesprachsstile unter ver-
gleichbaren Bedingungen und sie andern sich innerhalb einer Klasse mit den Bedin-
gungen, unter denen kommuniziert wird.

Unterschiede zwischen den Klassen zeigen sich auf den Ebenen der Gesprachsmodalitét
und der Beziehungskonstitution: Entweder gehen die Klassen eher ruhiger miteinander um,
realisieren abwechselnd ernsthafte und scherzhafte Phasen oder aber sie gehen erregter
miteinander um, realisieren abwechselnd ernsthafte und ernsthaft-aggressive Phasen. In der
Gleichberechtigungsdiskussion prasentieren sie im ersten Fall vorwiegend Elemente der
Klérungsdiskussionen und im zweiten Fall Elemente oppositiver bzw. konfrontativer Pro-
und Contra-Diskussionen.

Unter dem Aspekt der Inszenierung lassen sich die Interaktionen wie folgt beschreiben:
Bel dem Thema Moden und Trend tendieren die Jugendlichen dazu, sich durch ihre Beitré-
ge als Reflektierende zu inszenieren. Die Suche nach der richtigen Formulierung und nach
der richtigen Konstruktion kann Ursache fiir die Satzabbriiche sein, die in etlichen AuRe-
rungen vorkommen. Auch die Reformulierungen und wiederholten Gegenstandsdarstellun-
gen aus unterschiedlichen Perspektiven vermitteln den Eindruck, es werde kognitives Ar-
beiten inszeniert. Hingegen inszenieren sich die Gesprachsbeteiligten in der Diskussion zur
Gleichberechtigung eher als Kampfende und Engagierte durch den schnellen Schlagab-
tausch, durch die Darstellung emotionaler Beteiligung und durch den Versuch, den anderen
argumentativ zu Ubertrumpfen. In der Gruppenarbeit wird gemeinsames Arbeiten insze-
niert: nicht nur auf der Handlungsebene, indem mehrere Teilhandlungen von den Grup-
penmitgliedern abwechselnd préasentiert werden, die in der Summe eine argumentative
Darstellung ergeben, sondern auch durch die sprachliche Realisierung, die wechsel seitigen
Satzergénzungen und —beendigungen und durch die Formen des gemeinsamen Sprechens.
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Tabelle 5: Vergleich der drei Gesprachsstile der Schilerinnen und Schiler
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Der Gespréchsstil der Jugendlichen setzt sich zusammen aus institutionsspezifischen, auf-
gaben- und situationsspezifischen sowie jugendsprachlichen® Merkmalen.

Institutionsspezifisch ist die Akzeptanz der Interaktionsbedingungen, die die jewellige
Interaktionssituation konstituieren. Dass die Schilerinnen und Schiiler die interaktionalen
Anforderungen ernst nehmen, sich melden, die handlungsnotwendigen Aktivitdten durch-
fuhren und die Unterrichtsstunden durch Turnibernahmen und Themensteuerungen aktiv
mit gestalten, gehort zu den institutionsspezifischen Anforderungen, die sie erfillen, und
die sich auch in den Gesprachsstilen niederschlagen. Besonders deutlich wird das in den
Argumentationseinibungen unter Leitung der Lehrenden: Unter deren Moderation werden
ausgebaute, syntaktisch und lexikalisch elaborierte Beitréage nach dem Vorbild des Schrift-
sprachlichen prasentiert, wobei ich nicht auf das gesamte Spektrum der Formulierungsfa-
higkeiten der Jugendlichen eingehen kann. Institutionsspezifisch ist auch die Auswahl der
Gesprachshandlungen: Das Argumentieren wird starker mit Begrtindungshandlungen im
Sinne der Argumentationstheorie durchgefihrt as in den schilerorganisierten Diskussio-
nen oder in der Gruppenarbeit, in der die Jugendlichen eher alltagsweltlich argumentieren.

Zu den aufgaben- und situationsorientierten Spezifika gehdren neben der Wahl der
jewells notwendigen Gesprachshandlungen auch die dafir geeigneten Realisierungsfor-
men: So reden die Jugendlichen in Phasen, in denen es darum geht, sich zu behaupten und
zu punkten, nicht nur anders, sondern sie verwenden auch andere Gespréchshandlungen
wie Vorwirfe und Rechtfertigungen, die ein anderes sprachliches Format haben als zum
Beispiel Sachverhaltsdarstellungen in einer Begrindungsfunktion oder das Erarbeiten und
Kléren von Wissensbestanden, wie sie es in der Gruppenarbeit oder in ruhigeren Diskussi-
onsphasen getan haben. Auch die Art miteinander zu sprechen, ob gemeinsam, konkurrie-
rend, parallel wie in der Gruppenarbeit oder einzeln, verandert sich mit der zu bearbeiten-
den Interaktionsaufgabe in der jeweiligen Situation und mit der Wahl der Gespréchshand-
lung. Insofern ist der Gespréachsstil auch situativ und funktional motiviert.

In den Sprech- und Gespréchsstilen verwenden die Schilerinnen und Schiiler auch in-
teraktionale jugendsprachliche Praktiken. In der Literatur zur Jugendsprache ist die
Préferenz fur scherzhafte Modalitéten, Frotzeleien, Wettstreitsituationen und fir spieleri-
sches, pointenreiches Sprechen in der Kommunikation Jugendlicher beschrieben worden,
so bei Schlobinski et al. (1993), Augenstein (1998) oder Deppermann/Schmidt (2001).
Auch auf den besonderen Umgang mit Hoflichkeit hat die Jugendsprachforschung hinge-
wiesen (Hartung 2002). Allerdings beschréanken sich diese Ergebnisse auf den Freizeitbe-
reich, die aufgabenorientierte Interaktion wird ausgeklammert. Wie die Jugendlichen ihre
jugendsprachlichen Praktiken auch in der ingtitutionellen Situation Schule in der unter-
richtlichen Kommunikation untereinander verwenden, zeigt Spiegel (2003). Zwar entspre-
chen die Diskussions- und Moderationsweisen der Jugendlichen in der schilergeleiteten
Diskussion, wenn auch verkirzt, den in der Schule eingelibten Formen und den durch die
Medien verbreiteten konfrontativen Diskussionen. Die verbale und parasprachliche Aus-
fuhrung hingegen orientiert sich bel vielen Aktivitéten an der unter Jugendlichen geltenden
Konvention fur Hoflichkeit, an der Praferenz fir den Einbezug von spielerischen Elemen-
ten und an wettkampfahnlichen Formen. So sind schlagfertige und provozierend-witzige
Reaktionen auf Vorgangerbeitrége beliebt und verschaffen Sympathiepunkte. Gewonnen
wird nicht (nur) auf der argumentativ-begrindenden Ebene, sondern mit Schlagfertigkeit
und Witz und durchgehaltenen Provokationen. Viele Schillerreaktionen zeigen, dass der
recht direkte Umgang miteinander ein Ausdruck der Vertrautheit und Intimitét ist: Nicht

¢ Eine Aufarbeitung des Begriffs Jugendsprache leistet Androutsopoul os (1998).
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jede(r) darf mit ihnen in gleicher Weise kommunizieren, unabhéngig davon, wo man mit-
einander spricht. Diese Kennzeichen sind Bestandteile interaktionaler, jugendsprachlicher
Praktiken, dieeine, Art ,Mix‘ der Verhaltensstruktur* nach Heinemann (1998) darstellen.

Die Gruppenarbeitssituation bietet von ihrem Anforderungsdesign scheinbar kaum
Maoglichkeiten fir die Beteiligten, diesen Préferenzen nachzugehen. Doch die Schilerinnen
und Schiler organisieren sich die Gelegenheiten dazu in Nebensequenzen: Henner und
Norbert inszenieren eine Wette, Tina fordert Henner spielerisch zu einem Streit auf. Die
Emotionalitdt und die Direktheit, die fast ale Diskussionen der Schilerinnen und Schiler
untereinander aufweisen, bestétigen vordergrindig das Stereotyp, Jugendliche wirden of-
fener, direkter und ehrlicher miteinander umgehen. Nach Schlobinski et al. pflegen Ju-
gendliche selbst gerne dieses Stereotyp:

Offenheit, Direktheit, Ehrlichkeit und eine gewisse Respektlosigkeit, die hdufig als locker
umschrieben wird, sind nach Ansicht der Jugendlichen typische Kriterien der Jugendsprache.
Diese Merkmale ermoglichen eine offene Kommunikation, die strategisch-verdecktes Han-
deln ausschlieft. (1993: 180)

Inwieweit l&sst sich die Klasse in ihrem Kommunikationsverhalten von der Anwesenheit
der Lehrenden beeinflussen? In den 10. Klassen bewirkt die Présenz der Lehrenden bei den
Gleichberechtigungs-Diskussionen einen ruhigeren, weniger expressiven, gelegentlich eher
scherzhaften und insgesamt zurtickhaltenden Gesprachsstil - bis hin zur Blockade in einer
Klasse. Dagegen lassen sich die 13. Klassen in ihren |lebhaften Diskussionen durch die
Lehrenden nicht stéren. Die Anwesenheit der Lehrenden beeinflusst das Verhaten der
Klasse dann eher nicht, wenn die Klassenmitglieder tUber ein gewisses Mal3 an Selbstbe-
wusstsein verflgen; unsichere Schilerinnen und Schiller lassen sich eher einschiichtern.
Vergleichbares gilt fur die Gruppenarbeit: Im Transkriptbeispiel Arbeit-Scherz-Arbeit un-
terbrechen die beiden Schiler nicht ihre Scherzphase, a's die Lehrerin hinzukommt. Insge-
samt bleibt der Gesprachsstil unbeeinflusst von der temporéaren Présenz der Lehrerin so-
wohl wahrend der arbeitsorientierten al's auch wahrend der scherzorientierten Phasen.

Waéhrend die Jugendlichen ohne die Lehrenden expressiver agieren, bleiben die Lénge
ihrer Beitrdge und ihre syntaktischen Konstruktionen in der Kommunikation untereinander
relativ einheitlich. Sie verwenden untereinander Ellipsen, Parataxen und direktere Formen
und reden insgesamt implikationsreicher miteinander - unabhéangig von der Présenz der
Lehrenden und unabhangig von der Gespréchssituation. Fazit: die Anwesenheit der Leh-
renden kann einen Einfluss auf die Gesprachsmodalitét haben, nicht aber auf die Beitrags-
gestaltung der Schilerinnen und Schiler.

Diese ist abhéngig von der Adressatenspezifik der Beitrage: Es kommt darauf an, ob
man zu Seinesgleichen spricht oder zu anderen Mitgliedern der Gesellschaft. In beiden
Diskussionsarten ist das Gespréchsverhalten der Schilerinnen und Schiler untereinander
ahnlich. Sie reden miteinander — salopp formuliert - wie im altagssprachlichen Bereich:
Sie verzichten auf Paraphrasen, Hypotaxe und ausfuihrliche Darstellungen, sie reden we-
sentlich expressiver und haufiger gleichzeitig. Die Préferenz fur eine scherzhafte oder
scherzhaft-aggressive Modalitét setzt sich wiederholt durch, sie wechselt in arbeitsorien-
tierten Phasen mit der ernsthaften Modalitét ab.

Die Eigenverantwortung durch die Selbstorganisation in der Gruppe hat eine stér-
kere Dynamik der Interaktion zur Folge. Die Turntibernahme erfolgt je nach der haufig un-
ausgesprochenen Verfahrensaushandlung der Reihe nach, durch Blickkontakt, Schnellig-
keit oder Lautstérke. Fehlt eine Moderation, folgen die Redebeitrdge schneller aufeinander,
sie sind kirzer und — selbstverstandlich — an die Mitschiler und Mitschilerinnen adres-
sert.
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Auch differierende Themen- und Aufgabenorientierungen konnen einen Einfluss auf
den Gesprachsstil und die Gesprachsmodalitét haben. Oppositive gruppendynamische Pro-
zesse werden durch ein Identifikationsthema wie die Gleichberechtigung eher gefordert.
Die thematische Betroffenheit kann ein Engagement mit einer emotionalen Beteiligung
und einer korrespondierenden Modalitét zur Folge haben, wie es in der Gleichberechti-
gungsdiskussion mitunter geschieht. Hingegen flihren oppositive Bearbeitungen einer
Quaestio ohne innere Beteiligung aufgrund mangelnder Betroffenheit kaum zu krisenhaf-
ten Momenten. Grof3eres Engagement bzw. personliche Betroffenheit scheint ein wesentli-
cher Faktor gerade fir die Lebhaftigkeit der Diskussionen zu sein: Wéahrend viele der
Schilerinnen in der Gleichberechtigungsdiskussion signalisieren, dass sie Benachteiligun-
gen in der Rolle der Mutter und im Beruf erwarten, machen die Schiler wiederholt deut-
lich, dass sie sich gegenliber den Méadchen in der Rolle der Angegriffenen flhlen oder ei-
nen Angriff erwarten.

Bei der Untersuchung der Sprech- und Gespréchsstile zeigt sich der Einfluss der drei
Komponenten Institutionsspezifik, ereignis- und funktionsspezifische Handlungen und in-
dividuelle Komponenten als individuelle Interaktionsweisen, wobei ich auf Letztere nur
minimal entlang des sozialen Stils jugendsprachlichen Sprechens bzw. jugendsprachlicher
interaktionaler Praktiken eingegangen bin. Das lasst sich damit begriinden, dass fur die Ju-
gendlichen die Zugehorigkeit zur Peergroup einen Tell ihrer Identitét darstellt, die sich
dann in gemeinsamen interaktionalen Praktiken niederschlagt. Unabhangig davon bin ich
Uberzeugt, dass sich individuelle Realisierungsformen auch bel den Jugendlichen — bei
Henner, Elisabeth und anderen — finden lief3en, doch dafir ist das Korpus nicht geeignet.

Zugleich zeigt die Vielfalt der verwendeten Sprech- und Gespréchsstile, dass nicht von
einer Form des Sprechens und Kommunizierens in institutionellen Interaktionen auszuge-
hen ist, sondern dass die Gespréchsbeteiligten auch in institutionellen Interaktionssituatio-
nen aufgabenspezifisch, situationsangepasst und adressatenorientiert gemeinsam Sprech-
und Gespréchsstile auswahlen und realisieren. In diesem Sinn weisen die Sprech- und Ge-
sprachsstile der Interaktionsbeteiligten gemeinsame Muster und Zlge auf: strukturell, auf
der Formulierungsebene, auf der Ebene der Gespréchsorganisation und im Hinblick auf die
Gesprachsmodalitét.

7.2 Schulerrollen und Identitéat

Wie auch in anderen Unterrichtseinheiten verfigen die Lehrenden als Moderierende zu-
néchst einmal Uber das Procedere des Unterrichts, die Handlungsméglichkeiten der Schile-
rinnen und Schiler orientieren sich an den konditionellen Relevanzen und den Obligatio-
nen, mit denen sie es a's Reagierende zu tun haben. Trotzdem kann man in wenigen beob-
achteten Schulstunden einige wahrnehmen, die in der Klassengemeinschaft auffallen; sie
treten hervor, gewinnen Kontur, werden zu Personlichkeiten und insofern individuell un-
terscheidbar und beschreibbar.

Individuelle Zuge kénnen durch ein im Vergleich zu anderen auffélliges Verhalten ent-
stehen, wobei im Kontext der Unterrichtsbeobachtung zunéchst nur die Aktiven auffallen.
Einige individuelle Verhaltensweisen wurden im Kap. 6, Kritische Momente beschrieben,
so der Storer und die Stilisierung als Opfer. Weitere Personen, die durch individuelle Zige
aufgefallen sind, habe ich in Spiegel (2002a) beschrieben.

Wiederholt haben sich die Schilerinnen und Schiler in den Diskussionen sozial posi-
tioniert, indem sie gesellschaftliche Zuschreibungen diskutiert und soziale Typisierungen
und Wertungen bearbeitet haben. Neben sozialen Positionierungen als Realschiler/innen
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fanden sich soziale Positionierungen von Gymnasiasten/innen, die in Abgrenzung zu ande-
ren Schultypen wie Haupt- und Realschule vorgenommen wurden. Auch Merkmale wie
Geschlecht (z.B. ,Wir Jungen missen Wehrdienst, Zivildienst leisten, ihr nicht’ vs. ,wir
werden schwanger, ihr nicht') oder soziaer Status (Kinder Alleinerziehender, Auslander-
Inlander etc.), aber auch bestimmte Interessen (wir als Computerfreaks, wir als HipHop-
per) wurden von den Jugendlichen zur Selbstdefinition und zur Positionierung genutzt.

Im Folgenden werde ich zwei unterrichtsspezifische Interaktionsrollen eingehen, die die
Schilerinnen und Schiler im Unterrichtsverlauf einnehmen konnen: die Interaktionsrolle
des Experten, die themengebunden fir eine Unterrichtsphase interaktiv konstituiert wird,
sowie die Interaktionsrolle der Assistentin, die sich Uber eine ganze Reihe von Unterrichts-
stunden hinweg langsam, aber gleichfalls interaktiv etabliert.

7.2.1 Die Rolle des Experten: Tobias

Die Interaktionsrolle des Experten ist im Gegensatz zu der der Assistentin eine zeitlich auf
eine Unterrichtseinheit bzw. -phase beschrénkte Rolle. Sie wird von der Lehrerin und ei-
nem Schiler gemeinsam durch die Interaktion konstituiert. Voraussetzung fir die Konsti-
tution der Interaktionsrolle Experte ist ein spezieller Informationsbedarf zu einem The-
menbereich, den ein Schiler oder eine Schilerin in besonderer Weise bedienen kann. In
der Unterrichtseinheit von Frau Kranz, auf die ich im néchsten Teil eingehe, findet sich ein
ausgebautes Beispiel fir die Konstitution des Expertenstatus:® Im Kontext der Beschrei-
bung eines Modeboys wird HipHop-Wissen angefragt. Tobias, ein nach eigener Aussage
ehemaliger HipHopper, bekommt im Interaktionsverlauf einen Expertenstatus fur den Hi-
pHop, der stellvertretend flr eine Jugendstromung steht. Die Rolle des Experten konstitu-
iert sichin drei Schritten.

1. Die Lehrerin fordert spezielles Wissen an, ein Schiller oder eine Schilerin, in diesem
Fall Tobias (TO), gibt sich als Experte des angefragten Themenbereichs zu erkennen.

Experte, Text 1

93 LE: wir sind schon bei den verhal?tensweisen ja? (1) wenn wir

94 uns mit diesem fabelhaften (-) ah (-) fabelhaft modischen
95 (-) menschen? unterhalten? (1) tobias. (-) wie gibt der sich
96 so:. [(2) ja:? (-) jJetz (-) erzahl mal]

97 K [KLASSE LACHT (4) 1

98 TO: wie gibt der sich so; (-) ich weill nich, wie der sich so

99 gibt (--) weil ich hab (-) ich kann dazu nur sagen (-) ich
100 hab die kleider jetz auch? an weil man so: lacht? aber

101 ich hab (-) ich hab sie langer an als es im trend, liegt-
102 so:- (-) ich hab sie echt nich deswegen an (-) ich weil3?

103 nich was man macht (-) man muss sich (-) man muss hiphop

104 hérn. (er sollte hiphop hdrn,)
105LE: ja:? (-)

Tobias kokettiert zunachst mit seiner Zugehdrigkeit zur HipHop-Szene, die aufgrund
seiner Kleidung allerdings recht eindeutig ist. Darauf verweist er auch selbst, bevor er
das gewlinschte Wissen liefert.

%2 |n Spiegel (2002a) habe ich im Kontext von Individualititskonturierungen die Person , Tobias beschrie-
ben und einige hier zitierte Transkriptstellen verwendet. Allerdings lag der Untersuchungsfokus auf den
individuellen Kennzeichen von Tobias, nicht auf der Beschreibung der Expertenrolle.
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2. Die Lehrerin ratifiziert den Expertenstatus, indem sie Informationsfragen zum Thema
bevorzugt an den Experten adressiert, auch in kurzen Dialogen mit Nachfragen, die das
Wissen vertiefen.

Experte, Text 2
106LE: also gibt=s trendsetter? (-) das sind die leute die: (-)

107 die das initiieren? (-) und dann folgt alles. oder wie

108TO: ja schon? und das is auch (-) denk ich (--) nich

109 schlimm, (-) jetzt weil auch weil die weil die

110 nadine meinte des war so=n proble:m mit (.) mit

111 wenn man nicht ange angesehn wirde ich sag wie der

112 bernd dann auch sagt wenn man da gar nicht angesehn

113 sein will, (.) dann ah (-) ahm (--) interessiert=s? die
114 auch nich- also ich hab den=n (.) in diesem ganzen (.)

115 personlichen da auch schon (--) ah (.) fruher mit den=n
116 zu tun gehabt und mittlerweile will ich auch nich

117 mehr, und das is den=n egal ob ich jetz trotzdem

118 so:? rumrenn (-) ah (.) oder nich, (-) und das is (--) jJa

119T0: (ne halt [doch...) 1
120LE: [(aber ein vorschlag...)] (-) ich muss jetz
121K [KLASSE LACHT (3) 1

122LE: trotzdem? fragen- (.) &h (.) also ich denk (.) ahm (-)
123 gu:?t (-) das geht auch um musik, (-) oder nich?
124T0: es geht- (.) eigentlich?

125LE: mach es mal ganz, kurz (.)

126TO: das sag? ich ja. (.) es geht es gibt leute (.) die ham

127 das schon immer gehdért, (.) die wissen noch die ganze

128 geschichte (.) und die musik und das ganze drumherum

129 (-) das is ja=n ganzer kult? (-) hiphop an sich und die (.)
130 diese ganzen geht

131LE: also geht es nich, allein um musik?

132T0: ne:, (.) es um (.) es geht auch (.) es gibt drei sa?chen

133 beim beim beim (-) bei diesem ganzen zeug- es is es is die

134 musik an sich? es gibt, dieses ma;len das sprayen?

135 und es gibt, das tanzen? (.) und vielleicht noch das

136 de:?jeying (.) und und (-) das is ne ganze (.) ne ganze

137 (-) ne auch das is eigentlich, ne lebensein?stellung das

138 ganze (-) [und die ganzen [(klei,nen 1 von denen wir jetzt.)
139LE: [(ein ganz feindliches reden...)]

Auf Anfrage der Lehrerin prasentiert Tobias die Informationen zum HipHop. Die Leh-
rerin hat weiteren Informationsbedarf und fragt gezielt nach. Tobias kann das ange-
fragte Wissen auch entsprechend liefern. Bei der Darstellung der erfragten Informatio-
nen bekommt der Experte in der Regel ein expandiertes Rederecht. Das gilt — trotz der
Ermahnung zur Kirze (124), auf die ich weiter unten eingehe — auch fir Tobias.

3. Der Schiler praktiziert seinen Expertenstatus sowohl re-aktiv, indem er die Anfragen
mit seinem Spezia wissen bedienen kann, als auch aktiv:
e zur Szene durch Formulierungen wie ,ich wei3 ..“, ,/ich kenne.." und belegende Er-
zahl episoden.

Experte, Text 3

140 LE: also ist das eine (.) form? von slang? was (.) was in? ware
141 TO: (-)ja:, (.) ich hab (.) ich kenn (.) zwei amerikaner- (--)
142 und ich lie:?be diese amerikaner (weil sie in ahnlicher

143 weise)diesen amerikanischen akzent im deutschen und der
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144 (.) hat sich auch angewdhnt (.) mich auf (--) diesem halb,
145 tirkisch anzureden und ich hab ihn auch mal gefragt (.)
146 warum er=n nich einfach normal deutsch redet mit mir und
147 dann (--) aber er hangt, halt nur mit so turken: (.) und
148 solchen leuten rum, und dann (.) gewdhnt man sich=s halt
149 an dieses (.) [turkischen]

150 LE: [also ist ] das mehr eine gruppen,sprache;
151 (--) kann man das schon als szene- bezeichnen? (-)

152 TO: ja: klar <KLASSE LACHT (4)>
153 LE: s:o\ und (.) was die ein?stellungen

Auch wenn er nicht explizit angesprochen wird, fuhlt sich der Experte fir die Be-
antwortung der Fragen zu seinem Spezialgebiet zustandig. Frau Kranz fragt nach
der Bezeichnung und dem Preis fir die typischen HipHop-Hosen (JO: Johannes,
PE: Petra) und der Experte ergreift das Wort, obwohl er nicht direkt adressiert war:

Experte, Text 4

154 LE: widerspruch? das hab ich mir auch, Uberlegt (.) als diese (-)
155 wie heiflen wieder diese ho:sen da, (-)

156 <diese sackhosen und (also ich mein) diese (-)>

157 K <LE WEDELT MIT DEN HANDEN IN KNIEHOHE><KLASSE LACHT>

158 TO: (baggys heifl’en die)

159 LE: h&? wie heillen die:?
160 TO: [ba:ggies]
161 JO: [ba:ggies] heilen die

162 LE: also ihr wisst was ich meine ja, (-) und (-) &h: also in

163 der neun,ten is es in (.) in ein oder zwei neun,ten is es
164 im moment also (.) ziemlich in:, (-)das sieht ja (.)

165 wah:n?witzig aus? und da hab ich Uberlegt was so eine

166 hose ko?stet. (-) sind die teuer?

167 XW: mhm

168 TO: zweihundertv:ierzig mark (kénnen die kosten oder so)
169 LE: wa:s?

170 TO: [Ja: (-) es gibt auch] billigere (.-..)

171 PE: [(es kommt drauf an) ]

Es hétten auch durchaus Johannes und Petra die Frage der Lehrerin beantworten
koénnen, und doch ist es Tobias, der sich als Adressat fuhlt und einen Beitrag mit
Detailwissen platziert.

Tobias enaktiert seinen Expertenstatus, denn neben der Demonstration des Detail-
wissens kommentiert, erganzt oder bestétigt er nun auch die AuRerungen anderer.
Auf die Frage der Lehrerin antwortet zunachst Tobias. Die Lehrerin will sich bei
Petra vergewissern. Diese antwortet zwar, doch Tobias bietet Formulierungshilfe,
die an sich sie gar nicht nétig wére. Petra ratifiziert, indem sie Tobias Formulie-
rung Ubernimmt.

Experte, Text 5

172 LE: vielleicht sollen wir doch, (-) noch. versuchen (-) is

173 weltschau weltanschaulich was dahinter? oder- (2) mhm

174 TO: ja

175 LE: bewusst, oder

176 TO: denk ich (--) bei den ganzen leuten;

177 LE: das sind also wirklich? erkenntnisse (-)

178 LE: petra. (--) stimmt das? (.) alles?

179 PE: (&hm ja:) (-) ja: (.) aber halt echt die krassesten also es
180 is (.) nicht? beim durch,schnitt (von den ganzen leuten
181 [sondern]

182 TO: [bei den] perfekten

183 PE: (Ja bei den perfekten) da stimmt es dann schon, (-) und so
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Das Verhalten von Tobias auf seinem Spezialgebiet ist besondersim Vergleich mit seinem
Engagement bei anderen Themen und in anderen Diskussionen auffallend: In dieser Dis-
kussion auf3ert er sich ansonsten zurtickhaltend und in der Diskussion zur Gleichberechti-
gung tritt er verbal kaum in Erscheinung. In der Diskussion tber den Nationalsozialismus
Ubernimmt er wiederum fur einen Themenschwerpunkt die Rolle des Experten: Als Besu-
cher eines Konzentrationslagers berichtet er von seinen Erfahrungen mit aggressiven fran-
z06sischen Jugendlichen.

Es reicht nicht aus, dass zu einem Themenbereich vertiefend Expertenwissen angefragt
wird, der Schiler oder die Schilerin muss den exponierten Expertenstatus auch annehmen
wollen und bedienen, doch dazu stellen sich nicht alle zur Verfligung. Gerade hier zeigt
sich, in welch starkem Mal3 die Rolle gemeinsam ausgehandelt wird.

Die Expertenrolle ist unter dem Aspekt der Umkehrung der institutionellen Lehrer-
Schiller-Rolle interessant: In diesem Fall ist es der Schiler oder die Schiilerin, welche(r)
die Aufgabe der Wissensvermittlung tUbernimmt, die Lehrenden werden belehrt. Tobias
nutzt die Méglichkeit zur Demonstration von Uberlegenheit durch die Expertenrolle schon
kurz, nachdem er sich als Insider bekennt: Er informiert, was zur Ausgestaltung eines Hip-
Hoppers nétig ist:

Experte, Text 6

184 TO: was tolles? is (-) wenn man breaken kann (--) breaken das

185 is ein. tanz (-) ich weill nich ob sie das wissen

186 LE: danke- (-) L[(3) Jwenn (.) wenn ich=s nicht weil} (.) sag ich=s
187K [KLASSE LACHT]

188TO: man muss sich schla:,gen sobald einer einen bléd ankuckt-

189 (-) man darf nich vorbeilaufen- man muss sich dann hauen-

190 (-) um sich zu profiliern (.) halt macht man so:

Tobias erklért, was ,, breaken” ist und fragt erst danach direkt die Lehrerin, ob eine Infor-
mationsl ticke besteht. Die L ehrerin bedankt sich und signalisiert zugleich, dass sie die Fih-
rung nicht aus der Hand gibt (186). Unter dem Aspekt des spielerisch-provozierenden In-
Frage-Stellens der Dominanz der Lehrerin einerseits und dem Behaupten oder Zementieren
der FUhrungsrolle der Lehrerin andererseits ist auch die Stelle zu verstehen, die in Text 2
erwahnt wurde (Zeile 124): Obwohl der Experte Tobias bisher aufgrund seiner Experten-
rolle ein expandiertes Rederecht genutzt hat, fordert ihn die Lehrerin auf, sich kurz zu fas-
sen. In der Folge aber ist sie es, die ihn wiederholt zu Ergénzungen auffordert und so dafur
sorgt, dass er Uber langere Zeit verbal prasent ist.

7.2.2 Die Assistentin desL ehrers; Elisabeth

Bel der Assistentin des Lehrers handelt es sich im Gegensatz zum Experten um eine Inter-
aktionsrolle, die nicht lokal im Rahmen einer Unterrichtseinheit zustande kommt, sondern
die sich Uber viele Unterrichtsstunden hinweg in der gemeinsamen Interaktion zwischen
einem Schuler oder einer Schilerin und dem Lehrer oder der Lehrerin in einem langeren
Prozess konstituiert. Die Rolle der Assistentin bzw. des Assistenten nehmen ausschliefdlich
Schulerinnen und Schiller ein, die sich durch besondere L eistungen auszeichnen.

Sie ist nicht in jeder Unterrichtseinheit des Korpus feststellbar; moglicherweise hat
nicht jede Lehrerin oder jeder Lehrer eine Assistenz. Innerhalb des vorliegenden Korpus
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konnten in mindestens vier verschiedenen Klassen — zwei Realschulklassen und zwei
Gymnasialklassen (10. Kl, 13. Kl.) — Assistenten bzw. Assistentinnen ausgemacht werden.
In den vier Klassen zeichnet sich bereits innerhalb von zwei Unterrichtseinheiten die Rolle
des/der Assistierenden deutlich ab, in anderen Klassen ergibt sich aufgrund der Analyse
zumindest der Verdacht, dass ein Schiiler oder eine Schillerin diese Rolle innehat, fir einen
gesicherten Befund ist das Material zu begrenzt. In wiederum anderen Klassen sind keine
Indizien fir eine solche Rolle vorhanden. Entlang der Assistentin Elisabeth in der Klasse
von Herrn Schmidt, auf den ich spéter eingehe, mochte ich diese Rolle und die damit ver-
bundenen Rechte und Pflichten beschreiben. Es kann hier nicht darum gehen, den Konsti-
tutionsprozess der Interaktionsrolle nachzuzeichnen, sondern auf markante Indizien, die
auf die Assistentenrolle verweisen, aufmerksam zu machen, da es sich ja um eine bereits
vor der aktuellen Unterrichtseinheit konstituierte Rolle handelt, deren Readlisierung im In-
teraktionsgeschehen nachwei sbar ist.

Die Assistentin des Lehrers kommt in kritischen Momenten des Unterrichts zum Ein-
satz, so zu Beginn einer Unterrichtseinheit, wenn sich niemand freiwillig zur Verfigung
stellt, oder in problematischen Phasen wie z.B. nach einer neuen thematischen Initiative.
Sie hat das erste und haufig auch das letzte Wort. Der Lehrer kann sich in der Regel mit
der Gewissheit an sie wenden, dass sie die aktuelle Schwierigkeit meistern und einen aner-
kennenswerten Beitrag platzieren wird. Dabel fallt sie durch sprachliche Elaboriertheit —
im Vergleich zu den anderen Schilerinnen und Schilern — und/oder durch originelle Ar-
gumente auf. Hiermit kompatibel sind die Befunde der Psychologie, die festgestellt hat,
»-..dald zu Beginn einer Unterrichtsstunde haufig Interaktionen mit guten Schilern erfol-
gen, um die Dinge zum Laufen zu bringen; spéter wirden die schwachen Schiler verstérkt
drankommen” (Hofer 1997: 226).

Sieist die Einzige in der Klasse, die dem Lehrer ins Wort féllt oder ihn gar korrigiert.
Zugleich ist sie die Einzige, der ein Lehrer ein solches Verhalten auch gestattet. Wahrend
sich zwischen dem Lehrer und den anderen Schulerinnen und Schilern gelegentlich ein
Frage-Antwort-Dialog entwickelt, kann zwischen dem Lehrer und der Assistentin noch am
ehesten so etwas wie ein Diskussionsansatz entstehen. Im Transkriptbeispiel fokussiert der
Lehrer einen neuen Themenbereich; zundchst meldet sich niemand, dann bekommt Elisa-
beth das Rederecht:

369LE: gut wir ham jetz bei dem wort mo:de? sehr in den bereich der
370 kleidungsmo:de (.) hineingehakt? (--) ahm (--) ich denk es gibt

371 auch noch an,dere bereiche? (.) die: in dem zusammenhang- (.)

372 zu ne,nnen waren; (--) wenn wir noch mal auf diese (.) kleine

373 szene zurickkomm=n. (3)

374EL: ja ich mein auch mal (.) all?gemein (-) ich mein das was so:.

375 (--) was man so in la:den auch so findet, (-) ob (.) is ja ega:?Il
376 ob=s ja nun kleidung sind oder oder (1) elektronische sachen (.)
377 es is doch auch immer so ne sache von angebot, und nachfrage was
378 halt grad auf=n ma:,rkt kommt (-) das (-) das probiern die leute
379 eben mal aus? (.) weil es neu is? (-) und was neu is? (-) das

380 is immer ganz reizvoll, (--) und wenn das dann (.) sich bewahrt,
381 oder beliebt wird? dann (--) dann kaufen=s eben vie:?le (.) und
382 das wird dann zum trend? (.) und ich meine wenn man so: rumschaut?
383 was so in=n geschéften héngt das is ja mehr oder we:niger, (.)

384 alles so: in die richtung modisch gemacht? (-) die: (-) die leute
385 sagen sich ja mit den modischen sachen, die trend sind? kann man
386 am meisten geld machen, also bietet man sie an? (--)und ich mein
387 es is, (--) glaub ich iIn un?serer zeit auch gar nich so ein,fach
388 da Uberhaupt (.) ganz aus,zusteigen und zu sagen ich mach was

389 a?bsolut anderes. ich mein das kann, man naturlich immer aber (--)
390 es is nich ein?fach und (1) weill nich ob man nun so ganz; gegen

391 den strom schwimm=n muss, (-) ob das so: (-) erstrebnswert is,
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392 ich mein dass man so seine eigene linie beibehalt aber (--)was
393 is? das. (.) die eigene li:?nie- (.) ich meine man wird doch auch
394 beeinflusst von den=n (.) die um ein=n rum? sind (.) und wenn man
395 dann sieht, (.) dass das ein=m gefallt? was der andere anhat dann
396 (.) probiert=s man eben auch? mal aus. (-) und das is ja

397 eigentlich so die wurzel vom trend (-)dass man (--) dass man

398 rumschaut, was is neu, was machen die andern? (-)und dass

399 man=s auch mal ausprobiert, und wenn=s ei=m gefallt (.) macht
400 man=s genhau,so. (3)

401 LE: du wiirdest also n=sehr engen zusamm=nhang sehn zwischen
402 (--) markt, (--)mechanismen (-) und (--) trends (-) und moden; (-)
403 LE: [also eigentlich geht=s nur] um konsum (-) ja?

404 EL: [und umgekehrt 1

405EL: und umgekehrt. (-) ich meine (-)das was die leute wollen das

406 wird an,gebotn (--) und so is das eigentlich ne wech,selbeziehung;
407 (--) ich mein das ganze (-) das ganze kleidergeschaft is, doch
408 eigentlich ne konsu:msache. (-) ne klei?derkonsumfrage. (--)

409 [ich mein je?de] wirtschaft is ne ko (-) konsumorientierte (-)

410BE: [das (.) das 1

411EL: unternehmung (--)
412 BE: weil sie

Der Lehrer initiiert einen Themenwechsel weg vom vorigen Thema Mode. Elisabeth mel-
det sich und bekommt den Turn. Sie signalisiert, dass sie nicht weiter auf der konkreten
Ebene argumentieren will, sondern ,mal (-) all/gemein (374). In der Folge formuliert sie
einen argumentativ stringenten Beitrag, der den Zusammenhang zwischen Marktmecha
nismen und individuellem Konsumverhalten fokussiert. Dabel pflegt sie einen individuel-
len Darstellungsstil, was typisch fir Assistierende ist. Inwieweit die Ursache fir diesen Be-
fund darin liegt, dass Assistierende hinreichend Beitrége fur die Konturierung eines Indivi-
dualstils prasentieren oder aufgrund ihrer Position am ehesten die Méglichkeit haben, den
Beitrag individuell zu gestalten oder ob es hierfur andere Grinde gibt, kann hier nicht fest-
gestellt werden.

Elisabeth legt ihre Argumentationsschritte sukzessive dar, sie in einem zweiten Schritt
wieder relativierend. Ihr Beitrag weist wenige Satzplan-Anderungen auf, keine Formulie-
rungsschwierigkeiten und in Tellen recht komplexe syntaktische Konstruktionen. Die pro-
sodischen Merkmale sind aufféllig, sie signalisieren einen zynischen Unterton durch be-
sondere Betonungen und Intonationsspringe. Nach Beendigung ihres Beitrags dauert es
drei Sekunden, bis der Lehrer ihn komprimierend reformuliert (401-403). Elisabeth fallt
ihm ins Wort, um seine Reformulierung zu erganzen und im Anschluss, nach Erhalt des
Rederechts, die Erganzung auszufuhren. Bernd glaubt an ein Ende von Elisabeths Beitrag,
wofur auch die Stimmsenkung und die Pause am Ende von 409 spricht, und er versucht,
den Turn zu Ubernehmen. Als Elisabeth fortféhrt, unterbricht sich Bernd und Ubernimmt
erst nach einem moglichen Ende von Elisabeth den Turn. Die direkte Unterbrechung des
Lehrers ist ungewohnlich und findet sich in kaum einer Aufnahme der 10. Klasse — aul3er
bei Frau Kranz —, es sei denn, es geschieht durch einen Assistenten oder eine Assistentin.

Die Assistentin steht gerade in kritischen Phasen im Aufmerksamkeitsfokus des Leh-
rers. Aber auch in anderen Phasen ermoglicht ihr der Lehrer, wenn sie ohne Meldung ver-
bal oder nonverbal Interesse signalisiert, einen Beitrag zu platzieren. Als besonderes Recht
nimmt sich die Assistentin heraus, andere zu unterbrechen oder zu kommentieren; insofern
ist sie die einzige, die auch vom Lehrer , zurtickgepfiffen' wird, nédmlich dann, wenn ande-
re, die sich selten melden, das Rederecht innehaben oder zu Wort kommen wollen.

Sie selbst wird von anderen in der Klasse weder unterbrochen noch ergénzt, was zu-
gleich ein Indiz fur die Anerkennung ihres Status ist: So wurde Elisabeth in der Diskussion
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um die Gleichberechtigung von der Jury am haufigsten genannt, als es darum ging, wer die
meisten guten Argumente prasentiert hat. Sie kann stérungsfrei recht lange Beitrage for-
mulieren. In der Diskussion um die Gleichberechtigung fuhlten sich alle Assistenten und
Assistentinnen fir das Gelingen der Diskussion verantwortlich, sie brachten sich haufig ein
und Ubernahmen bel Bedarf die Moderation der Diskussion — durch Selbstwahl oder durch
Fremdwahl, die der Lehrenden oder die Klasse initiierten. Assistentinnen kdnnen sich ge-
rade gegentber den Lehrenden mehr herausnehmen, miissen aber in kritischen oder expo-
nierten Situationen auch funktionieren und Verantwortung fir das Gelingen des Unter-
richts Gbernehmen: als Assistentin des Lehrers oder der Lehrerin.
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8. Individuelle Stile

Soziale Ereignisse werden wesentlich bestimmt von institutionellen Rahmenbedingungen,
aufgabenspezifischen Gespréchshandlungen, sSituationsspezifischen Sprech- und Ge-
spréchsstilen, den individuellen Handlungs- und Verhaltensweisen der Individuen, die in
den Institutionen agieren, sowie den jeweiligen Rollen, die die Interagierenden in den Ge-
spréachssituationen realisieren. Insofern die individuellen Handlungsweisen der Interaktan-
ten Einfluss auf das Interaktionsgeschehen haben, sind sie interaktionsrelevant und daher
gleichfalls Gegenstand dieser Analyse.

Dass soziade ldentitdten bzw. deren Konstitution und Management eine wesentliche
Rolle im Interaktionsgeschehen spielen, haben eine ganze Reihe von Untersuchungen im
Rahmen der Soziostilistik und der Ethnografie gezeigt. Stellvertretend sei hier die umfang-
reiche Untersuchung zur Kommunikation in der Stadt des Instituts fir Deutsche Sprache
genannt, so von Kallmeyer (1994, 1995), Keim (1997), Kallmeyer/Keim (1994a, 1994b).
Auch im schulischen Kontext sind Konstitutionen soziaer Identitdten feststellbar in Form
typischer Lehrer- und Schilerrollen, aber auch in weiteren Interaktionsrollen, wie ich im
vorangegangenen Teil gezeigt habe, oder as Opfer, als Exzentrikerin, Technikfan oder
Okofreak, wie in Spiegel 2002a dargestellt wurde. Wahrend die Konstitution der unter-
richtsspezifischen Rollen wie die Assistentin des Lehrers oder der Experte an den Unter-
richtskontext gebunden sind, kdnnen andere soziale Identitéten und Rollen auch in nicht-
institutionellen Situationen interaktiv hergestellt werden.

Vergleichbares lief3e sich auch fir manche Lehrerrollen zeigen, die bereits as Stereoty-
pe in die altagsweltliche Vorstellung eingegangen sind. Darauf méchte ich nicht weiter
eingehen; worauf es mir ankommt sind nicht die stereotypen Rollen, die Lehrende einneh-
men konnen, sondern die individuellen Realisierungsweisen vergleichbarer Hand-
lungstypen und deren interaktive Folgen fir den Unterricht. Dass nicht allein die Hand-
lungstypen, sondern insbesondere deren je individuelle Realisierungen interaktiv bedeut-
sam sind, darauf weist bereits Tausch (1973) hin. Er hat die Fragen der Lehrenden unter-
sucht und kommt zu der Feststellung, dass es bedeutsame Unterschiede trotz angenahert
ahnlicher Bedingungen gibt:

Man kann vermuten, dass diese grof3en interindividuellen Differenzen kaum durch unter-
schiedliche rationale methodische Konzeptionen der Lehrer bedingt sein kdnnen, auch nicht
durch spezifische Unterrichtsverhdtnisse, sondern eher durch personlichkeitsspezifische
Gewohnheiten und Einstellungen. (Tausch 1973: 264)

Hingegen sind seiner Feststellung nach die intraindividuellen Unterschiede, also die Va-
riationsbreite z.B. bezliglich der Lehrerfrage bel den einzelnen Lehrenden gering.

Waéhrend die Konstitution sozialer Identitédten gerade in den letzten Jahrzehnten Gegen-
stand der Forschung war, sind Untersuchungen zu individuellen Realisierungsformen von
Gesprachsaktivitéten bis auf wenige Ausnahmen wie Spranz-Fogasy (1997) und in jungster
Zeit Bendel (2004) weitestgehend ausgespart worden, obwohl die Existenz von Personal-
stilen durchaus feststeht. ,, Niemand formuliert genauso wie der andere” heildt es in Fix et
al. (2001: 26). Das kann erweitert werden in ,niemand handelt genauso wie der andere®.
Entsprechend heil3 es dann auch weiter:

Er (der Stil, C.S)) wird generell mustergeleitet hergestellt, freilich in individueller Umset-
zung der Muster, was nicht verwundert, wenn wir uns daran erinnern, dass Textmuster neben
Prototypischem auch Freirdume des Handelns enthalten. Brechungen der Muster — um eines
bestimmten Effektes willen vollzogen — sind dabel durchaus méglich. (ebd. 27)
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Relevant ist der individuelle Faktor, der dafur verantwortlich ist, dass die Individuen Mu-
ster oder Typenin je eigener Weise realisieren oder durch Brechungen und K ombinationen
der Muster Mustervariationen und damit Innovationen erzeugen konnen. Untersucht man
individuelle Interaktionsweisen, so ,, stehen subjektive Strategien der Bewaltigung gesell-
schaftlicher Anforderungen sowie biographische Prozesse der Selbstkonstitution des Indi-
viduums im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit”, wie die Arbeitsgruppe Bielefelder Jugend-
forschung bei der Klérung des Begriffs Individualisierung schreibt (1990: 12).

Im Folgenden werde ich zunéchst, gestitzt auf die soziologische Forschung, die beiden
Begriffe Individualitdt und Identitét beschreiben und begrifflich voneinander abgrenzen.
Danach méchte ich kurz auf die linguistische Forschung eingehen. Nach einigen methodi-
schen Uberlegungen zur Analyse von individuellen Realisierungsformen werde ich die
Moderationsstile von drei Lehrenden vergleichen und auf die interaktiven Folgen der indi-
viduellen Realisierungen eingehen.

Individuelle Realisierungsweisen auf Schilerseite lassen sich im Kontext der Argu-
mentationseinlbung nur eingeschrankt beschreiben, denn die Aktivitéten der Schulerinnen
und Schiler sind einerseits strukturell zu musterhaft aufgrund der begrenzten Reaktionen
und andererseits inhaltlich durch die lokalen Anforderungen nur wenig standardisierbar; es
waren wesentlich mehr Aufzeichnungen einer Klasse notwendig, um die Einzelnen valide
miteinander zu vergleichen. So bleibt es dank der konzentrierten Aktivitdten einzelner
Schilerinnen und Schiler bei den bereits beschriebenen unterrichtsspezifischen Rollen des
Experten und der Assistentin, die insofern individuelle Komponenten beinhalten, als die
Eignung fur diese Rollen entweder biografisch motiviert oder hangt von individuellen
Faktoren abhangt: Fur diese Rollen kommen nicht alle in gleicher Weise in Frage. Dariber
hinaus sind mit diesen Rollen zugleich Stilisierungen und Darstellungen des Selbst ver-
bunden, die die individuellen Interaktionsweisen der Akteure stérker hervortreten lassen.

8.1 Theoretische und methodische Klarungen

8.1.1 Individualitat und I dentitat

Die Soziologie hat im Verlauf des 20. Jahrhunderts verschiedene Modelle zur Beschrei-
bung der Individualitét bzw. der Identitét entwickelt: von einem statischen Modell Uber ein
dynamisches Identitétsmodell hin zu einem Modell der Patchwork-Identitéten (Keupp et al.
1999). Eine der jingsten Vorstellungen der verstehenden Soziologie, besonders von Goff-
man und seinen Nachfolgern, geht von einer Konstruktion von Identitét aus, die — auch —
interaktiv hergestellt wird.*

Von Individualitét ist in der Forschung seltener die Rede, eher von Identitét, wobei ver-
schiedene Formen der Identitdt unterschieden werden. Die folgenden Ausfihrungen orien-
tieren sich an der Terminologie von Goffman; diese ist von einigen aufgegriffen und leicht
variiert worden, so von Willems (1997).

Goffman unterscheidet drel Arten der Identitét: die soziale, die personliche und die Ich-
Identitét. Soziale und personliche Identitét einerseits und Ich-ldentitét andererseits repré-
sentieren zwei perspektivisch unterschiedliche Fokussierungen auf das Subjekt. Die ersten
beiden unterscheiden sich von der Ich-Identitdt im Hinblick auf die Origo der Begriffsper-
spektive: Soziale und personliche Identitdt sind ,,zuallererst Teil der Interessen und Defini

% |ntensiv mit Identitét auseinandergesetzt haben sich insbes. Mead, Erikson, Strauss. Eine kurze Darstel-
lung von Identitét und deren Konstitution in der Interaktion siehe Spranz-Fogasy (1997).
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tionen anderer Personen hinsichtlich des Individuums, dessen Identitét in Frage steht.”
(Goffman, 1967/1990: 132). Die Origo liegt beim Betrachter bzw. bei der Beobachterin,
soziale und personliche Identitétskennzeichen sind eine Zuschreibung aus der Aul3enper-
spektive auf das Subjekt.

Dielch-ldentitat hingegen meint ,,...das subjektive Empfinden seiner eigenen Situation
und seiner eigenen Kontinuitdt und Eigenart, das ein Individuum allméhlich als ein Resul-
tat seiner verschiedenen sozialen Erfahrungen erwirbt.” (Goffman 1967/1990: 132). Ich-
Identitét ist zu verstehen als eine Bestimmung aus der Binnenperspektive des Subjekts, die
Origo liegt im Subjekt.

Die soziale Identitat zielt auf die Zuschreibung und Zugehdrigkeit eines Individuums
zu bestimmten gesellschaftlichen Kategorien:

Mit ,sozialer Identitét' meine ich die umfassenden sozialen Kategorien (und die wie Katego-
rien funktionierenden Organisationen und Gruppen), zu denen ein Individuum gehdren bzw.
als zu denen gehdrig es angesehen werden kann: Altersstufe, Geschlecht, Schicht usw.
(Goffman 1982: 255f.)

Willems/Hahn (1999) verwenden den Begriff , kollektive bzw. partizipative Identitédt’, der
mit der sozialen Identitdt identisch ist. Bei den partizipativen Identitdten geht es darum,
.jensats aler Differenz einen Ankerpunkt fur Identitét zu finden, in dem, was alle gemein-
sam haben oder, wie man wohl besser sagen musste: sich entschlief3en kdnnen, als >ge-
meinsam< kontrafaktisch zu unterstellen* (ebd., 17).

Das hingegen, worin sich ein Individuum von einem anderen unterscheidet, was seine
Einmaligkeit ausmacht, bezeichnet Goffman als per sonliche I dentitét:

Mit , personlicher Identitdt’ meine ich die einzigartige organische Kontinuitét, die jedem In-
dividuum zugeschrieben wird, und die sich auf unterscheidende Merkmale wie zum Beispiel
Name und auf3ere Erscheinung grindet und durch Kenntnisse hinsichtlich seiner Biographie
und seiner sozialen Eigenschaften erganzt wird — Kenntnisse, die um seine unterscheidenden
Merkmale zentriert sind. (ebd.)

Fur Goffman hangen personliche Identitét und soziale Identitdt zusammen. Zwar sieht er
die personliche Identitdt als einmalige Konstellation, zugleich aber betont er die Verwo-
benheit von personaler und soziaer |dentitét:

Personliche Identitdt hat folglich mit der Annahme zu tun, dass das Individuum von allen
anderen differenziert werden kann und dass rings um dies Mittel der Differenzierung eine
einzige kontinuierliche Liste sozialer Fakten festgemacht werden kann, herumgewickelt wie
Zuckerwatte, was dann die klebrige Substanz ergibt, an der noch andere biographische Fak-
ten festgemacht werden kdnnen. Schwierig einzuschétzen ist, dass personliche Identitét eine
strukturierte, routinemal3ige, standardisierte Rolle in sozialer Organisation spielen kann und
auch spielt, gerade wegen ihrer Qualitét, Jemand-von-einer-Art zu bedeuten. (1967/1990: 74)

Dem Begriff Individualitét begegnet man in der soziologischen Literatur nicht so haufig,
im Gegensatz zum Begriff der Individualisierung oder dem des Individuums, so bei der
Arbeitsgruppe Bielefelder Jugendforschung (1990); dort findet eine Auseinandersetzung
mit dem Begriff statt. Ein Rickgriff auf den Duden macht die Grundbedeutung der Aus-
driicke Individualitét und Identitét deutlich.

So steht im Duden Universalworterbuch (2001) zum Lemma Individualitét: , 1. Summe
der Eigenschaften, Merkmale, die die Besonderheit eines Menschen ausmachen. 2. Per-
sonlichkeit in ihrer Unverwechselbarkeit.* Dagegen findet sich unter dem Eintrag |dentitét:
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,1. Echtheit einer Person oder einer Sache, vollige Ubereinstimmung mit dem, was sie ist
oder als was sie bezeichnet wird. Als Selbst erlebte innere Einheit einer Person. 2. Vdllige
Ubereinstimmung mit jmdm., etw. in Bezug auf etw.; Gleichheit.“ Der Bedeutungskern
von Identitét zielt auf Ubereinstimmung, darauf, mit etwas identisch sein. Das kann sein a)
mit sich selbst und b) mit Teilen von anderen, so im Hinblick auf die soziale Identitét.

Individualitét hingegen ist ein Distinktionsbegriff, er fokussiert den Unterschied und
verweist zugleich auf dagenige, was einzigartig macht, namlich einmal die Summe der Ei-
genschaften, die eine Person fir andere unverwechselbar macht, aber auch die einzelnen
Merkmale, die die Besonderheit einer Person ausmachen. Da Individualitét |ogischerweise
einen Vergleichspunkt zur Feststellung der Unverwechsel barkeit braucht — etwas kann nur
im Vergleich zu etwas anderem al's unterscheidbar wahrgenommen werden und einzigartig
sein —ist Individualitdt ein Beschreibungsbegriff aus der AuRenperspektive auf ein Subjekt
im Vergleich zu anderen Subjekten. Das impliziert, dass das Subjekt selbst sich auch nur
aus einer angenommenen AulRenperspektive als individuell wahrnehmen kann. Mit Rekurs
auf Mead aul3ert sich Geulen in vergleichbarer Weise zu | dentitét:

Mead hat noch weitere Zusammenhange herausgearbeitet. die Perspektivenibernahme als
Bedingung der (gesellschaftlichen) Identitét des Subjekts und schliefflich des Denkens selbst.
Er stellt die These auf, da3 unsere Identitét, ein spezifisches Bewultsein von uns selbst, ein
reflexiver Akt ist, der nichts anderes als die Reflexion unserer Selbst in der Wahrnehmung
eines oder mehrerer anderer, also Perspektiventibernahme ist. ,Wenn eine Identitét auftritt,
ist immer die Erfahrung von etwas anderem im Spiel; die Erfahrung einer Identitét aus-
schliefflich aus sich selbst heraus wére nicht moglich. Mead 1934, 239. (Geulen 1985: 125)

Geulen bezieht sich auf Meads Werk , Geist, Identitét und Gesellschaft*, dort heifd es
weiter: “Wenn sich in der Erfahrung eine Identitét entwickelt, dann stets im Kontrast zum
anderen® (1934/1991: 239).

Der Begriff ,personliche Identitét“ (Goffman) oder auch die Ich-Identitdt, so Elias
(1987), fokussiert das Einzigartige, Spezifische einer Person und entspricht somit dem Di-
stinktionsbegriff Individualitdt. Das findet sich auch in der Explikation des Begriffs Indivi-
duum, die Elias im Zusammenhang mit der Bedeutungsentwicklung von Begriffen in der
Gesellschaft formuliert:

Nehmen wir die Begriffsfamilie, in deren Mittelpunkt der Begriff ,Individuum’ steht, zum
Beispiel. Der Begriff , Individuum’ hat heute vor alem die Funktion, zum Ausdruck zu brin-
gen, dass jeder Mensch in der ganzen Welt ein autonomes, sich selbst regierendes Wesen ist
oder sein soll, und zugleich auch, dass jeder Mensch in bestimmter Hinsicht von jedem ande-
ren Menschen verschieden ist, vielleicht auch in diesem Falle, dass er verschieden sein soll.
Tatsache und Postulat gehen beim Gebrauch dieses Begriffes leicht ineinander Uber. Es ist
charakteristisch fir die Struktur der entwickelteren Gesellschaften unserer Tage, dass man
dem, wodurch sich Menschen voneinander unterscheiden, ihrer Ich-Identitdt, einen hdheren
Wert beimisst als dem, was sie miteinander gemein haben, ihrer Wir-ldentitét. Die erstere,
ihre Ich-Identitét, Uberwiegt ihre Wir-ldentitét. (1987: 210)

Wenn man von den Wertigkeiten, die Elias transportiert, absieht, kann als Resultat von
Elias Begriffsbeschreibung die Einzigartigkeit und die Distinktivitét als wesentliche se-
mantische Komponenten von Individuum und von Ich-ldentitét im Sinne Elias und von
personlicher Identitdt im Sinne Goffmans festgehalten werden; diesen Gegenstandsbereich
mochte ich als Individualitat bezeichnen. Dabei geht es mir nicht nur um das, was ein In-
dividuum von anderen unterscheidet, denn das ist eine relatives Kriterium: Ich kann mich
von x im Hinblick auf etwas unterscheiden, was ich mit y gemein habe, in der Kombinati
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on mit anderen Merkmalen aber wiederum einzigartig ist. Insofern mochte ich den Goff-
mannschen Begriff der personalen Identitdt erweitern um die Bestimmung, die in der
Wortbedeutung des Dudens mitschwingt: Die Individualitét einer Person besteht in der
Summe aler Merkmale, die in ihrer Kombination die Einzigartigkeit des Individuums
ausmachen.*

Der Terminus I dentitat steht als Oberbegriff fir etwas, das mit etwas identisch ist. Den
Begriff Selbst-Identitdt mdchte ich reservieren fir das, was sowohl vom Subjekt als auch
vom Beobachterstandpunkt aus als gemeinsam erlebt wird: Das ist die Binnenperspektive
des Subjekts und seine damit verbundene Selbstwahrnehmung und -bestimmung, also das,
was das Subjekt als mit sich selbst identisch erlebt. Dieser Gegenstandsbereich entspricht
in gewisser Weise dem, was in weiten Teilen der Soziologie, Philosophie und Psychologie
zu beschreiben versucht wird, wenn es um solche Phanomene geht wie | dentitdtskonzepte
oder ldentitétskonstruktionen, ndmlich eine Anndherung an das Subjekt und dessen Iden-
titat(sentwicklung) aus der hypothetischen Binnenperspektive des Subjekts.® Straufd und
Zifonun (2002) spiren der Verwendungsweise des Begriffs Identitdt nach. Sie kommen zu
einer aulleren Identitdt (konkrete Personenmerkmale und Daten wie Name etc.) und einer
inneren Identitét. Die innere Identitét wird weiter differenziert in die kollektive Identitét
und die individuelle Identitdt. Wahrend die kollektive Identitdt als innere Identitét mit der
sozialen Identitét kompatibel ist, ist die individuelle Identitét mit meinem Begriff der
Selbst-l1dentitét vergleichbar.

Den Terminus der sozialen Identitét mdchte ich so, wie er im Sinne Goffmans und
gpater auch in der Soziostilistik verwendet wurde, verstehen als dagenige, was eine Person
mit anderen Personen oder Gruppen als Gemeinsames unterstellt, konstituiert oder mogli-
cherweise sogar teilt.

8.1.2 Exkurs: Eine Auseinander setzung mit dem Habituskonzept

Gerade aufgrund der Aktualitét des Habituskonzeptsist es erklarungsbediirftig, warum die-
ses Konzept hier nicht zur Anwendung kommt. Ich werde zunéchst das Habituskonzept
und seine Implikationen kurz darstellen und danach explizieren, warum es fir meine
Zwecke ungeeignet ist.

Bourdieu hat das Konzept des Habitus bekannt gemacht. Fir ihn sind Habitusformen
»Systeme dauerhafter und Ubertragbarer Dispositionen (1987: 98), die erzeugt wurden
durch ,,Konditionierungen, die mit einer bestimmten Klasse von Existenzbedingungen ver-
knupft sind“ (ebd.). Sie sind

strukturierte Strukturen, die wie geschaffen sind, als strukturierende Strukturen zu fungieren,
d.h. as Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen fur Praktiken und Vorstellungen, die objektiv
an ihr Ziel angepaldt sein kdnnen, ohne jedoch bewusstes Anstreben von Zwecken und aus-
drickliche Beherrschung der zu deren Erreichung erforderlichen Operationen vorauszuset-
zen, die abjektiv ,geregelt” und ,regelméfdig® sind, ohne irgendwie das Ergebnis der Ein-
haltung von Regeln zu sein, und genau deswegen kollektiv aufeinander abgestimmt sind, oh-
ne aus dem ordnenden Handeln eines Dirigenten hervorgegangen zu sein. (1987: 98f.)

% Diese Prézisierung verdanke ich der Kritik von Bendel (2004: 248).
% Siehe Keupp et al. (1999).



181

Gehlen hat Bourdieus Bestimmung des Habitus aufgenommen und im Sinne Bourdieus be-
schrieben als ,, Systeme stereotypisierter und stabilisierter Gewohnheiten (1986: 19). Wir
handeln nach Gehlen in ,, habituell gewordenen eingeschliffenen Verhaltensfiguren, die von
selbst ablaufen.” Das betrifft nicht nur auf3ere Handlungen, sondern auch Gedanken- und
Urteilsgange, Wertgefihle und Entscheidungsakte. Auch Berger/Luckmann (1969: 56ff.)
haben das Konzept des Habitus fir ihre Arbeiten zentral gesetzt:

Alles menschliche Tunist dem Gesetz der Gewdhnung unterworfen. Jede Handlung, die man
haufig wiederholt, verfestigt sich zu einem Modell, welches unter Einsparung von Kraft re-
produziert werden kann und dabei vom Handelnden als Modell aufgefasst wird. Habitualisie-
rung in diesem Sinne bedeutet, dass die betreffende Handlung auch in Zukunft ebenso und
mit eben der Einsparung von Kraft ausgefiihrt werden kann. Das gilt fur nichtgesellschaftli-
che wie fur gesellschaftliche Aktivitéten. (ebd. 56)

Berger/Luckmann sehen Habitualisierungsprozesse im Zusammenhang mit der Entstehung
von Institutionen: Habitualisierungen gehen den Institutionen voraus, sie werden durch
Typisierungen zu Institutionen.

Institutionalisierung findet statt, sobald habitualisierte Handlungen durch Typen von Han-
delnden reziprok typisiert werden. Jede Typisierung, die auf diese Weise vorgenommen
wird, ist eine Ingtitution. FUr ihr Zustandekommen wichtig sind die Reziprozitéat der Typisie-
rung und die Typik nicht nur der Akte, sondern auch der Akteure. Wenn habitualisierte
Handlungen Institutionen begriinden, so sind die entsprechenden Typisierungen Allgemein-
gut. Sie sind fur ale Mitglieder der jeweiligen gesellschaftlichen Gruppe erreichbar. Die In-
dtitution ihrerseits macht aus individuellen Akteuren und individuellen Akten Typen. (ebd.
58)

Durch die Routinisierungen werden Energien frei fir Innovationen, die zu weiteren Habi-
tualisierungen fuhren. Willems/Hahn (1999) setzen Individualitét mit individuellem Habi-
tusensemble gleich. Sie unterscheiden im Zusammenhang mit der Thematisierung des In-
dividuums zwischen dem Selbst als blof3em Lebenslaufresultat und dem Selbst als Resultat
von sozialen Zuschreibungen. Beziiglich des ersteren gilt:

Einmal namlich ergibt sich eine Identitét als Inbegriff von im Laufe des Lebens erworbenen
Gewohnheiten, Dispositionen, Erfahrungen usw., die das Individuum prégen und charakteri-
sieren. Man konnte vom Ich als einem Habitusensemble sprechen. Es geht dann um ein eher
implizites Selbst, das sich durch sein Handeln zeigt, festigt und verwirklicht, das aber nicht
deshalb schon im eigentlichen Sinne selbstreflexiv ist. Die Identitét in diesem Sinne wére le-
diglich das Selbst in der Form des An-Sich. In dieser Weiseist esin alen seinen Handlungen
présent, so dass man von einem fungierenden Ich sprechen konnte, dessen Konstanz sich als
sich durchhaltende , ressource-continuity* im Sinne Goffmans (1977) deuten lief3e. (1999: 16,
Fn. 7)

Diese Gegenstandsbestimmungen legen nahe, das Habituskonzept den nachfolgenden Be-
schreibungen individueller und sozialer Handlungsweisen zugrunde zu legen. Dass es bel
den Aktivitéten der Lehrenden und der Schilerinnen und Schiler entweder um bereits ha-
bitualisierte oder zu habitualisierende Handlungsweisen geht — das ist ja bis zu einem ge-
wissen Grad Sinn der Argumentationseintibung — ist tberhaupt keine Frage. Trotzdem gibt
es gute Grinde, auf das Habituskonzept zu verzichten:
1. Ich halte sowohl den Begriff des Habitus als auch den der Institutionalisierung fir zu
weit gefasst, um damit in meinem Sinn empirisch arbeiten zu kénnen. Theorie abstra-
hiert und reduziert Komplexitdt. Der Beschreibungsfokus liegt auf der inhdrenten
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Struktur, anderes fallt weg. Bei der Typisierung der Handlungsstruktur werden die Fa-
cetten des konkreten Handelns eines Individuums gebiindelt und auf ihre Strukturen
reduziert. Mit der Reduktion wird von der Varianz eines Phdnomens abstrahiert und
damit von den individuellen Realisierungsformen, die sich in den Varianzen nieder-
schlagen. Individuelle Unterschiede gehen bel der Typisierung verloren, darin liegt ja
gerade der Kern von Typisierungen: im Entkleiden einer Handlung des Individuellen
und in der Uberfiihrung in das Musterhafte. Die Transformation einer individuellen
Handlungsrealisierung als Typ, den alle tbernehmen (kdnnen), ist ein Paradox, da Ak-
teure die zu Typen transformierten Handlungen je individuell realisieren. Ich mdchte
noch einmal erinnern: Niemand spricht genau so wie der andere und niemand handelt
genau so wie der andere — oder, wie das Sprichwort sagt, wenn zwei das Gleiche tun,
ist es noch lange nicht dasselbe. Genau auf dieses Phanomen kommt es mir an und das
wird mit dem Habituskonzept nicht erfasst. Die Handlungsstruktur der Lehrenden,
Schilerinnen und Schiler als habitualisiert im Sinne von typisierbar zu bezeichnen,
mag durchaus zutreffen, nicht aber deren Realisierungsformen. So ist das Konzept der
Typisierung von habitualisierten Handlungs- und Verhaltensweisen hilfreich auf der
strukturellen Ebene bel der Beschreibung von sozialen Identitdten, institutionellen
Rollen und Musterinnovationen; die individuellen Handhabungen institutioneller Mu-
ster und Typen in den konkreten Interaktionssituationen nimmt es nicht in den Blick.

. Die Komplexitét von Interaktion lasst nur begrenzt Routinen zu, so auf der Ebene der
Gesprachsorganisation, nicht aber unbedingt auf der Ebene der Handlungsorgani sation.
Das zeigt sich an der fir Kommunikation typischen Unvorhersehbarkeit der Aktivitéten
und Reaktionen der Gespréchsbeteiligten. Um die vielfaltigen Anforderungen der kon-
kreten Interaktionssituation zu bewdltigen, reichen Routinen alleine nicht aus. Haufig
ist Flexibilitét gefragt, um die lokalen Anforderungen zu bedienen. Eine Routinisierung
von schemahaften Abl&ufen, wie es in Ritualen oder Gruformen stattfindet, auch in
begrenzten, wiederkehrenden kleinen Einheiten wie Eréffnungen oder Beendigungen,
ist sicher vorhanden, aber fir die Durchfiihrung komplexer Interaktionsaufgaben lassen
sich die Realisierungsformen nicht als Muster mit Realitétsanspruch oder gar Erfolgs-
garantie beschreiben, wie die Arbeiten von Ehlich/Rehbein gezeigt haben, geschweige
denn kopieren und imitieren. Insofern erscheint mir das Habitus-Konzept, das alle Ver-
haltens- und Handlungswei sen als Bestandteile des Habitusensembl e begreift und diese
insofern typisiert und institutionalisiert, als zu pauschal und grobmaschig fur die Be-
schreibung vieler interaktiver Prozesse und Handlungen.

. Nicht jede Handlung wird habitualisiert und nicht jede Habitualisierung zugleich auch
typisiert und ingtitutionalisiert. Die Frage ist, ob die gesellschaftliche Ubernahme tat-
séchlich fur alle Realisierungsformen von Handlungs- und Verhaltensmuster von Indi-
viduen gilt. So besteht fiir solche Phéanomene, die nicht sichtbar handlungsrelevant oder
probleml dserelevant sind, keine Notwendigkeit der gesellschaftlichen Einverleibung.

8.1.3 Identitat und Individualitat in der Linguistik

In der Linguistik hat sich die Gesprachsforschung, insbesondere die Soziostilistik® und die
Stilistik, mit der sozialen Identitat, mit Selbst- und Fremdstilisierungen und —darstellungen,

% S0 das bereits erwshnte Stadtprojekt des Instituts fiir Deutsche Sprache, siehe auch Hinnenkamp/Selting

(1989), Sdlting/Sandig (1997) u. a. m.
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mit Stereotypen,®” sowie mit individuellen Realisierungsformen in Texten und Gesprachen
beschéftigt. In der Gesprachsforschung wurden typische Handlungsmuster, soziale Katego-
risierungen, Typisierungen, Stile und in jangerer Zeit individuelle Handlungstypiken als
Interaktionsprofile beschrieben.

Im Fokus solcher Untersuchungen steht meist die Frage, wie und mit welchen Folgen
wechselseitige typisierende Zuschreibungen der Gespréachsbetelligten interaktiv im Ge-
spréach zustande kommen und wie sie as holistisches Ganzes Identitéten und letztendlich
soziale Welten (ab-)bilden.® Das geschieht u. a. durch Rickgriff auf das Inventar, das die
Gesprachsbeteiligten verwenden und das die jeweiligen Typisierungen und sozialen Kate-
gorien ausmacht. Meist geht es um typische Verhaltensweisen und —zuschreibungen, die
gesellschaftlich konventionalisiert, interaktiv hergestellt und als je Spezifische von den
Gesprachsbeteiligten — und den Analysierenden — erkannt werden. Die Interagierenden er-
scheinen in erster Linie als Reprasentanten bestimmter Typen und Rollen, die Aktivitéten
nach erwartbaren Mustern realisieren.

Beobachtet man allerdings verschiedene Personen bei der Durchfihrung einer ver-
gleichbaren verbalen Aktivitét, so kann man feststellen, dass die Akteure zwar gleiche oder
vergleichbare Handlungsschritte realisieren, dass sich aber dennoch manifeste Unterschie-
de in der Durchfiihrung der Aktivitét ergeben, die nicht allein mit sozialen Kategorisierun-
gen und Stilen beschreibbar sind: Die Akteure scheinen in ihrem Handeln — auch — as je
individuelle Personen unterscheidbar zu sein. Individualitét wird insbesondere dann in den
Blick genommen, ,,wenn der Sprecher/Schreiber sich in der Art der Handlungsdurchfiih-
rung partiell und erkennbar absetzt vom konventionell Erwartbaren. Sandig (1986: 28).

In der Gespréchsforschung bzw. in der Stilistik spricht man auch von Individualstil, so
bei Sandig (1986), oder von Individualtypen, wie Selting/Hinnenkamp (1989). Insbesonde-
re die Stilistik hat Phénomene gesammelt, welche die Sprechenden und Schreibenden als
Ressourcen fur die Realisierung ihrer Individualstile nutzbar machen kénnen. Allerdings
sind diese Sammlungen im Hinblick auf die analytische Betrachtung der interaktiven
Wirksamkeit und der interaktionsrelevanten Folgen nicht recht befriedigend, welil die in-
teraktive Spezifik des Individuellen vernachl&ssigt wird: Was genau macht es aus, dass X
so viel interessanter, witziger und spannender erzahit als Y ? Einzeluntersuchungen von In-
dividualstilen finden sich kaum bis auf die Arbeit von Spranz-Fogasy (1997) und in jing-
ster Zeit Bendel (2004). Auch auf das Projekt von Quasthoff/Kern sei hier verwiesen, das
individuelles Verhalten von Kindern untersucht.®

Spranz-Fogasy versteht unter Interaktionsprofil , die spezifische, interaktiv und prozes-
sual konstituierte, komplexe Handlungskonfiguration eines individuellen Gesprachsteil-
nehmers — und seiner Interaktionspartner in Bezug auf ihn — in einer Interaktion® (1997:
16). Er vergleicht zundchst das individuelle Interaktionshandeln mehrerer Fernsehmode-
ratoren in Diskussionen, danach beschreibt er einen Schlichter in verschiedenen, aber mit-
einander vergleichbaren Schlichtungsverhandlungen und eine Mutter-Tochter-Interaktion
in zwei thematisch unterschiedlichen Gesprachen. Mit dem Ruckgriff auf typisierende Zu-
schreibungen wie Spielleiter, Showmaster und Tribunalvorsitzender charakterisiert er die
jeweiligen Handhabungen der Moderatorenrolle und ordnet die analytischen Befunde die-
sen typisierenden Zuschreibungen unter. In vergleichbarer Weise geht er bei der interakti-
ven Konstitution der Interaktionsrolle eines Diskutierenden als Storenfried vor. Dabel wer

67 Stereotype werden hier wertneutral als Beschreibungsbegriff im Sinne von bestimmten Formen von Typi-

sierungen und sozialen Kategorisierungen verstanden und nicht im Sinne von Quasthoff als vorgefertigte,
bewertende Zuschreibungen (hierzu u. a. Quasthoff 1998).

% Vgl. Selting/Hinnenkamp (1989), auch K eim/Schwitalla (1989), Keim (1997).

®  Siehe hierzu http://129.217.215.28/home/dass/index.html.



184

den individuelle Handlungsweisen so vereinheitlicht, dass sie typisierbaren Rollen zuge-
ordnet werden konnen. Die Rollen der Interaktanten werden in der Interaktion durch den
Interaktionsprozess interaktiv hergestellt und sie sind nur fur diese Interaktion gultig. So-
wohl fur den Schlichter als auch bel der Mutter-Tochter-Interaktion kann Spranz-Fogasy
feststellen, dass die Interagierenden Uber ein ganzes Repertoire an variabel einsetzbaren
Handlungsmoglichkeiten verfligen, die sie situationsbezogen flexibel handhaben kénnen.
Daneben bietet Spranz-Fogasy ein methodisches Instrumentarium zur Beschreibung des
Entstehungsprozesses von Interaktionsprofilen innerhalb einer Interaktionssituation. Mit
seiner Arbeit fullt Spranz-Fogasy eine Licke bei der Beschreibung von Interaktionen im
Hinblick auf die individuelle Konturierung von Akteuren innerhalb eines singuléren Inter-
aktionsereignisses. Allerdings greift er bei seiner Konturierung der Interaktionsprofile auf
standardisierte und stereotype Zuschreibungen zurlick. Damit gléttet er zugleich die Reich-
haltigkeit, haufig auch die Komplexitét der individuellen Interaktionsweisen einer Person
und reduziert das Verhalten der Interagierenden auf ein zutreffendes, zugleich aber andere
individuelle Verhaltenswei sen ausblendendes Etikett.

Interaktionsrollen werden auch im schulischen Unterricht konstituiert — manche sind
nur fOr die aktuelle Interaktion gultig wie die Rolle des Experten oder die des Opfers, an-
dere bleiben Uber einen grofRen Zeitraum konstant, wie die Rolle der Assistentin. Daneben
finden sich individuelle Handlungstyprealisierungen, die nicht mit den von Spranz-Fogasy
beschriebenen vergleichbar sind, und die auf individuelle Interaktionsweisen verweisen,
die Uber eine Interaktionssituation hinausgehen. Es geht mir um digjenigen Merkmale und
Verhaltenswei sen von Subjekten, die ihnen individuell zugeschrieben werden kénnen bzw.
an denen sie erkennbar sind und die folglich losgel6st von einer singuldren Interaktionssi-
tuation sind. Dabel handelt es sich z.B. um solche Indices, die bei aler Anonymisierung
von Transkripten Vertraute ahnen lassen, wer sich dahinter verbergen mag.

Bendels Habilitation (2004) ist nach Abschluss meiner Arbeit entstanden, daher gehe
ich nur hinweisend darauf ein. Bendel geht es gleichfalls um das Aufspiren individueller
Kennzeichen. Sie untersucht Telefongesprache von Bankangestellten mit ihren Kunden.
Ziel ihrer Arbeit ist, individuelle sprachliche Variation aufzuspiren, um entlang eines indi-
viduellen Interaktionsrepertoires sprachliche Portraits einzelner Individuen zu erstellen
(ebd. 24). Neben einem detaillierten Beschreibungsrepertoire, das auf der stimmlichen, sti-
listischen und rhetorischen Ebene verschiedene Kategorien und Elemente beinhaltet und
ihrem Material, Telefongesprachen, gerecht wird, entwickelt sie einen ganzheitlichen An-
satz zur Erklarung sprachlicher Individualitét und liefert die von mir in Kap. 8.7 geforderte
Weiterentwicklung des Forschungsbereichs Individualitét in der sprachlichen Interaktion.
Im Gegensatz zur vorliegenden Arbeit liegt der Schwerpunkt ihrer Untersuchungen nicht
in der Beschreibung des Zustandekommens von Interaktion in institutionellen Kontexten,
sondern ausschliefdich auf dem Phanomen Individualitét.

Nicht ohne Grund ist die Analyse und Beschreibung der individuellen Interaktionsweisen
in der Gesprachsforschung weitgehend ausgeklammert worden, denn bei der Beschéfti-
gung mit ihnen ergeben sich viele Fragen:

e Was unterscheidet Individualstile von sozialen Stilen, Typisierungen und Stilisie-
rungen? Ist Individuastil Uberhaupt as Kontrastkategorie zu sozialen Stilen be-
schreibbar? Die Unterscheidung von sozialen ldentitéten, die mit soziden Stilen
verbunden sind, und personalen Identitéten bzw. Individualitét lassen dies zunachst
vermuten.

o Wie kommt man individuellen Interaktionsweisen auf die Spur und wie kénnen sie
—asjeindividuelle — allgemeingultig beschrieben werden?
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e Sind individuelle Interaktionsweisen nur als Bestandteile von Teilnehmerkategori-
en beschreibbar oder auch als Bestandteile von Beobachterkategorien? Und inwie-
fern konnen sie as Bestandteile einer Beobachterkategorie dann wissenschaftlich
valide gemacht werden? Da das Konzept der Teilnehmerkategorie bzw. der Rekon-
struktion von Sinn- und Handlungszusammenhangen aus einer Teilnehmerperspek-
tive von den Forschenden durchaus postuliert, aber nicht immer erfillt wird, bedarf
es einer generellen Aufarbeitung dieses Konzepts. Deppermann (2000 und 2001)
spricht davon, die Setzung der Konversationsanalyse, die Sinnkonstitutionen der
Teilnehmenden zu rekonstruieren, zu problematisieren. Er pladiert fir den Einbe-
zug von ethnografischem Wissen in der Gesprachsanalyse, um dem interpretation-
stheoretischen Problem zu begegnen, denn das ,, Erfassen von Sinn und Ordnung im
Gesprach [ist] keine Frage des einfachen Ablesens oder Horens. Das Verstandnis
von Sinn und Ordnung bedarf vielmehr der Interpretation® (2000: 99). Zugleich
fundiert das ethnografische Wissen die Analyse gerade inhaltlicher Fragestellun-
gen.

e Es macht Sinn, auf die bewéhrte und anerkannte Methode der Stilistik, auf den
Vergleich zurlickzugreifen, der sich bel der Analyse sowohl bei der Beschreibung
unterschiedlicher Muster as auch bei der Untersuchung der Realisierungsformen
dieser Muster bewéahrt hat.

e Inwieweit sind die bisher ausschliefdich als situations- und kontextmotiviert be-
schriebenen Aktivitdten von Interagierenden mit einer Interaktionskontrolle, wie
z.B. ein Chef oder eine Chefin in Arbeitskontexten sie austiben, tatsachlich situati-
onsmotiviert oder aber nur auf das individuelle Handeln eines Einzelnen rickfhr-
bar? So musste fur viele Interaktionsbeschreibungen der Nachweis erbracht wer-
den, dass entweder andere in vergleichbaren Situationen dhnlich handeln oder aber
eben gerade nicht so handeln.

8.1.4 Methodische Uberlegungen zur Analyse von Individualitat

Die Tatsache, dass natiirliche Sprachen stilistische Variation im Sprachgebrauch maglich, ja,
unvermeidlich machen, spiegelt nicht nur die funktionale Anpassbarkeit an unterschiedliche
Kommunikationssituationen wider; sie ist auch symptomatisch dafir, dass Sprache nicht nur
instrumentell ist im Hinblick auf das jeweilige Sprechaktziel, sondern dass die sprachliche
Kommunikation gleichzeitig eine Zur-Schau-Stellung des sprechenden Individuums ist, die
zur sozialen Evaluation der Person beitragt.

Diese Aussage von Franck (1980: 29) macht die Relevanz der Beschreibung von individu-
ellen Handlungsrealisierungen deutlich. Aber wie kénnen individuelle Handlungsrealisie-
rungen aufgespirt und wie kdnnen sie a's individuelle Interaktionsweisen systematisch be-
schrieben werden? In ihrer Stilistik schreibt Sandig:

Der Sprecher/Schreiber kann als Individuum in den Blick genommen werden: Individualstil,
Personalstil, personlicher Stil, Sitl eines/des Autors; wie die Beispiel zeigen, geschieht dies
dann, wenn der Sprecher/Schreiber sich in der Art der Handlungsdurchfiihrung partiell und
erkennbar absetzt vom konventionell Erwartbaren. Bei erwartbaren Durchfihrungen oder bei
unmerklichen Abwandlungen der Handlungsdurchfiihrung bleibt der Schreiber — was den
Stil betrifft — aus dem Blick. Wir finden auch den Hinweis auf bestimmte Stilhersteller in
folgenden Ausdriicken: Rilkescher Stil, Goethes Altersstil, Adorno-Stil, auch Stile von Poli-
tikern (wobei jewells spezielleres Wissen vorauszusetzen ist). In diesen Féllen zeigt die Art
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der Handlungsdurchfiihrung fur das Individuum charakteristische und fir die Rezipienten
erkennbare Eigenschaften. (1986: 28).

Aus dem Zitat ergibt sich als Suchheuristik das Merkmal des Aufféligen, des Sich-

Absetzens vom konventionell Erwartbaren, das bel vergleichbaren Aktivitéten einen Hin-

weis auf Individuelles liefern kann: Auffélligkeiten im Verhalten einer Person und Auffal-

ligkeiten im Verhaten anderer gegeniiber einer Person. Die Gultigkeit eines Merkmals

Uber die Interaktionssituation hinaus kann auf diese Weise nicht festgemacht werden. Auch

bleiben individuelle Phanomene unentdeckt, die unaufféllig sind und sich nicht auf den er-

sten Blick erschliefien. Dies formuliert auch Sandig im Zitat, dass erwartbare Durchfih-
rungen und nur unmerkliche Abweichungen nicht unmittelbar erkennbar sind. Zugleich
wird prinzipiell davon ausgegangen, dass ein Individuum Handlungen auf eine Art und

Weise durchfihrt, die Rezipierende die Autorschaft erkennen lassen; personlicher Stil oder

Individualtil bedeutet, ,, die Art, sich sprachlich auszudriicken, ist charakteristisch fur ein

bestimmtes Individuum: Der Text enthdlt bestimmte Signale, die in dieser Kombination

charakteristisch sind.” (ebd., 214)

Um individuelle Merkmale aufzuspuren, die weder erkennbar abgesetzt sind vom kon-
ventionell Erwartbaren noch auf der kommunikativen Oberflache liegen, und die Uber eine
aktuelle Interaktionssituation hinaus stabil sind, bentétige ich ein entsprechendes Korpus,
das es mir ermoglicht, individuelle Verhaltensweisen auch auf den zweiten Blick zu erken-
nen und wissenschaftlich beschreiben zu kénnen — und neben der Gesprachsanalyse die
stilistische Methode des Vergleichs. Dabel sind die folgenden Faktoren relevant:

e Musterhaftigkeit einer Aktivitat: Etwas strukturell Gleiches wird in unterschiedlicher
Weise realisiert. Es macht Sinn, Aktivitéten zu untersuchen, die musterhaft ablaufen,
denn durch Vergleiche und Kontrastierungen kommen Variationen eines Musters in
den Blick. So werden sowohl die individuellen Realisierungsformen von schemahaften
Ablaufen deutlich al's auch mogliche Variationen eines Musters bel seiner Anwendung.
Alsrelevantes Kriterium gilt also die Musterhaftigkeit einer Aktivitét.

e Ethnografisches Wissen: In der Regel ist zum Erkennen der Muster oder des Typs
und zur Beschreibung der situativen Rahmenbedingungen ethnografisches Wissen er-
forderlich, damit institutionsspezifische und musterspezifische Verhaltensweisen und
Merkmal e funktionsadaquat zugeordnet werden kénnen.

e Rekurrenz: Damit feststellbar ist, dass es sich um eine fur das jewellige Individuum
typische Eigenschaft handelt, muss es wiederholt in vergleichbaren Situationen vor-
kommen. Um die Rekurrenz eines Phanomens und damit seine Stabilitét Gber eine In-
teraktionssituation hinaus festzustellen, sind verschiedene Aufnahmen der Fokusperson
bzw. der Fokusteilnehmer, wie Spranz-Fogasy (1997) die Interagierenden, die im
Analysefokus stehen, nennt, in vergleichbaren I nteraktionssituationen notwendig.

e Alleinstellungscharakter: Damit ein Phanomen nicht als typisch fir die Situation,
sondern als typisch fur die Person feststellbar it, ist ein Vergleich mit Aufnahmen va
rilerender Interagierender in vergleichbaren Rollen und Situationen, also Varianz der
Sprecherinnen und Sprecher, unabdingbar. Nur so |asst sich feststellen, dass das indivi-
duelle Merkmal einer Person Alleinstellungscharakter hat und nicht Bestandteil einer
sozialen oder institutionellen Rolleist.

Mit einer Korpusauswahl, die schemahafte Aktivitéten beinhaltet, welche einerseits eine
Person Uber vergleichbare Interaktionssituationen hinweg realisiert als auch von anderen
Interagierenden in vergleichbaren Rollen durchgefuhrt werden, kénnen individuelle Phé
nomene erfasst werden, die Uber die aktuelle Interaktionssituation hinausgehen und die zu
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nachst unauffalig erscheinen; sie werden im Vergleich des Procedere verschiedener Inte-

ragierender deutlich.

Vorab mdchte ich noch einige Bemerkungen beziiglich der Gultigkeit von individuellen

Phanomenen formulieren:

e Die Bestimmung eines Merkmals als individuelles Merkmal geschieht nicht aus der
Binnenperspektive der Fokusperson, sondern ist immer eine Zuschreibung aus ener
Aulenperspektive auf das Subjekt — ob das andere Interaktionsbeteiligte sind oder der
Beobachter bzw. die Beobachterin, scheint mir bel der Beschreibung der individuellen
Merkmale unerheblich zu sein, insofern das Postulat der Teilnehmerkategorie durch die
Methode des Vergleichs kompensiert wird.

e Individuelle Merkmale missen nicht in allen Lebensbereichen eines Individuums kon-
stant auftreten, sie konnen institutions-, kontext- und situationsabhangig sein, denn die
Gesprachsbeteiligten haben ein ganzes Repertoire an Interaktionsweisen, die sie kon-
textsensitiv anwenden kdnnen. So kann ein rekurrentes und spezifisch ironisches Ver-
halten eines/einer Lehrenden nur in der Interaktion mit den Schilerinnen und Schilern
- aber Uber alle Jahrgangsstufen hinweg — auftreten, nicht aber in der Interaktion mit
dem Kollegium.

e Auch bel konstantem, rekurrenten Auftreten eines Merkmals ist seine Zuordnung als
individuelles Merkmal relativ: Eine wienerische dialektale Variante in einer kurpfélzi-
schen Kleinstadt ist nur dort ein individuelles Kennzeichen, das eindeutig auf die ent-
sprechende Person verweist, es sei denn, es ist eine ganze Gruppe von Wiener und
Wienerinnen anwesend, wobei es dann aber kein individuelles Merkmal mehr ist, son-
dern zum Gruppenmerkmal wird. Hier zeigen sich Uberschneidungsbereiche zwischen
sozialen und individuellen Zuschreibungen bzw. zwischen sozialen Kategorisierungen
und individuellen Kennzeichnungen. Die Verwendung der Zuschreibung Wienerin as
individuelle Kennzeichnung und damit als eindeutige Referenz auf eine bestimmte Per-
son ware ein Kandidat fur das, was Kallmeyer/Keim (1986) als Individuenstereotyp
bezeichnen. Mit Individuenstereotypen wird auf individuelle Personen referiert, indem
spezifische Merkmale oder Eigenschaften einer Person, die der jeweiligen Gruppe be-
kannt sind, als Erkennungsmerkmal fir diese Person verwendet werden.

Insgesamt konnen Hinweise auf individuelle Handlungsrealisierungen auf allen Interakti-
onsebenen vorkommen: Es kann sich um Préferenzen fir eine Modalitét (z.B. Ironie oder
andere Formen der Expressivitat) oder Sachverhaltsdarstellung (ein bestimmter Erzéhltyp)
handeln; eine besondere Art der Handlungsdurchfihrung oder aber die Verweigerung der
erwartbaren Durchfihrung ist aufféllig, eine spezielle Art der Beziehungskonstitution kann
auf eine individuelle Handhabung dieser Ebene hindeuten. So entwickeln die Lehrenden
ganz unterschiedliche Beziehungen zu ihren Schiilerinnen und Schilern durch die Art und
Weise, wie sie auf Personliches oder auf deren Einstellungen eingehen. Daneben treten als
individuelle Kennzeichen auch eine ganze Reihe stilistischer Merkmale auf der Spracho-
berflache auf wie die Vorliebe fir bestimmte Floskeln, bestimmte syntaktische Konstruk-
tionen und/oder deren Wiederholungen sowie individuelle I ntonationskonturen.

Analyseschritte: Nach der Verlaufsanalyse der Transkripte (1. Analyseschritt), die bereits
eine ganze Reihe von Ergebnissen zum Moderationsverhalten der Lehrenden und zur In-
teraktion mit den Schilerinnen und Schillern ergab, habe ich die Beitrége der Lehrenden
aus dem Interaktionszusammenhang herausgel6st und sie zunéchst einzeln beschrieben,
danach im Vergleich mit den Beitragen der anderen Lehrenden untersucht (2. und 3. Ana-
lyseschritt). Wéahrend der erste Schritt dem konversationsanalytischen Arbeiten entspricht,
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ist der zweite und dritte Analyseschritt aus der Perspektive der Konversationsanalyse ein
etwas ungewdohnlicher Umgang mit dem Datenmaterial. Doch ist durch die Fokussierung
ausschliefdlich auf die Beitrage der Lehrenden deren spezifisches Interaktionshandeln gera-
de im Vergleich deutlich konturierter hervorgetreten — was diese V orgehenswel se durchaus
legitimiert. Die Turns wurden nach ihren Funktionen im Gesprach beschrieben, d.h. je-
weils Handlungstypen zugeordnet und miteinander verglichen. Dadurch wurden die Unter-
schiede im Umgang mit den Typen und bei der Realisierung der jeweiligen Typen deutlich.
In einem letzten Analyseschritt wurde wieder die gesamte Interaktion in den Blick ge-
nommen und auf der Basis der erweiterten Ergebnisse eine Sequenzanalyse durchgefiihrt,
wobei die jeweiligen interaktiven Folgen der einzelnen Turns, sowohl der Schilerinnen
und Schiler als auch der Lehrenden, noch einmal genauer beschrieben wurden.

8.2 Individuelle Handhabungen institutioneller Handlungstypen

In einer Unterrichtseinheit zur Argumentationseinibung machen die Lehrenden und die
Schilerinnen und Schiler in fast allen Klassen mehr oder weniger vergleichbare Dinge:
Die Lehrenden fihren in den Unterrichtsgegenstand ein und leiten die Klasse mit ver-
gleichbaren Gespréchshandlungen zur Durchfihrung von Argumentationsaktivitdten an —
sie tun es aber nicht in gleicher Weise, sondern behandeln ihre Schilerinnen und Schilern
je nach Moderationsweise anders und elizitieren so nicht ganz die gleichen Aktivitaten wie
ihre Kollegen und Kolleginnen. Durch die individuellen Handhabungen der institutionellen
Muster ergeben sich jeweils andere Sprech- und Gespréchsstile der Lehrenden und damit
auch je individuelle Verhaltenss und Behandlungsweisen. Der Unterricht ermdglicht
Handlungsspielrdume, die die Lehrenden auf eigene Art nutzen:
e Der Unterrichtsablauf kann insgesamt variiert werden.
e Der Unterricht kann starker oder weniger strukturiert werden.
e Den Schillerinnen und Schiilern kénnen engere oder weitere Gestaltungsspielraume
zugestanden werden.
¢ DieBeziehungsgestaltung kann jeweils anders gehandhabt werden.
e DieVorstellung dartiber, was (noch) Argumentation ist und welchen Part dabel den
Schilerinnen und Schilern zukommt, kann individuell sein.
e uam

Neben der Gestaltung der Gesprachsstile haben die Lehrenden auch je eigene Sprechstile
mit variierenden Darstellungsformaten, Hervorlockungstechniken und Perspektiven auf
den Unterrichtsgegenstand und auf die Schilerinnen und Schiler:
e Die fur die Durchfuhrung der Argumentationseinibung notwendigen Aktivitaten
konnen verschieden realisiert werden: explizit, indirekt, expandiert, minimal.
e Die Lehrenden konnen bei der Argumentationseiniibung unterschiedlich intensiv
prasent sein.
e Neben den fur die Argumentationsdurchfiihrung notwendigen Gesprachsaktivitaten
kdnnen weitere vorkommen.
e Die Lehrenden kénnen — wie oben bereits dargestellt — je eigene Individualstile
realisieren und sich so individuell einbringen bei Sachverhaltsdarstellungen, bei der
Handlungsdurchfiihrung etc.



189

Im Hinblick auf die interaktiven Folgen des individuellen Handelns fir die aktuelle Inter-
aktion sind die folgenden drei Fragen relevant, die je eine Ebene der Interaktionskonstitu-
tion fokussieren:
1. Ebene der Handlungskonstitution: Welche Aktivitaten werden wie durchgefihrt?
2. Ebene der Beziehungskonstitution: Welche Art von Beziehung wird (dadurch) her-
gestelIt?
3. Ebene der Gesprachsmodalitét: Welche Gesprachsatmosphére entsteht? (gelost an-
gespannt, Empathie, Ironie)

Im Folgenden werde ich die individuellen Realisierungsformen der Gesprachshandlungen
entlang der Moderationsweisen von drel erfahrenen Lehrenden, zwei Frauen und einem
Mann, darstellen:

1. Zun&chst erfolgt die Analyse der Gespréchshandlungen ,, Unterrichtser6ffnung® und

»Beginn der Argumentationseinibung” und die Realisierungsformen der verwendeten
Gespréachshandlungstypen: Wie formulieren die Lehrenden ihre Eingangsfragestellung
und wie fordern sie zur Diskussion auf? Es handelt sich dabei um die erste Themeni-
nitiierung und die Aufforderung zur Stellungnahme, die Aufgaben der Moderation sind
und haufig gemeinsam realisiert werden. Im Kontext der Lehreraktivitdten kann diese
Aktivitét auch als Formulieren und Initiieren der Arbeitsaufgabe bezeichnet werden.
Auch die Folgereaktionen der Schilerinnen und Schiler werden berticksichtigt.
Es hat wenig Sinn, von einzelnen Gesprachshandlungstypen auszugehen und zu verfol-
gen. welche Fragen oder Reformulierungen die einzelnen Lehrenden wann und wozu
verwenden, denn dabei wird die interaktionsrelevante Funktion, der kontextuelle Zu-
sammenhang und seine Folgen nicht hinreichend beriicksichtigt. Bei der Untersuchung
gleicher Gespréchshandlungen ist hingegen die Vergleichbarkeit bei der Realisierung
der Aktivitéat und ihrer Bauteile bei den drei Lehrenden gegeben. Leitende Fragen sind:
Wie wird eine Gesprachshandlung readlisiert, welche Typen werden wie und mit wel-
chen interaktiven Folgen verwendet?

2. Danach werde ich auf die Themensteuerung und die Behandlung der Themenwechsel
eingehen: Wie werden die Themenschwerpunkte eingefiihrt, behandelt und abgeschlos-
sen?

3. Dem folgen die Reaktionen der Lehrenden auf die Beitrédge der Schilerinnen und
Schiler: Ob und wie ratifizieren und reformulieren sie deren Beitrdge? Aus diesen Be-
trachtungen lassen sich Schlussfolgerungen fir die Beziehungskonstitution zwischen
den Lehrenden und ihren Schillerinnen und Schiilern ableiten.

4. Den Abschluss bildet eine Konturierung des individuellen Interaktionshandelns der
Lehrerin bzw. des Lehrers, die sich Ubrigens von jedem der im Korpus beteiligten Leh-
renden erstellen lief3e.

Spranz-Fogasy (1997: 81) betont die starke Interaktionskontrolle der Moderierenden in den
Diskussionen. Dies gilt gleichfalls fur die Lehrenden, wenn auch bedingt: Ausgehend von
einer interaktional gestalteten Gesprachssituation kénnen einige Gesprachsaktivitdten der
Schilerinnen und Schiiler die Interaktionskontrolle der Lehrenden unterlaufen, wie im Bel-
spiel in Kap. 6.1.1, wo die Klasse Mdglichkeiten der Themensteuerung entwickelt, die die
des Lehrers umgehen. Hofer (1997: 213) verweist auf den Einfluss der Schilerinnen und
Schiler auf die Lehrenden:

Dal3 bei aller Dominanz des Lehrer-Einflusses auf Schiller auch eine massive umgekehrte
Wirkungsrichtung vorhanden ist, war zwar vereinzelt Gegenstand experimenteller Untersu-
chungen (...), riickte jedoch erst ins Bewuf3tsein der Forschung, als mit Rosenthal und Jacob
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son (1971) und Brophy und Good (1974) deutlich wurde, dal3 Lehrer mit verschiedenen
Schulern im selben Klassenkontext ganz unterschiedlich interagieren, und dal3 dies auf Ei-
genschaften von Schillern zuriickgeht.

Welche Art von Unterricht wie zustande kommt, hangt wesentlich von dem Gesprachs-
bzw. dem Moderationsstil der Lehrenden ab, vorausgesetzt, die Schilerinnen und Schiler
verhalten sich im Grof3en und Ganzen kooperativ und realisieren komplementére Aktivita
ten. Der Lehrer, Herr Schmidt — dieser Name ist wie auch die anderen erfunden — wurde
bei zwei Diskussionen mit derselben Klasse aufgenommen, Frau Relis bei vier Diskussio-
nen in zwei Klassen. Frau Kranz kommt mit zwei 10. Klassen bei insgesamt 5 Diskussio-
nen im Korpus vor, ihre 13. Klasse diskutiert ohne sie. Frau Relis ist Realschullehrerin,
Herr Schmidt und Frau Kranz sind im Gymnasium tétig. Ich werde zunéchst das Interakti-
onshandeln von Frau Reis beschreiben, danach folgen die Analysen zum Interaktionshan-
deln von Herrn Schmidt und Frau Kranz.

8.3 Fallbeispiel: Frau Reis

8.3.1 Unterrichtsbeginn und Diskussionser 6ffnung

Frau Reis erdffnet die Unterrichtseinheit, lasst die Impuls-Kassette vorspielen und initiiert
danach die Gruppenarbeit. Der erste Beitrag zu Unterrichtsbeginn kntipft an die einleiten-
den Worte des Aufnahmeteams an, das eine Impuls-K assette angeboten hat.

Reis, Text 17

1 LE: gut ihr habt=s ja bereits gehort? (.) wir hdrn jetzt erst mal ein=n

2 dialo:g? (.)und zwar findet der bei einem abendessen statt, (.) vier
3 familienmitglieder,sind anwesend mutter? vater, (.) der sohn jan?

4 der is achtzehn jahre alt (.)und die tochter anja is: sechzehn jahre
5 alt. (.) ah manche werden sich vielleicht n=bilRchen wiedererkennen

6 bei diesem gespréach; (.) wir horen jetzt erst mal zu. (.)

Direkt im Anschluss an die Kassette ergreift Frau Reis das Wort, resiimiert noch einmal
den Inhalt der Kassette, erinnert an das Diskussionsthema und leitet sofort zur Gruppenar-
beit Uber.

Reis, Text 2

7 LE: ihr habt=s ja mitgekriegt? das thema ging, (.) Uber (-) die trends
8 die verschiedenen winsche die da gedulert wurden in der familie,

9 und das thema (.) Uber das ihr jetzt diskutieren sollt in der

10 kleinen gruppe? (-) das steht hier an der tafel. (.) sollte man

11 moden und trends mitmachen. (-) cirka zehn minuten; (.) ich glaub
12 ihr bleibt grad so sitzen wie ihr seid, (.) ich setz mich dazu

13 diskutier aber bei euch nicht mit. (.) und notiert euch so die

14 (.) ah ergebnisse die ihr habt die notiert ihr euch (.) ja?

15 K  GRUPPENGESPRACH ca. 13 min

Sie beendet die Gruppenarbeit und fordert zu einer neuen Sitzordnung auf:

Reis, Text 3
16 LE: (habt ihr alles mogliche) gesammelt? dann (.) setzen wir uns
17 mal zur groRgruppe (--) am besten (.) ihr schiebt die tische grad

™ Die Transkript-Nummerierung in diesem Teil der Arbeit orientiert sich an der Originaltranskription.
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18 n=bissel zurick, (-) und bildet ne runde.

Danach wird das Tableau verandert, die Klasse setzt sich in Kreisform und Frau Reis er-
offnet die Diskussion. Da ihre erste Initiative erfolglos ist, startet sie zwei weitere Eroff-
nungsinitiativen (JE: Jeanette, CH: Christian):

Reis, Text 4

19 LE: wer méchte denn einsteigen; (2)

20 XM: ich mach=s nich gern (2)

21 LE: also bei einigen tischen hab ich n=paar interessante stichworter

22 mitbekommen,

23 K LE SCHAUT HERUM, STIMMENGEWIRR WEGEN DER SITZORDNUNG (15)

24 LE: ralf, bei euch wurde unter ander=m (--) also unter anderem an eurem

25 tisch wurde auch ziemlich diskutiert (.) hab ich n=paar sachen
26 mitgekriegt. (-) bei welchem thema:? seid ihr denn am langsten
27 stehngeblieben. (1) bei welcher mode. (.) bei welchem trend. (.)

28 JE: ja (gut) trend co mputer sind wir am langsten héngengeblieben
29 CH: ja weil wir uns driuber gestritten haben, (.)ob=s

Ihre erste Initiative (19) ist sehr kurz formuliert und fordert unspezifisch ohne themati-
schen Einstieg oder konkreten Arbeitsauftrag mittels einer Aufforderungsfrage zum Be-
ginn der Diskussion auf. Ihre zweite Initiative (21-22) ist indirekt und verweist auf ihre po-
sitive Einschdtzung der Gruppenarbeit, die die Schulerinnen und Schiler zur Diskussion-
ser6ffnung ermuntern soll. In Tellen ist die Klasse noch mit der Tableauerstellung im Hin-
blick auf die Sitzordnung beschéftigt, andere schauen weg. Die Lehrerin nimmt Blickkon-
takt mit einem Schiler auf, spricht ihn als Stellvertreter seiner Gruppe direkt an (24-27)
und stellt nach einer kurzen Einleitung eine konkrete Frage (26-27), den Eingangsteil zwei
Mal paraphrasierend: , bei welchem thema:? bel welcher mode; (.) bei welchem trend.”
(26-27). Anstelle von Ralf antwortet ein anderes Gruppenmitglied und in der Folge reakti-
vieren zwei Mitglieder der Gruppe die Diskussion aus der Gruppenarbeit.

Frau Reis formuliert zundchst sehr offen; sie legt weder Thema noch Sprechergruppe
fest und Uberlésst der Klasse die Initiative. Auch ihre zweite Initiative ist durch ihre Indi-
rektheit noch offen; erst im dritten Anlauf ist ihre Aufforderung direkt formuliert im Hin-
blick auf die Aufgabenstellung und die Adressatengruppe. Ihre Formulierungen sind kurz,
ihre Paraphrase am Ende der dritten Initiative kann funktional gedeutet werden als An- und
Einbindung des Diskussionsthemas an ihre Fragestellung. Bereits hier zeigen sich Kenn-
zeichen ihren Stils: Sie vermeidet zunéchst direkte Aufforderungen und préferiert offene
Aufgabenstellungen, die den Schilerinnen und Schilern viel Raum fur ihre Aktivitéten
lassen. Sie lasst der Klasse Zeit; das zeigt die lange Pause von 15 Sekunden, die sie ohne
Kommentierung zuldsst. Sie kann die Jugendlichen aber auch direkt ansprechen, wenn ihre
erste Strategie nicht greift. Sie reklamiert nicht, dass Jeanette anstelle von Ralf antwortet,
und sie lasst die nachfolgende Reaktivierung der Gruppendiskussion zu, die einen Diskus-
sionseinstieg in medias res zur Folge hat. Komplementér zum Freiraum, den sie der Klasse
anbietet, hdlt sie sich mit eigenen Vorgaben und Vorstellungen zurtick. Das zeigt auch ihre
Art der Themenbehandlung. Ihre Initiativen formuliert sie mit indirekten und direkten Fra-
geaufforderungen mit minimalen Paraphrasen am Ende der letzten Aufforderung.

8.3.2 Themenbehandlung und Themenwechsel

Wahrend der Bearbeitung eines thematischen Schwerpunktes durch die Schilerinnen und
Schiler greift die Lehrerin inhatlich nicht ein. Sie weist in Minimalform durch Kopfnic
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ken oder Namensnennung das Rederecht zu und ermuntert gelegentlich zu weiteren Bei-
trégen, indem sie formal an das V orangegangene anschliefit.

,,was meinen die andern dazu‘,
,.konnen sich die anderen dem anschlielRen?*,
,mdchte da noch jemand was hinzufugen*

Nach einigen Minuten Diskussion der Schilerinnen und Schiler mit je recht langen Bei-
tragen schaltet sich Frau Reis ein, um ein Thema zu beenden und ein neues zu initiieren.
Dies geschieht in der ersten Halfte des Gesprachs insgesamt zweimal; beide werde ich im
Folgenden behandeln. Danach finden keine weiteren thematischen Neufokussierungen
statt. Auch im Hinblick auf die Themensteuerung bestétigt sich ihre Zurtickhaltung. Beim
ersten Themenwechsel fordert sie Jeanette zu einem neuen Thema auf, den zweiten The-
menwechsel vollzieht sie mit Rickgriff auf ein von Jeanette vorgeschlagenes Thema.

1. Themenwechsel: Frau Reis beendet die Bearbeitung des Themas ,, Computer ist Mode®
in zwei Schritten. Zunachst kiindigt sie die Beendigung an, lasst aber noch einen Bei-
trag von Thomas zu (TH: Thomas, JE: Jeanette):

1a) Reis, Text 5
LE: vielleicht jetzt mal noch ne abschliellende bemerkung, dann gehn
wir zum néchsten Uber (.) ja?

Nach Thomas Beitrag beendet die Lehrerin das Thema und schlégt ohne konkreten
Vorschlag die Bearbeitung eines neuen Themenbereichs vor:

1b) Reis, Text 6
30 TH: meistens nich (.) von den anwendungsprogramm=n, sondern von
31 den sachen? (.) die=s halt spielerisch weil=s ihn=n spa:R macht;
32 LE: mhm, (.)
33 TH: muss auch nich unbedingt negativ sein. (--)
34 LE: eben (-) ich glaub das kdénn=n wir so im raum stehn lassen; (.)

35 gehn wir mal zu=nem andern trend Uber? (2) vorschlage? (2)

36 Jeanette?

37 JE: also (.) allgemein jetzt bei der technik mal geblieben. (1) ahm
38 find ich auch diese handys oder auch wie=s jetzt in diesem (-)

39 auf dieser tonbandcassette war (.) mit den ganzen technischen

40 geraten; (-) das is irgendwie (-) find ich dass es (-)nich

41 trendméRig is sondern dass es einfach so=ne (.) (machthaberische)
42 art is, (.) sich ah zu beweisen indem man viele (.) sachen hat

Frau Reis bestdtigt Thomas' |etzte Bewertung (,,eben”, 34) und beendet direkt im An-
schluss daran das Thema mit einer Floskel ,,das kbnn=n wir so im raum stehn lassen.”,
die sie auch bei der zweiten Themenbeendigung verwendet und die das Vorangegange-
ne nicht inhaltlich thematisiert. Danach initiiert sie explizit den Themenwechsel, indem
sie nach weiteren Vorschlagen fragt und das Rederecht einer sich meldenden Schilerin
zuweidt, die ein neues Thema fokussiert, dann aber eine Stellungnahme zu dem Ver-
halten von Jungen zu diesen Thema prasentiert, anstatt das angekindigte Thema zu
diskutieren. Frau Reis hat den Themenwechsel sprachlich knapp und inhaltlich offen
realisiert ohne inhaltliche Zusammenfassung oder Bindelung des Vorangegangenen.
Sie hat damit zugleich vermieden, dass Thomas, der einen sehr langen Redebeitrag
formuliert hat, wieder das Rederecht bekommt.
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Auch beim zweiten Themenwechsel formuliert sie sprachlich knapp, wobel sie Thomas
daran hindert, seinen bereits recht langen Beitrag fortzufthren:

2. Themenwechsel: Reis, Text 7

100 TH: des zeigen was man wirklich kann. (.) [das is (auch nicht) 1
101 LE: [mhm? gut also (.) &h der]
102 LE: thomas meint, dass die trends, auch n=bisschen

103 geschlechterabhangig sind; (2) kénn=wir mal so im raum stehen
104 lassen. (.) ja? (.) &ah jetzt mit den handys? (.) und

105 Uberhaupt ahm (.) zu den anderen technischen trends da

106 wirde ich gern vielleicht noch=n bissel was hérn; ja? ralf,

Nach einer Pointierung von Thomas' Beitrag verwendet sie wieder die Beendigungs-
floskel, vergewissert sich aber mit der Partikel ,ja“ bel den Schilerinnen und Schilern
Uber den richtigen Zeitpunkt ihre Aktivitét. Sie refokussiert das Thema (104-106), das
Jeanette zuvor angeschnitten (38, 67), dann aber nicht weiter verhandelt hat: , handys,
() und Uberhaupt &hm (.) zu den anderen technischen trends”.

Zusammenfassung: Sie formuliert sprachlich knapp und zugleich thematisch offen. Sie
beschrankt sich im Wesentlichen auf die Steuerung der Gespréchsorganisation, greift in-
haltlich kaum ein und lasst der Klasse mit ihrer Art der Steuerung recht viel Handlungs-
spielraum, den diese intensiv nutzt.

In den beiden Klassen von Frau Reis organisieren sich die Schilerinnen und Schiler bei
der Gleichberechtigungsdiskussion und wahlen eine Moderation, méglicherweise auf An-
regung von Frau Reis. Diese redlisieren einen vergleichbaren Moderationsstil wie Frau
Reis. Die Diskussionen verlaufen unproblematisch, die Selbstorganisation verlauft rei-
bungslos. Frau Reis greift nicht ein.

8.3.3 Die Behandlung der Schiilerbeitrage

Frau Reisratifiziert die Mehrzahl der Beitrage durch eine einfache Bestétigung mit ,,mhm".
Seltener formuliert sie Beitragskommentierungen, die sich auf die Argumentationsdarstel-
lungen beziehen:

»(da da hat) sie jetzt differenziert (.) was bedeutet denn (des) jetzt“
,das war jetzt sehr ausfihrlich*

Wiederholt fokussiert sie die Positionierungen der Beteiligten und insbesondere deren
Wertungen und Beurteilungen. Sie reformuliert diese resimierend und ratifizierend, direkt
die Schulerinnen und Schiiler ansprechend:

,»also du stehst (der sache jetzt) skeptisch gegeniber*,

»also du lehnst das ab.“

,das siehst du dann doch n=bissel negativ eingefarbt;*

»mhm (.) also du siehst das als ein zeichen von schwache; irgendwo=n
bisschen ne,*“

Gelegentlich finden sich knapp formulierte Pointierungen der Stellungnahmen im An-
schluss an die Beitréage:

,»thomas meint (.) dass die trends auch=n bisschen geschlechterabhingig sind*,
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»also die mode dient denen als mittel zum zweck, um (.) in diese gruppe reinzu-
kommen. (--) und findest du des dann gut? in dem fall oder- (1) wie findest du
das.“

Wie im letzten Fall verwendet Frau Reis Pointierungen und Reformulierungen als M6g-
lichkeit, eine Beurteilung oder Stellungnahme entweder des aktuell Sprechenden oder der
nachfolgend Sprechenden zu elizitieren:

»jJa und wie findest du des, dass sich das so entwickelt hat? (.) und die andern
wie finden die andern das,*

Frau Reis reagiert auf zwei Weisen auf die Schilerbeitrége. Sie honoriert sie @) mit einer
minimalen Ratifizierung durch ein zustimmendes ,,mhm?* oder b) mit einer pointierenden
Reformulierung. Daneben nutzt sie die Stelle, um auf der Basis ihrer Reformulierung zur
Stellungnahme oder Beurteilung aufzufordern — selten zu einer argumentativen Bearbel-
tung und nie zu einer konkreten inhaltlichen Erganzung.

8.3.4 Konturierung der individuellen Kennzeichen von Frau Reis

1. Diskussiondeitung: Frau Reis hdlt sich insgesamt verbal stark zuriick sowohl im Hin-
blick auf die Anzahl der Beitrdge und deren Lange a's auch im Hinblick auf die Anzahl
und Haufigkeit der Handlungsanleitungen; das wird im Vergleich mit den nachfolgen-
den Lehrerbeschreibungen gleich viel deutlicher. Sie erfillt in erster Linie die Aufga-
ben der Moderation und konzentriert sich auf die Gesprachsorganisation; sie realisiert
kaum Aktivitéten der Lehrerrolle wie z.B. Evaluierungen.

2. Diskussionsorganisation: Eine Pro- und Contrastruktur implementiert sie nicht, diese
ergibt sich im Gespréchsverlauf dadurch, dass die Schilerinnen und Schuler selbst
Entgegnungen und Widerspriiche oder Bestéatigungen und Ergénzungen formulieren.

3. Handlungsausfihrung — Stil: Ihre Beitrége sind knapp und klar formuliert mit weni-
gen Paraphrasen und ohne Reihungen von Handlungsanweisungen. lhre sprachlichen
Handlungen realisiert sie relativ musternah. Auch Ermahnungen fehlen ganz bis auf ei-
ne Ermahnung, sich mit Beitrégen zu beteiligen.” Die Zuschreibung von Positionen in
den Schillerbeitrégen formuliert sie hdufig mit der Abschwéachung ,,n bissel”:

,,du siehst des als ein zeichen von schwache=n bissel*
,»,das siehst du dann doch n=bissel negativ eingefarbt*
,»thomas meint, dass die trends auch=n bisschen geschlechterabhéngig sind*

4. Beziehungskonstitution — Behandlung der Schilerinnen und Schiiler: Frau Reis
fordert die Beitragenden zur Weiterentwicklung des Gedankens auf und spricht sie per-
sonlich an. Mit den Nachfragen, die eine Positionierung der Schilerinnen und Schuler
elizitieren, sowie mit den vorsichtigen Reformulierungen der Positionierungen und
Einstellungen signalisiert sie der Klasse ihr Interesse an deren Meinungen und zeigt,

™ Zur Verwendung der Modalverben im Unterricht siehe Redder (1984). Im Gegensatz zu den Befunden
von Redder verwenden die Lehrenden bei der Argumentationseiniibung kaum Modalverben wie , sollen’,
,missen’; ,sollen' findet sich bei Frau Reis nur in der zweifachen Reformulierung der Diskussionsfrage
zu Beginn der Stunde im Arbeitsauftrag zur Gruppenarbeit vor ,, und das thema Uber das ihr jetzt disku-
tieren sollt in der kleinen gruppe”, ,mussen’ kommt einmal zu Beginn der Diskussion vor: ,, und jetzt
mussen wir mal auf unsere frage zuriickkommen® . Frau Kranz verwendet sie etwas haufiger zu Beginn
der Unterrichtseinheit, als sie der Klasse diverse Verhaltensvorschriften fur die Aufnahmesituation und
das erste Arbeiten nennt, siehe ,,Kranz, Text 1“, Kap. 8.5.1.
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dass sie auch inhaltlich wahrgenommen und ernst genommen werden. Das unterstiitzen
die durchweg positiven Betragsratifizierungen.

5. Beziehungskonstitution - Einbringen eigener Wertungen: Ihre eigenen Einschét-
zungen, Standpunkte und Erfahrungen zum Thema oder zu den Beitrégen der Klasse
lasst Frau Reis bis auf eine Ausnahme auf3en vor. Umso auffalliger ist ihre bewertende
Bearbeitung der Behauptung , Fehlende Anpassung durch Markenkleidung wird dis-
Kriminiert* von Ines, die meint, auf die Zugehdrigkeit zur Gruppe in einem solchen
Fall lieber verzichten zu wollen.

Reis, Text 8

200IN: so die klamotten von den=n (.) und dann sagt man sich schon

201 selber okay dann lass ich=s bleiben weil (.) mir dann irgendwie
202 dumme spriche, anhérn zu missen &h:

203LE: i1s das so extrem? ja? (.) in manchen: gruppen;
204 IN: also ich hab=s schon erlebt, jetzt ich mein (--)
205LE: mhm? (1) jeanette,

Die Lehrerin drickt ihr Erstaunen aus und nach bestétigenden Beitrdgen von Jeanette
und Andrea auf3ert sie sich noch einmal, moralische Entriistung ausdrtickend, aber auch
diese in abgeschwéchter Form (213ff.):

Reis, Text 9
206LE: mhm? andrea,
207AN: &hm ich wollt nur allgemein dazu sagen (.) am (.) ich finde

208 dass irgendwie jeder (.) mode oder diese trends mitmacht
209 unbewusst oder bewusst weil (-) keiner? (.) modchte irgendwie
210 ausgeschlossen sein. (.) das is einfach so; (.) und (.) ahm (1)

211 ich wie soll ich jetzt sagen (.) ahm (2) diese (.) ahm (...)
212K UNRUHE (4)

213LE: (Ja wenn ich mir das jetzt vorstell) ja is das nich schlimm?
214 dass jemand uberhaupt grundsatzlich ausgeschlossen wird weil
215 er nich die (-) rich,tiche kleidung an hat?(2)

216 AN: was heifRt immer fest ausgeschlossen (.)

217LE: ja weil du sagst (.) keiner mochte ausgeschlossen sein, (2) es
218 is aber eigentlich doch (1) n=bisschen problematisch. (.)

Insgesamt: Als Gesprachsleiterin gibt sie den Schilerinnen und Schiilern viel Raum so-
wohl zur inhaltlichen Gestaltung als auch zur sprachlichen Prasentation. Aufgrund ihrer
zurlckhaltenden Art (viele Pausen) und ihren die Beitrége der Schilerinnen und Schler
honorierenden Reaktionen™ entsteht eine entspannte Gesprachsatmosphére. Bei der Aus-
wahl der Gesprachshandlungen orientiert sie sich an den fur die Durchfihrung der Diskus-
sion gangigen Typen, wie sie von Moderierenden verwendet werden. Die Handlungstypen
realisiert siein einer Standardform ohne Variationen; sie organisiert damit die Moderation
ohne wesentliche inhaltliche V orgaben.

8.4 Fallbeispiel: Herr Schmidt

Herr Schmidt ist wahrend der Argumentationseiniibung phasenweise recht intensiv verbal
prasent, indem er die Diskussion nicht nur organisiert, sondern auch inhaltlich steuert. Er
hélt sich aber auch Uber lange Phasen vollkommen zuriick und verzichtet dann auf die

2 Auch die Art der Honorierung ist relevant. Ein Lehrer fiel auf, weil er sich nach fast jedem Beitrag begei-
stert zeigte. Diese Reaktion hatte nach kurzer Zeit irritierte Blicke der Schiilerinnen und Schiiler zur Fol-

ge.
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Rolle der Moderation. Seine Beitrage sind wesentlich langer als die von Frau Reis. In den
Phasen verbaler Prasenz beschrénkt er sich nicht auf die Rolle des M oderierenden, sondern
agiert hin und wieder auch als Lehrer: In diesen Phasen platziert er nach jedem Schiiler-
beitrag einen Turn, auf3ert sprachkritische Bemerkungen, formuliert Nachfragen und be-
zieht zu formalen und inhaltlichen Punkten der Argumentation Position.

8.4.1 Unterrichtsbeginn und Diskussionser 6ffnung

Herr Schmidt beginnt die Unterrichtsstunde als einziger Lehrer mit einem kleinen, selbst
formulierten Impulstext (Zeile 1-2), den er zu Beginn der Stunde vorliest:

Schmidt, Text 1

OCoO~NOOODWNE

22
23
24
25

LE: ich fahre? mal eben mit mein=n rollerskates ins internetcafe- (--)
wenn da mal der typ vom 6koladen anruft (.) dann gib ihm bitte
meine handynummer. (--)dieser satz? (.) leitet so=n bilRchen ein,
in die thematik, (.) er macht (-) etwas bestimmtes deutlich, (--)
zeiten? (-) sind bestimmt von trends, (-) beziehungsweise von
(.) mo:den? (--) wobei (.) noch (-) zu definiern wére, (.) was
is ein trend (.) was is eine mode, (.) um dieses thema? (-) soll
es heute- (-)gehen. (.) soll man (.) mo:den, (.) und trends, (.)
mitmachen. (.) soll man sich thn=n anschlieBen, (--) oder soll
man sich ihn=n eventuell auch (-) verweigern. (2) dariuber soll
heute (-) hier gesprochen werden, (.) in dieser stunde? (--) ich
eroffne das gesprach einfach mal (--) indem ich bitte um (-)
un?geordnete stellungnahm=n zunachst einmal, was fallt euch bei dem
wort (.) mo:de? (-) bei dem wort trend ein (.) dann kénn=n wir
vielleicht gleich n=paar beispiele sammeln, (.) und (.) die:,
dann als konkrete grundlage unserer diskussion auch aus?(-)nutzen.
(3) na ich hab schon bei (.) paar beispiele genannt, (--) oder
wollen wir erst den (-) &h (.) horbeitrag (.) &hm (.)der vorbereitet
is (.) noch einschalten (.) dann bekommt ihr vielleicht auch
noch=n paar ideen, (.) um (.) welche konkreten dinge es da gehen
kénnte, (4)

AUDIOKASSETTE WIRD ABGESPIELT

LE: ja (--) in diesem dialog (.) &h (.) ging es ja um ein paar, (-)
dinge? (.) die man (-) dem thema zuordnen kann, (.) mo:den (.)
trends; (1) welche sind euch denn da aufgefallen. (5) elisabeth.

Bereits die Eingangsdul’erung von Herrn Schmidt enthédt einige Formulierungs-
charakteristika, die seine Arbeitsauftrage und etliche seiner Beitrage Uber den gesamten
Unterrichtsverlauf hinweg préagen.

Metakommunikation: Es finden sich viele metasprachliche und metakommunikative
AuRerungsanteile, die das unmittelbar V orangegangene explizieren, das Nachfolgende
strukturieren oder erldutern und kommentieren. Bereits direkt nach dem Impulstext er-
lautert Herr Schmidt dessen Funktion und Inhalt metasprachlich (3-7). Danach wech-
seln sich metasprachliche AuRerungen, die als Fokussierungen verwendet werden, und
Darstellungen ab ,,um dieses thema soll“ (7f). Ab Mitte des Beitrags ,darlber soll
heute ... gesprochen...” (10f) formuliert Herr Schmidt fast ausschliefdich metakommu-
nikativ.

Reihungen, Schachtelungen: Herr Schmidt verwendet viele Reihungen. Er reiht wie-
derholt mehrere Handlungsanweisungen innerhalb eines Beitrags oder paraphrasiert
Vorangegangenes. Im Beitrag finden sich einige komplex formulierte Handlungsan-
leitungen: So wird in der Ankindigung und Erlauterung des Diskussionsthemas der
Verweis auf zu Definierendes verschachtelt vermittelt (5f); weitere Handlungsanwei-
sungen folgen: Der Hinweis, ,,dariber soll heute (--) hier gesprochen werden” (10-11)
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ist eine implizite Handlungsanweisung, der die explizite Aufforderung zu ,, ungeordnete
Sellungnahmen® folgt (13). Anstatt den Schilerinnen und Schillern das Rederecht zu
Ubergeben, schliefdt Herr Schmidt weitere Handlungsanweisungen an. Die Funktion des
Beitrags wechselt vom Arbeitsauftrag zur Strukturierung: So fordert der Lehrer zu-
néchst zu Einféllen zu Mode und Trends (13-14) auf, danach erfolgt die Ankiindigung
des Beispielsammelns (14). Die Pause von drei Sekunden (17) wie auch der nachfol-
gende Hinweis auf bereits genannte Beispiele lief3e sich a's Stelle moglicher Redeliber-
gabe deuten, fir ein Warten auf Beitrdge ist sie allerdings zu kurz. Sowohl intonato-
risch — die Stimme senkt sich am Ende von , nutzen* und verharrt nicht leicht erhoht,
wie es bei einer Aufforderung der Fall wére — als auch nach der entspannten Reaktion
der Klasse, auf die die Kamera in diesem Moment gerichtet ist, scheinen die Beteilig-
ten die Stelle auch nicht als Ort moglicher Redellbergabe zu interpretieren. Herr
Schmidt féhrt fort, verweist auf die Beispiele und andert den angekiindigten Hand-
lungsplan (18), indem er einen vermeintlichen Vorschlag macht (das Abhéren der Kas-
sette), ihn begrindet und danach in die Tat umsetzt. Der Vorschlag ist insofern kein
echter, da Herr Schmidt nicht die Reaktion der Klasse abwartet. Der Beitrag ist voller
Handlungsanweisungen, die direkt aufeinander folgen. Die Gespréchshandlung chan-
giert zwischen strukturierender Ankindigung und auffordernden Arbeitsaufgaben.
Hinzu kommt eine Handlungsplan-Anderung, die die vorherigen Ankiindigungen und
Aufforderungen zunéchst einmal aufheben. Auch Rethungen, die die Tétigkeiten spezi-
fizieren, finden sich haufig:

»damit ihr n=biflchen mehr ins gesprach kommt ja/ (.) euch fragen stellt/
(.) auf eure beitrage (.) reagiert/ (.) widerspriuche (.) anmeldet- (3)“

Schriftsprachlicher, redundanter Stil: Gerade sein Sprechstil ist — neben der Art der
Handlungsaufforderung — interaktionsrelevant. Sein Wortschatz entspricht dem geho-
benen Stilniveau. Er wahlt Gber weite Phasen das syntaktische Muster der Hypotaxe:
Einschibe und Nebensétze bestimmen seinen Sprechstil. Daneben formuliert er viele
Paraphrasen, die mit den bereits beschriebenen Merkmalen wesentlich zur Komplexitét
und Lange der AuRerungen beitragen. So paraphrasiert Herr Schmidt seine erste Kom-
mentierung ,,dieser satz? (.) leitet so=n bif3chen ein, in die thematik;" mit der Formu-
lierung ,,er macht (-) etwas bestimmtes deutlich;* (3-4), kurz danach reformuliert er in
8 ,,so0ll man mo:den (.) und trends, (.) mitmachen.“ mit ,soll man sich ihn=n anschlie-
Ben,”“. Auch auf der Wortebene paraphrasiert er, wie seine zweimalige temporale Dei-
xis (,heute", ,in dieser stunde") in der néchsten Formulierung zeigt ,,dariber soll
heute (-) hier gesprochen werden, (.) in dieser stunde?”. Herr Schmidt auf3ert sich aus-
fahrlich und meidet Ellipsen. Eine Folge seines Sprechgtils ist die Bindelung von
Handlungsanweisungen und deren Paraphrasen, die kleine Bedeutungsveranderungen
beinhalten. Die Schiilerinnen und Schiller reagieren haufig nur auf die letzte oder auf
die erste Handlungsaufforderung und berticksichtigen nicht die weiteren Aufforderun-
gen. Nach dem Abspielen der Kassette wiederholt der Lehrer die Eingangsfrage, nach
funf Sekunden Schweigen bekommt Elisabeth, ,seine Assistentin’ den Turn. Mégli-
cherweise als Denkanstol3 und Orientierung gedacht sind die komplexen und langen
Formulierungen as Handlungsanweisung nicht erfolgreich. Vergleichbares beschreibt
Sucharowski im Zusammenhang mit der Lehrerfrage, die manche Lehrende bearbeiten
und sich dabel verkonstruieren:

Nachfeldbearbeitungen verdienen Aufmerksamkeit, weil sie eine Reihe sprachlich be-
dingter Probleme nach sich ziehen kénnen. Die Synonymenrelationen werden vom Ge-
fragten nicht immer erkannt oder erst mit einiger Verzogerung. An sich einfache syn
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taktische Konstruktionen wirken durch die verschiedenen Einschibe duferst komplex
und verursachen langere Verstehensphasen beim Angesprochenen. Die verschiedenen
Bearbeitungsinhalte sprechen unterschiedliche Bereiche an, die zusétzliche Thematisie-
rungen fUr den Schiler bedeuten konnen bzw. es ihm ermdglichen, Ablenkungsmandver
... éinzuleiten* (1982: 300).

Diese Art des Sprechens verwendet Herr Schmidt im Kontext von Arbeitsaufgaben, wenn
es darum geht, die Schilerinnen und Schiiler zu einer bestimmten Tétigkeit aufzufordern.
Fragen formuliert er wesentlich kiirzer.

Nachfolgend prasentieren auf Aufforderung von Herrn Schmidt mehrere Schilerinnen
und Schiler Beispiele fir Moden und Trends (Phase des Sammelns), danach initiiert der
Lehrer mit einem impliziten Verfahren die Pro- und Contra-Diskussion. Zu Beginn von
Text 2 reformuliert er den vorangegangenen Schilerbeitrag (37f) und fordert zu weiteren
Beispiel prasentationen auf: (RO: Rolf, HE: Heide)

Schmidt, Text 2

48 LE: der bereich (.) de:r mode an sich? damit is eben der bereich

49 kleidermode gemeint? dann,

50 RO: ein bodybuilder (.)

51 LE: ja? (.) bodybuilder (...) (-) bodybuilder ja? (.) &m (.) weiter?
52 (.) aus dem bereich des sports? (2)

53 HE: das roller,(blading) vielleicht (.)

54 LE: richtig (.) genau. (.) ja

55 HE: (und piercing und sowas) (.)

56 LE: mhm? (--) jetzt ich frag, jetz mal (.) hat von euch schon jemand

57 LE: erfahrung mit bauchnabelpiercing gemacht. (.) oder (.) vielleicht
58 HE: ne (.) aber (.)

59 LE: aber,

60 HE: (vielleicht lass ich einen (.)

61 LE: hm?

62 HE: machen (.) bauchnabelpiercing)

Herr Schmidt unterbricht die Beispielaufzéhlung, die er zuvor noch forciert hat. Er greift
ein Stichwort auf und fragt die Jugendlichen nach Erfahrungen in diesem Bereich. Als Fo-
kussierungsmittel verwendet er eine metakommunikative AuRRerung, die die neue Aktivitat
als , Frage beantworten“ markiert. Die Frage des Lehrersist direkt, die Paraphrase wird nur
angedeutet ,,oder (.) vielleicht* (57). Heide bekennt sich zum Piercen, Herr Schmidt besté
tigt und fragt nach einer Begrindung.

Schmidt, Text 3

63 LE: mhm? (--) kannst du=n bisschen was dazu sa:gen, (.) ah (.) warum?
64 () und ()

65 HE: mhm, ja ich weil} jetz nich unbedingt weil=s jeder hat aber (.)

66 LE: mhm (.)

67 HE: ich weilR? nich ich find=s einfach (geil (.) sozusagen)

68 LE: mhm, (1) [also]

69 HE: [viellei]cht mal was an?deres (.)

70 LE: ja? (--) also um den ausdruck geil (.) der Ubrigens auch, vielleicht
71 ne mo:,deerscheinung is, (.) die spra:che missen wir auch,

72 dazuzahlen, ja? (.) ah vielleicht durch ein an?deres zu

73 ersetzen konnten wir sagen es is (-) schick? (.) oder is es in;
74 HE: bei,des: vielleicht (1)

75 LE: mhm? (1) wer wirde denn von euch sagen (.) also das das das kommt
76 LE: fir mich 0?berhaupt nich in frage

77 XJ: was, (.)

78 LE: [bauch TJnabelpiercing

79 XM: [ne: ich] ich
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Anstatt auf den Inhalt von Heides Beitrag einzugehen bzw. diesen zu ratifizieren, kritisiert
Herr Schmidt als Lehrer implizit die Sprachverwendung in einer hypotaktischen Konstruk-
tion (70-73) und €elizitiert die Darstellung einer Gegenposition.

Bei den Aufforderungen zur Positionierung bezlglich des Piercens operiert Herr
Schmidt mit einem Verfahren, das er gleichfalls durchgangig realisiert: Er fordert die Klas-
se zu Positionierungen auf, entweder aus der Perspektive einer bereits erlebten Erfahrung
(,,hat von euch schon jemand erfahrung ...“ 56-57) oder aus einer hypothetischen Binnen-
perspektive (, wer wirde denn von euch sagen (.) also das ... kommt fur mich... 75f):

,»,was sagen die anderen dazu aus ihrer eigenen erfahrung“

,»und wenn du dich jetzt noch mal als siebtklassler siehst?*

»hehm=n wir mal die situation? die marina eben angesprochn hat; da is ein, (.)
kind? in der klasse? (-) was: sich an,ders verhalt (.) in gewisser beziehung. (.)
sei es kleidungsmaRig (.) sei es (.) vom hor,geschmack her, (.) und (.) es hat,
das gefuhl? (--) &hm (-) ich werd irgendwo ausgegrenzt wenn ich mich dem (.) all-
gemein=n geschmack, hier nicht anpasse (--) wenn ihr? euch in diese situation
hineinversetzt (.) wie wirdet ihr, denn da reagiern (5)“

Wahrend Frau Reis im vorigen Fallbeispiel die Meinungen und Wertungen der Schilerin-
nen und Schiler erfragt hat (,wie seht ihr das”, ,was meint ihr dazu?‘, ,wie findet ihr
das?), sind es die tatséchlichen oder méglichen Erfahrungen aus der Lebenswelt der
Schilerinnen und Schiler, die Herr Schmidt elizitiert, wobel er, wie das letzte Beispiel
zeigt, gelegentlich auch Szenarien entwirft, die den Schilerinnen und Schilern die Ein-
fuhlung in eine hypothetische Situation ermoglichen sollen. Wiederholt gelingt esihm, die
Jugendlichen entweder zur Darstellung von dhnlichen Erfahrungen zu bewegen und so sich
erganzende Begrindungszusammenhénge zu evozieren oder Uber die Hervorlockung kon-
trérer Erfahrungen und Vorstellungen eine kontroverse Diskussion in Gang zu bringen —
ohne dies explizit zu machen und scheinbar ganz naturlich, dabel das didaktische Prinzip
der Perspektivenubernahme nutzend, wie es Geulen (1985) beschreibt. Nachdem es ihm
gelungen ist, die Diskussion zu initiieren, enthdt er sich fur einige Zeit (ca. 3-5 Minuten)
jeglicher Aktivitét, die Schilerinnen und Schiler Ubernehmen selbst die Turnorganisation
und diskutieren direkt miteinander.

8.4.2 Themenbehandlung und Themenwechsel

Themenbehandlung und Themenwechsel sind in eéinem engen Zusammenhang mit dem
Moderationsverhalten des Lehrers und mit seiner Behandlung der Schilerbeitrdge zu se-
hen. In Phasen verbaler Présenz greift er haufiger in die thematische Steuerung ein, indem
er mehrmals einen Themenwechsel initiiert, eher in thematisch offener Form (,,gehen wir
mal zu einem neuen bereich Uber*), insgesamt drei Mal in thematisch gebundener Form.
Dabei schliefdt er nur einmal explizit das vorangegangene Thema ab, beim Thema , bauch-
nabelpiercing”.

Schmidt, Text 4
129LE: ja:; (.) vielleicht (.) ah (--) der bereich bauch?nabelpiercing (.)

130 fihrt uns (.) vielleicht jetz (.) nicht unbedingt so:? weit, (.)
131 ahm (--) wir sollten eher mal noch=n bifRchen die band,breite.

132 abstecken (.) de:r (.) dinge die zum bereich (.) mo:de (.) trends
133 dazu,gehdrn; (.) ich hab den bereich frei,zeit angesprochen. (.) da
134 milRte eigentlich noch mehr, zu nenn=n sein; (.) was ich denke auch
135 (-) ah (.) aus mein=n erfahrungen heraus (-) euch (.) wesentlich
136 (.) stéar,ker noch betrifft (.) wer hat denn so: geschwister

137 (.) die so in ner siebten klasse sind; oder so. (--) ja:. (.) wie
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138 is das denn (.) was hor,en die denn (.) so: (.) (zur zeit) (.)

Bis auf die allgemeine Beurteilung “fuhrt uns (.) vielleicht jetzt (.) nicht unbedingt so:?
weit,” (130) finden sich keine resiimierenden Bemerkungen, obwohl die Jugendlichen ca. 5
Minuten dartber diskutiert haben. Zur Einstimmung auf das néchste Thema verwendet
Herr Schmidt wiederum die Strategie, die Schilerinnen und Schiiler zu veranlassen, sich in
die eigene Erfahrungswelt hineinzuversetzen.

Seine zweite konkrete Themeneinfihrung , handy* stellt die einzige Stelle dar, an wel-
cher er ohne das Elizitieren von Perspektivenibernahmen ein Thema anschneidet. Herr
Schmidt gibt insgesamt drei Diskussionsbereiche vor, die er miteinander verkntpft: , han-
dy“, ,in-sein“ und ,, noch andere trends‘. Im Anschluss an diese Stelle hélt er sich vall-
kommen zurtick und &8sst die Schilerinnen und Schiler etliche Minuten unbehindert dis-
kutieren — Uber Handys und den eigenen Umgang mit dem Telefon.

Schmidt, Text 5

416BE: weil, (.) ahm

417 XM: weil sie was da:r,stelln [(meinst du ]

418BE: [Ja genau (.)] also (--)

419LE: mhm, (--) wie is es? denn beim handy (.)

420LE: und dem wort (.) in:?sein; (.) was spielt denn da:? ne

421 (.) rolle zum beispiel. (.) und in dem zusamm=nhang koénnte
422 man vielleicht auch noch an,dere (.) trends (.) nennen; (.)

Die Themen beendet Herr Schmidt im Allgemeinen nicht explizit, sondern dadurch, dass er
ein neues Thema ankindigt oder initiiert. Entsprechend fehlen auch thematische Pointie-
rungen oder Restimees. Die Bearbeitung eines neuen Themas initiiert er sowohl thematisch
offen bzw. nicht an einen bestimmten thematischen Bereich gebunden al's auch thematisch
festgelegt. In beiden Fallen animiert Herr Schmidt die Schilerinnen und Schiler, aus der
Binnenperspektive einer tatséchlichen oder moglichen Erfahrung heraus zu argumentieren.
Damit hat er haufig Erfolg und es setzt sich eine Diskussion in Gang.

8.4.3 Die Behandlung der Schiilerbeitrage

Herr Schmidt zeigt zwel Verhaltensweisen gegentber den Schillerbeitragen:

1. Bisauf eine gelegentliche Ratifizierung am Beitragsende (, mhm* , ,,gut”), die zugleich
als Ubergangssignal firr die nachste Tétigkeit dient, reagiert Herr Schmidt in keiner
Weise auf die Schilerbeitrége; er reformuliert oder honoriert sie nicht weiter.

2. Er startet einen kurzen Dialog mit dem aktuellen Sprecher bzw. der aktuellen Spreche-
rin, indem er wiederholt Nachfragen, auch angebunden an die Reformulierung des
V orangegangenen, formuliert. Er beendet den Dialog selbst ohne weitere Beitragsrati-
fizierung oder Reformulierung alein durch die Hinwendung zu einer neuen Aktivitat.
Meist schlief3en sich dann solche Initiativen an, die einen Themenwechsel vorbereiten.
Im Text 6 6ffnet er den Adressatenkreis fur das behandelte Thema auch fir andere.
Uwe (UW:) reaktiviert eine Szene zwischen ihm und seinem Bruder, in dem es um den
Musikgeschmack des Jingeren geht.

Schmidt, Text 6

139K  GELACHTER (3)

140UW: ne: ne: (.) der hort also nur die ganze zeit nur sein=n hiphop,
141 (.) da: ? weil (.) mein ich ja warum find=stn das gu:t, so:. (.)
142 ja:? ich find=s gut aber (.) ja warum hérst=en eigentlich nich
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143 so zum beispiel das was ich? hor [(.) mhm ()] ja: ()

144K [KLASSE LACHT]
145UW: aus meiner klasse hoérn das aber auch? alle und so was (--) also
146 der (.) geht halt voll, im trend da mit? (.) sozusagen.

147 LE: mhm (.) und du hast es jetzt schon bewer:,tet sozusagen ja?

148 (.) also diese (.) ant,wort (.) ah (.) das hor ich deshalb (.)
149 weil es eben alle horn (.) wie wirdst du diese (.) antwort denn
150 (.) sel,ber sehn;

151 UW: also ich find=s zum kotzen [(.) also ich]

152K [KLASSE LACHT]

153LE: ja (.) vielleicht kénn=n wir=s etwas versachlichen (.) ja?

154 UW: also ich hor das was mir gefallt, und sonst nichts (.) mir doch
155 egal was man (.) andere uUber die musik sagen (.) ich mein die
156 kénn=n da druber herziehn (.) aber- (--)

157 LE: und wenn du dich jetzt sel,ber noch mal (.) als siebt?klassler
158 siehst; (.) was hast=n du da:, gemacht. (.) in der, zeit. (1)
159UwW: ah: (.)

160LE: das gehort (.) was dir gefiel? oder das was (.) alle in der

161 klasse horten

162UW: ja eigentlich das gehort was mir gefiel (.)

163LE: was sagen die andern dazu (-) aus ihrer eigenen erfahrung (.)

Gelegentlich @ul3ert der Lehrer sein Verstandnis des vorangegangenen Schullerbeitrags,
das geschieht sehr aufwandig mit etlichen Paraphrasen, die die zunéchst klare Aussage
zu AuRerungsbeginn (325-326) in der Folge verwirren:

Schmidt, Text 7
325LE: ja:. (.) ah (.) also (.) ich interpretiere das so:? (.) dass du

326 du auf jeden fall der meinung bist (.) es (.) is ein tolles

327 gefuhl, (.) wenn man sich (.) ah (.)von mo:,den und trends?

328 (-) un?abhéangig; macht (.) oder wird=s das nich so ganz,

329 generell sagen sondern nur bezogen auf (.) bestimmte dinge.

330 (.) wie mo: ?de oder (.) musik?geschmack (.) gibt es vielleicht
331 auch irgendwelche dinge, (.) trends, (--) das heil’3t also (-)
332 tendenzen- (.) der zeit? (.) wo man auch sagen konnte ja

333 denen wirde ich mich durchaus auch an?schlielen wollen.

334 (.) oder das find ich sinn: ?voll- (.) da mitzumachen

Die Antwort der Schilerin Christa (CR) zeigt ihre Probleme zu verstehen, was der Leh-
rer von ihr mochte; sie reagiert nur auf den letzten Teil der Frage:

335CR: ja bestimmt, gibt=s die also (.) wenn irgendwas (.) is was mir
336 total gut gefallt, (.) dann denk ich nich dass ich da sag ne: das
337 mach ich nich mit (.) nur weil=s n=trend, is

Eine Diskussion stof¥ der Lehrer nicht an. In einer anderen Reformulierung einer
Schileréuferung, die die Schilerin (Heide) bestétigt (183), stellt der Lehrer deren Inhalt
in einem zweiten Schritt in Frage (185ff). Heide widerspricht direkt:

Schmidt, Text 8

180LE: du (wirdst) also sagen es is ein trend, (.) der zeit, (.) dass
181 sich ah (.)jugendliche immer stirker auch nach bestimmten

182 modeerscheinungen

183He: ja:, halt auch kommt auch drauf an was sie fur musik hdrn denk
184 ich mal

185LE: oder habt ihr das vielleicht nur verge,ssen dass ihr friher auch?
186 (.) vielleicht auch eher die musik? gehdért habt (.) die: (-) in
187 der klasse (.)en vogue war; (.)

188HE: no:

Wahrend die erste Reaktion des Lehrers auf den Beitrag von Heide as Reformulierung
beschreibbar ist, die Heide bestétigt und expliziert, signalisiert der néchste Beitrag (185-
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187) seine Zweifel an der Urteilsfahigkeit der Klasse, deren Stellvertreterin Heide hier
ist. Heide widerspricht kurz und entschieden (188). In seiner Formulierung 180-182
zeigt sich ein Phanomen, das Herr Schmidt wiederholt realisiert: Er beginnt eine AuRe-
rung und bricht sie mitten in der Konstruktion ab, um das Rederecht zu tbergeben. Es
hat fast den Anschein, als ob Herr Schmidt Pausen zwischen zwei Beitréagen nicht zu-
lassen mag.

Zusammenfassung: Die Behandlung der Schilerbeitrage changiert zwischen starker Auf-
merksamkeit und Aufforderung zu weiteren Ausfihrungen durch Nachfragen einerseits
und Verweigern jeglicher Honorierung oder manifester Ratifizierung andererseits. Neben
Informationsnachfragen ist bei den Reaktionen auf die Schilerbeitrage eine Préferenz fur
Kritik feststellbar, die bis hin zum Zweifel an der Richtigkeit der Darstellung der Schler-
beitrage und der Urteilsfahigkeit der Jugendlichen geht. Positive Honorierungen finden
sich kaum, die einzige positive Honorierung formuliert der Lehrer am Ende der Diskussi-
on, als er nach einem Schlusswort fragt (RO: Roland):

Schmidt, Text 9

1296 LE: andre plédoyers,(.) die das erganzen? oder etwas: (.) verandern?
1297 RO: man sollte ein wort definiern (.) bevor man Uber es diskutiert
1298 K  GELACHTER (2)

1299 LE: das is richtig, (.) das bedarf einer (.) vorarbeit, (.) das is ne
1300 gu:te erkenntnis

8.4.4 Konturierung der individuellen Kennzeichen von Herrn Schmidt

Die Argumentationseiniibung von Herrn Schmidt wird durch einige individuelle Handha-
bungen der ingtitutionellen Handlungstypen, ihrer Auswahl und ihren Platzierungen be-
stimmt, die sich von der Handhabung dieser Typen durch Frau Reis unterscheidet.

1. Diskussiondeitung: Die Unterrichtsstunde zerfélt in zwei Phasen, die bis zur Mitte
der Stunde wiederholt ablaufen; danach beschrankt sich Herr Schmidt auf die Rolle der
Moderation, initiiert gelegentlich einen Themenwechsel und zieht sich im Anschluss
daran zurtck.

a. In der einen Phase ist Herr Schmidt sowohl als Moderator wie auch als Lehrer inten-
siv présent und dominiert das Unterrichtsgeschehen. In diesen Phasen initiiert er
wiederholt kleine Dialoge mit den aktuellen Sprecherinnen und Sprechern. Diese
Dialoge haben keinen Diskussionscharakter, sondern sie bekommen durch die Fra-
ge-Antwort-Sequenzen und durch die dialogische Gesprachssituation den Charakter
von Interviews, obwohl die klassische Lehreraktivitét Nachfragen dabei realisiert
wird. Durch die Interviewsequenzen werden die anderen Schilerinnen und Schiiler
as Diskussionspartner ausgeschlossen; es wird eine Interaktionssituation etabliert,
der sich die Angesprochenen nicht direkt entziehen kdnnen mit der Folge, dass die
Antworten zunehmend kirzer ausfallen und der Dialog auf diese Weise einschl &ft.

b. In der zweiten Phase Uberlésst er ale Aktivitdten der Klasse. Die Diskussion hat in
dieser Phase die Mdglichkeit, sich entsprechend dem Interaktionsgang zu entfalten.
Die Jugendlichen Ubernehmen die Gestaltung der Gesprachsorganisation und die
thematische Organisation, sie argumentieren intensiv miteinander — in Grenzen.
Denn Herr Schmidt nutzt seine Moderationsrolle, um nach einiger Zeit wieder die
thematische Organisation und die Turnorganisation zu Ubernehmen, indem er er-
neut eine leitungsaktive Phase etabliert.



203

2. Diskussionsorganisation: Nach einer Dialogphase initiiert Herr Schmidt mit Hilfe ei-
nes indirekten Verfahrens eine Pro- und Contra-Argumentation, indem er sukzessive
unterschiedliche Positionierungen der Gespréchsbeteiligten elizitiert und durch die An-
bindung an deren eigene (hypothetische) Erfahrung die Diskussionen scheinbar ganz
natlrlich in Gang setzt. Darlber hinaus enthdlt sich Herr Schmidt, sobald er die Schi-
lerinnen und Schiler zu einer oppositiven Bearbeitung hat bewegen kénnen, fir einige
Zeit jeglicher Aktivitdt, sodass die Diskutierenden in Eigenverantwortung die Ge-
sprachsorganisation tibernehmen kénnen.

3. Handlungsausfihrung - Rollen: Wahrend Herr Schmidt als Moderator wiederholt die
Bearbeitung neuer Themen dlizitiert und sich dann als Interagierender zuriickzieht,
agiert Herr Schmidt als Lehrer in zweifacher Weise: In den kurzen Dialogen formuliert
er Nachfragen, gelegentlich auch Frageketten, wobei die Aktivitdten zwar mit Inter-
viewfragen vergleichbar sind, aufgrund des Verhaltens von Herrn Schmidt aber leh-
rertypisches Ausfragen darstellen, obwohl den Fragen das Typische der Lehrerfrage,
namlich bereits bekanntes Wissen zu erfragen, fehlt. Zudem verweist die wiederholte
Sprachverwendungskritik auf die Funktion as Lehrer. Auf beides reagiert die Klasse
mit einer kurzfristigen Reduktion ihrer Aktivitéten bzw. mit Verzdgerungen.

4. Handlungsausfihrung — Stil: In stilistischer Hinsicht fallt auf, dass Herr Schmidt
vieles metakommunikativ formuliert. Gemeinsam mit seiner Vorliebe fir Reithungen
und Verschachtelungen — nicht nur auf der Sprachoberflache, sondern auch bel Be-
schreibungen und Handlungsaufforderungen — entsteht ein Stil, der es den Schilerin-
nen und Schilern nicht einfach macht, nachzuvollziehen, was angekiindigt wurde, wo-
zu aufgefordert wurde oder was gemeint war. Das erinnert an Spanhel (1971: 131), der
feststellt:

Ein anderer Fehler des Lehrersist die haufig im Unterricht auftretende ,, Impul skumulati-
on“, d.h. der Lehrer gibt mehrere Denkanstdf3e kurz hintereinander...Die Schiler werden
durch diese Impulshaufungen irritiert und beim Nachdenken gestort.

Als Folge reagieren die Schilerinnen und Schiler von Herrn Schmidt leicht verzogert
und vage, sie bedienen nur Teile der Arbeitsauftrége oder bieten nicht erfragte Ant-
worten an, die der Lehrer nicht reklamiert. Wahrend seine Realisierungen der Hand-
lungstypen gerade bei den Arbeitsauftragen stark ausgebaut, redundant und aufgrund
der komplexen Darstellungsweise fur die Klasse schwer erfassbar sind, bietet Herr
Schmidt bei der Behandlung der Schilerbeitrage nur Minimalformen oder verzichtet
ganz auf einige Aktivitaten. Hingegen ist sein indirektes Verfahren zur Etablierung ei-
ner Pro- und Contrastruktur einmalig im Korpus, ale anderen initiieren entweder keine
oppositive thematische Bearbeitung, wie Frau Reis, oder aber sie tun es explizit.

5. Beziehungskonstitution — Einbringen eigener Wertungen: Herr Schmidt signalisiert
an einigen Stellen seine Einstellungen gegentiber den Schiilerinnen und Schilern. So
vermittelt er, wie oben gezeigt, dass er seine Klasse besser zu kennen meint, als diese
sich selbst. An einer Stelle in der Diskussion interveniert Herr Schmidt auch inhaltlich:
Die Schilerinnen und Schiler sind sich einig, dass sich personliche Einschrankungen
oder Aktivitéten zugunsten des Gemeinwohls nicht rechnen und ziehen diese daher als
Handlungsmaoglichkeiten nicht in Betracht, denn andere tun es auch nicht. Der Lehrer
greift selbst argumentierend ein und signalisiert deutlich Erstaunen und implizit die
Schwierigkeiten, die er mit der Anerkennung einer solchen Position hat. Im Vergleich
dazu Frau Reis: Sie hatte sich eingeschaltet, indem sie die geschilderten Vorgange be-
wertet hat, namlich den Zwang, sich anzupassen, und die Folgen der Verweigerung; es
ging ihr nicht um die Anerkennung einer Positionierung.
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Insgesamt: Die Beziehung und damit die Atmosphére in der Klasse ist geprégt durch die
komplexe Art und Weise, wie der Lehrer die Schilerinnen und Schiler behandelt: Einer-
seits dizitiert er wiederholt mit einem indirekten Verfahren oppositive Darstellungen und
Bearbeitungen und lasst den Schilerinnen und Schilern viel Raum zur argumentativen
Ausgestaltung, was eine geloste Atmosphéare zur Folge hat, andererseits greift er wieder-
holt regulierend ein. Ein vergleichbares Verhalten zeigt er in der Diskussion zur Gleichbe-
rechtigung: Er eroffnet die Stunde mit einem fast zweiminitigen Monolog, der strukturell
und stilistisch der Eréffnung dieser Argumentationseintibung gleicht. Nach der Gruppenar-
beit wiederholt er seine Anweisungen in Kurzform wie hier im Eingangsbeitrag, macht
Vorschlége fur das Procedere und weist sogar den ersten Turn zu, bevor er den Raum ver-
lasst. Im Diskussionsverlauf erscheint er mehrere Male, um neue Anweisungen zu geben,
das erste Mal bereits nach 13 Minuten. Bei der Moderation elizitiert er Beitrdge, die er
nicht honoriert. Wie die Fokussierungen der Binnenperspektive der Schilerinnen und
Schiler und die Dialoge zeigen ist er an ihren Positionierungen interessiert, zugleich hat er
eigene Vorstellungen Uber die Jugendlichen und signalisiert Bedenken gegeniiber manchen
Einstellungen. Auf diese Aktivitéten reagiert die Klasse mit kurzen Rickziigen, sie melden
sich weniger, ihre Antworten werden kirzer.

Insgesamt verlauft die Unterrichtsstunde recht gut, zum einen realisiert Herr Schmidt
alle seine Aktivitaten in einer ruhigen freundlichen Modalitét, zum anderen ist er erfolg-
reich mit dem Hervorlocken von Positionierungen und den nachfolgenden argumentativen
Auseinandersetzungen.

Daraus l&sst sich schlief3en, dass das Verhaten eines Lehrenden nur in seiner Komple-
xitét und nur in der Berlicksichtigung des gesamten Unterrichtszusammenhangs angemes-
sen beschrieben werden kann: Argumentationsbehindernde Aktivitdten konnen durch das
Auftreten besonders interaktionsfordernder Techniken kompensiert werden. Dieser Befund
spricht sehr dafr, nur differenziert und der Interaktionskomplexitét gerecht werdend qua-
litative Aussagen Uber Unterrichtsdurchfihrungen zu machen.

8.5 Fallbeispiel: Frau Kranz

Frau Kranz macht alles ganz anders. Das ist der erste Eindruck bei der Analyse einer ihrer
Unterrichtseinheiten. Von ihr liegt eine weitere Diskussionsleitung zu ,Moden und
Trends* mit einer anderen 10. Klasse sowie die Diskussionsleitung zum Nationalsozialis-
mus mit der hier beschriebenen Klasse vor. Bei beiden Argumentationseinibungen ver-
wendet sieim Vergleich zu den anderen Lehrenden andere Ablaufmuster und in Teilen an-
dere Verfahren. Das heildt fur Frau Kranz ist typisch, wiederholt neue Mdglichkeiten der
Diskussionsdurchfiihrung auszuprobieren. Eine genaue Analyse zeigt, dass sich die Kom-
ponenten des Ablaufschemas auch in ihrer Unterrichtsstunde finden lassen — alerdings mit
anderen Gewichtungen und in einer anderen Form. So verzichtet sie auf die Impuls-
Kassette und etabliert stattdessen ein eigenes Verfahren, das gleichfals as Gedankenim-
puls fur die Klasse fungiert: Sie fordert die Schilerinnen und Schiiler auf, sich einen Mo-
deboy vorzustellen, den die Klasse im Unterrichtsverlauf beschreibt und in einer Phase des
Sammelns mit den entsprechenden Requisiten ausstattet.

Im Hinblick auf die Gesprachshandlungen, die die anderen Lehrenden bei der Argu-
mentationseiniibung realisieren, sieht es etwas anders aus. Einige treten nicht auf, dafr
kommen andere hinzu, die ihre Kolleginnen und Kollegen nicht verwenden. Frau Kranz
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etabliert weniger eine Diskussion als vielmehr eine Art Expertengesprach mit Informatio-
nen, Einschézungen und in Teilen kontroversen Beurteilungen.

Die Moderatorenrolle fillt Frau Kranz gleichfalls aus, auf die Lehrerrolle wird man nur
im Zusammenhang mit Ermahnungen aufmerksam, die sie zu Beginn der Interaktionsein-
heit realisiert. Uber weite Strecken Ubernimmt Frau Kranz die Rolle der neugierigen Ge-
spréachspartnerin und die der Expertin fir Vergangenes sowie fur Erfahrungen in der schu-
lischen Lebenswelt aus der Perspektive der Lehrerin. Wahrend in anderen Schulklassen ei-
ne vorwiegend ernsthafte Gesprachsmodalitét dominiert mit gelegentlichen heiteren Ein-
schiben, wird die Gesprachsatmosphére in ihrem Unterricht bestimmt von einer gemein-
sam getragenen, ironisch-provokativen Modalitét, die gelegentlich ins Ernste umschlégt.
Das liegt nicht zuletzt am Gesprachsstil von Frau Kranz. Vergleichbares findet sich auch in
der zweiten Diskussion Uber Moden und Trends, wohingegen die Diskussion zum Natio-
nalsozialismus durchgangig sehr ernst gefuhrt wird mit gelegentlichen kritisch-zynischen
Bemerkungen.

8.5.1 Unterrichtsbeginn und Diskussionser 6ffnung

Der Beginn der Interaktion ist gekennzeichnet durch Ermahnungen und Verhaltensvor-
schriften seitens Frau Kranz, die das Verhalten der Jugendlichen — auch im Hinblick auf
die Aufnahmesituation — thematisieren:

Kranz, Text 1

1 LE: wir warten auf das (.) lo:szeichen, (--) also konnt ihr mal still

2 sein (.) warum habt ihr diese schrecklichen jacken reingenomm=n?

3 (.) das sieht ja furchtbar aus? (6)

4  XJ: kdnn=n wir schon diskutiern? oder (.) noch nich;

5 LE: nein- (.) weil wir erst (... .. ....... )}

6 K UNRUHE (30)

7 also. (.) es kann losgehn, (.) das heifst also jetzt dass ah (--)

8 geréusche (.) die doch (-) die verstandlichkeit triuben kénnt=n, (.)
9 ah (.) unterlassen sollen (.) das lassen wir also alles ja? (1) ich
10 erinnere dran dass kaugummi &h (.) nich so schd:n aussieht weil ich
11 mein es (macht uns net) ruhig sehen wie des ausschaut. (.) gut-

12 (.) also; (.) jetzt (.) &h wollen wir in die vorbereitungsphase,

13 (--) weil so etwas (.) ah (.) ein bisschen (-) strukturiert

14 werden sollte. (.) also als erstes? sollte man uUberlegen,

15 (.) ahm (-) was moden, einerseits (.) und trends

16 LE: andrerseits sind, ja? (.) also ein bisschen sortie:rn, (.) das heildt

Wie bel den anderen Lehrenden zeigt der Eingangsbeitrag von Frau Kranz gleichfalls eine

Reihe von Kennzeichen, die typisch fir Frau Kranz sind.

1. Daist zunéchst die direkte und distanzlose Art des Umgangs mit den Schilerinnen und
Schilern, die durch ihre unverblimte Sprechweise mit entsprechender Themen- und
Adjektivwahl, durch die direkten Aufforderungen und durch die Wahl eines an der
Umgangssprache orientierten Sprechstils zustande kommt. Zwar verwendet sie hin und
wieder hypotaktische Konstruktionen, doch diese sind nicht so komplex und die Inhalte
werden in anschlief?enden parataktischen Reformulierungen verdeutlicht. Wahrend
Herr Schmidt in seinen Reformulierungen thematisch auf der Stelle tritt, die gleichen
Inhalte neu formuliert, bewegt sich Frau Kranz in ihren Reformulierungen zugleich
auch thematisch fort, erganzt sich, indem sie auch neue Informationen oder Aspektuali-
sierungen verwendet. Ahnlich direkt gibt sich der Schiiler in seinem Beitrag (4), was
Frau Kranz nicht reklamiert.
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2. Ein Zwelites betrifft den Detailliertheitsgrad der Darstellungen von Frau Kranz: Sie
kritisiert nicht summarisch das Verhalten der Schilerinnen und Schiiler oder mahnt es
an, sondern reiht verschiedene konkrete Beobachtungen aneinander: die Unruhe, die
»Schrecklichen jacken® und deren (furchtbarer) Eindruck, die zu unterlassenden Geréu-
sche, das Kaugummi-Kauen. Diese Liste erganzt sie in der langeren Eingangsphase bis
zur Diskussion noch um einige Punkte.

3. Dabei wird ein Drittes deutlich: Die Verkettung der Teilsétze und haufig der Foki wird
durch assoziative Anbindung bzw. durch thematische Verwandtschaft hergestellt und
entwickelt; so kommt die Reihung der Verhaltensvorschriften zustande.

4. Ein Letztes zeigt die Art ihrer Diskussionseréffnung: die Kombination unterschiedli-
cher Aktivitétsbereiche. Obwohl sie offiziell die Diskussion erdffnet (,also. (.) es kann
losgehn, ()", 7) startet sie nicht mit einer Einleitung in die Diskussionsaktivitéten, son-
dern sie fuhrt ihre Ermahnungen fort (7-11). Erst im Anschluss daran beginnt sie mit
der vorbereitenden Strukturierung der Aktivitaten zur Argumentati onsel nilbung.

Ahnlich geht sieim Weiteren vor. Im Gegensatz zu anderen Lehrenden initiiert Frau Kranz
bereits vor der Gruppenarbeit den Handlungskomplex Begriffsklérung, der expandiert tber
mehrere Minuten hinweg behandelt wird. Nach der Gruppenarbeit wird — wie in anderen
Argumentationseinibungen - die Sitzordnung gedndert, danach erfolgt die Ausgestaltung
des Modeboys. Anstelle des Diskussionsbeginns etabliert Frau Kranz die Aktivitdt Be-
schreibung, wobei die Schulerinnen und Schiler die Expertenrolle einnehmen, wie die
Fragen und Vergewisserungen der Lehrerin zeigen:

Kranz, Text 2

204 LE: ist das mehr eine gruppen?sprache; (--) kann man das schon als
205LE: szene- bezeichnen? (.)

206 TO: ja: klar

207K  GELACHTER (4)

Doch zuvor stuft sie explizit das Handlungsmuster ,, Definition” (102) in seiner Relevanz
zurlick, was dafir spricht, dass Frau Kranz bewusst die gangige Art der Argumentations-
eintibung aul3er Acht l&sst und ,,als einstieg eine andere idee” hat (103f):

Kranz, Text 3

100LE: [(das dauert das) (.) also. (-) jetz &hm (--)] sollte man

101K [UNRUHE

102 LE: vielleicht nich so viel zeit auf diese (.) frage der definitio:n

103 ah (-) verwenden ich hab als einstieg (.) a&h (.) eine andere

104 idee gehabt also vielleicht sollt man erst (-) solltet ihr

105 erst versuchen? (.) ein=n ah (.) jugendlichen darzustellen

106 (--) also ob ihr den auch an (.) aus zu (.) ihr kénnt ihn auch
107 zeichnen, aber das konnt ihr jetz nich. (.) also beschreiben? (.)
108 ah (.) einen jugendlichen beschreiben, (.) der im moment (.) also
109 (.) absolut in:? war (.) sowohl was mode (.) und auch trend? (.)
110 ah angeht (.) also wie sollte der aus,sehn (.) was sollte der

111 tun? (.) ah (.) wa wie sollte der sprechen, (.) ah (.) sich

112 bewegen, (.) und ah (.) und so weiter und welche einstellungen
113 (-.) noch dazu:? (.) ah sollte er zum leben haben. (--) also in
114 der art; (.) also (.)fangen wir irgendwo an?

115K  GELACHTER (7)
116 LE: wenn wir den da:- stehn hatten? ne? (.)ah (3) fang mal an

Auch Frau Kranz verwendet Reihungen (109-113). Im Gegensatz zu Herrn Schmidt haben
sie jedoch nicht den Status von Handlungsanweisungen, sondern von Gedankenimpulsen,
markiert durch die Formulierung ,, also in der art." (114). Zudem werden sie nicht in einer
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komplexen Struktur dargeboten, sondern as einfache Reihungen. Die Gedankenimpulse
sind eingebettet in den Arbeitsauftrag ,ein=n &h (.) jugendlichen darzustellen ... also be-
schreiben® (105ff) und der allgemeinen Aufforderung zum Beginn der Aktivitét ,,also fan-
gen wir irgendwo an,” (114).

Frau Kranz etabliert die Aktivitdt Beschreiben; die Verbindung mit der Aufgabenstel-
lung der Unterrichtseinheit stellt sie Gber das Diskussionsthema her, das handlungsleitend
fUr die Beschreibung wird: Der zu beschreibende M odeboy ,,soll absolut in sein®, was Mo-
de und Trend angeht (108-109). Damit fordert sie die Klasse zundchst zu ganz anderen Ge-
spréachshandlungen auf, und diese prasentiert in der Folge auch tatsachlich Beschreibungs-
komponenten, zunéchst stichwortartig, wie Karin (KA) im ersten Beitrag:

Kranz, Text 4

117LE: ah (3) fang mal an

118KA: ja okay a&hm (.) (sport)schuhe (.) basketballstiefel

119 (.) von der firma (.) ja (.) moglichst teuer? <dann:> <KLASSE LACHT>
120 weite hosen, (-) auf jeden fall ja- (.) pulli (-) auch wieder

121 markenkleidung (.) moéglichst grofR3, wieder (.) daunenjacke
122 moglichst grolR? (.) weit? (.) cappy, (-) nicht unbedingt aber
123 es sollte schon sein, (uhr gschok...) (.) zigaretten

spater ausfuhrlicher und gerahmt von begriindenden Erklarungen wie bel Johannes, der das
Verhalten mannlicher HipHopper entlang eigener Erfahrungen beschreibt:

Kranz, Text 5

124 30: also ich mein wenn man wenn man grade nich:? so:. angezogen

125 is und sich nich:? so:. verhalt (.) dann verhalten sie sich

126 einem gegenuber (.) oft (.) dass sie also &h (.) ich mein

127 auBerst (.) mund,faul; (.) ah

128K  KLASSE LACHT (2)

129J0: also &h es ist sehr schwer aus ihnen ein wort raus,zubekomm=n:
130 ah (.) und wenn ja:? (.) iss=es doch dann schon, (-) turkisch
131 an?gehaucht;

132K  KLASSE LACHT (2)

133J0: wenn ich mal politisch inkorrekt

134 sein darf weil sie (.) ah (--) obwoh:1, sie oft- (-) blond? (.)
135 so: (-) relativ reiche deutsche (-) jungs, sind ahm (--) ahm (.)

Die Gesprachsaktivitét , Ausgestaltung des Modeboys' zieht sich durch die gesamte Unter-
richtseinheit, sie zeichnet sich durch Beschreibungen und begriindende Explikationen der
Schilerinnen und Schiiler aus, die durch die Informationsfragen von Frau Kranz elizitiert
werden. Die beschreibende Ausgestaltung des Modeboys wird wiederholt durch langere
Einschiibe unterbrochen, in welchen — auch kontrovers — diskutiert wird, sobald sich die
Jugendlichen gegenlber dem Modeboy positionieren. Das Thema Modeboy wird ab der
Mitte der Diskussion explizit ausgesetzt, nach einigen Minuten wieder aufgegriffen, wei-
tergefthrt und diskutiert.

Die Steuerung der Unterrichtseinheit als Diskussion tritt in den Hintergrund; zwar bin-
det Frau Kranz wiederholt explizit an die Diskussionsfrage an, alerdings nicht, um zu
Meinungen und Stellungnahmen aufzufordern, sondern als Orientierung, die die Klasse bei
ihren Uberlegungen ,,im hinterkopf“ behalten soll. Beitragsreformulierungen der Schiiler-
aulRerungen sind selten. Sowohl Strukturierungen wie auch Metakommunikatives, welche
das Tun der Jugendlichen fokussieren, werden nur minimal realisiert. Stattdessen stellt
Frau Kranz wiederholt Informationsfragen, gelegentlich auch solche, die provozieren und
implizit zur Positionierung auffordern:

Kranz, Text 6
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136LE: so:. (.) und wenn man sagt also in:? sein? das klingt, relativ

137 positiv- also fur jugendliche zumindest nicht un?freundlich- (.)
138 und ah wenn ich (.) aber sa:g, (.) das heif3t nur konfo:rm?
139 sein? (.) &h (.) seid i1hr noch damit ein,verstanden- (.)

Sie ist die einzige Lehrerin, die wiederholt das Rederecht durch Fremdwahl zuteilt, indem
sie den néchsten Sprecher bzw. die néchste Sprecherin bestimmt, bevor diese die Moglich-
keit zur Meldung haben. Die Rederechtsvergabe koppelt sie an eine direkte Beitragsauffor-
derung wie ,,mach weiter“, ,ja jetzt erzahl mal“, ,erklar mal“ oder wie im vorletzten Tran-
skriptausschnitt mit ,,8h (3) fang mal an“, wobei Frau Kranz in den drei Sekunden Pause
einen geeigneten Kandidaten fir die Turnibergabe sucht.

8.5.2 Themenbehandlung und Themenwechsel

Bis zur Halfte der Diskussionseintbung haben neue Themenbearbeitungen entweder den
Status von Subthemen, nach deren Behandlung wieder zur Ubergeordneten Gestaltung des
Modeboys zuriickgekehrt wird, oder aber von weiteren Zuschreibungen im Hinblick auf
den Modeboy.

Insofern besteht diese Aktivitatskomplex nicht in einer Reithung von thematischen
Schwerpunkten mit vergleichbaren internen Strukturen, die nacheinander abgearbeitet
werden, wie es bei den anderen Lehrenden der Fall ist, sondern in einer hierarchischen
Themengliederung: Zentrales Thema der Unterrichtsstunde ist Gber weite Strecken die Be-
schreibung des Modeboys, wobei sukzessive verschiedene Bereiche abgehandelt werden
(Aussehen, Ideologie, Verhalten in verschiedenen Lebensbereichen, Sprache, Lebensart
etc.), Subthemen bilden Einschiibe. Frau Kranz stehen zwei Formate zur Themenbearbei-
tung zur Verfigung: eine Kurzform, in der sie ohne vorangegangene explizite Beendigung
mit ,weiter zum néchsten Behandlungsbereich auffordert:

Kranz, Text 7

140ST: irgend[wie ]

141 SU: [Ja:-1so (1) also

142K  GELACHTER (4)

143 LE: weiter, (.) wir sind schon bei den verhaltensweisen ja? (1) wenn
144 LE: wir uns mit diesem fabelhaften (.) &h (.) fabelhaft modischen
145LE: (.) menschen, unterhalten? (1) tobias. (.) wie gibt der

146 LE: sich so:z; (------... ) ja? (.) jetz (.) erzahl mal

147 TO: wie gibt der sich so. (.)

Das zweite Format stellt eine ausgebaute Form dar, die Frau Kranz regelmal3ig nach Ein-
schiiben und Neufokussierungen verwendet. Dabel fokussiert sie jeweils einen neuen the-
matischen Bereich und fihrt ihn ein, gelegentlich mit einer Episode aus ihrer Lebenswelt.
Im nachfolgenden Beispiel beschreibt sie mit Hilfe von Schltisselwortern den fokussierten
Gegenstandsbereich; sie wird zunehmend konkreter, bis sie selbst Zuschreibungen (,, vege-
tarier®/261, , 6ko*/263) anbietet, an denen sich Tobias (TO) und Nina (NI) orientieren.

Kranz, Text 8

250LE: &hm (--) vielleicht (.) ich will, noch mal fragen; (.) also dieser
251 mensch, der is doch eingebunden in unsere gesellschaft? und so

252 weiter- und es gibt also eben nicht nur die jugendszene, (.) und
253 diese szene, die da beschrieben worden is sondern (.) es gibt

254 noch eine welt drum herum. ja? also: (.) ah (.) mit (.) mit &hm
255 (--) auch mit weltanschaulichen trends, (.) ah also mit ganz

256 groRRen tendenzen im politischen raum (.) im wirtschaftlichen
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257 raum (--) ahm (1) auch (.) auch ah (.) sagen wir mal &h (.) was

258 die art, angeht wie man sich (.) ah (.) fortbewegen soll (.) wie
259 man essen (.) oder nich? essen soll oder auch in gesundheit (.)
260 dingen gibt=s da moden also (.) was? (1) ah: (.) kriegt, der davon
261 ab. (.) oder was zeigt der davon ja? (.) is er vegetarier (1)

262XJ: (er muss..)

263 LE: 0ko; (.) oder ist es nicht mehr in? und so weiter (.) also so (.)
264 damit geht=s jetz in die erste (.) mehr das welt?anschauliche
265 oder is denen das alles egal, wenn der das (.) na so (4)

266 TO: das=s alles egal (-) glaub ich (.)

267NI: ne: (.) also der wiurde auf keinen fall 6?kosachen essen. (.)
268 XW: ne:

269NI: fast,food? (.) mac donald? (.)

270 XW: mhm

271NI: hamburger- (1)

272 LE: ungesund ist trumpf? (3)

273NI: ja

Neue thematische Schwerpunkte werden wiederholt durch assoziative Anknipfungen fo-
kussiert. Unter anderem auch dadurch entsteht weniger der Eindruck einer geleiteten Dis-
kussion als vielmehr der einer Plauderel oder eines Smalltalk.

Thema des néchsten Transkriptausschnitts ist der Hollywoodfilm, es wird Gber Kenn-
zeichen nachgedacht, die er aufweisen muss, um ,in* zu sein. Die Lehrerin liefert wie die
anderen Uberlegungen und Schlussfolgerungen wie zuvor in Zeile 272, die Nina bestétigt:
»computer effekte” machen einen Film sehenswert, Petra (PE) und Katrin (KA) ratifizieren
und bestétigen gleichfals. Danach greift Frau Kranz den Ausdruck Computer auf und
macht auf einen neuen Themenbereich aufmerksam; Karin bestéatigt wieder. Frau Kranz
stutzt Karin mit einem Beispiel aus ihrer Lebenswelt als Lehrerin (433-434) und kurz da-
nach schliefdt sie Unterstellungen bezliglich des Computerverhaltens der Schiilerinnen und
Schiller an (436-438):

Kranz, Text 9

430LE: ja (-) und computereffekte (.) oder nicht? (.)

431PE: [jJja (special effects (.) genau)]

432KA: [Ja (special efffects ........ bl |

433 LE: stichwort compu,ter da kamen wir aber noch nicht- (.)

434KA: ja- (.) auch=n trend

435LE: also wenn ich aus dem lehrerzimmer rauskomme und durch die glastir

436 kucke; (.) dann denk ich schon? mal (.) dass wir (.) ein=n trend
437 haben im haus (.) ja? (.) (also ich denk da steckt schon mehr
438 dahinter) aber (.) will da jemand was sagen? (.) also ich bin
439 sicher? dass einige mehr zeit (--) ah (.) vorm bildschirm

440 verbringen (.) als (.) a&h (.) zum beispiel bei den

441 deutsch,aufgaben (.) (und insofern werd ich schon fragen

442 LE: durfen) (.) wo sind die freaks (.) (ah fangen wir mal) mit dir?
443K  LACHEN
444 KA: ja:: (.) also (.) ah (.) ich mein (.) das is

Sie fordert die Spezidisten, die , freaks" (442), zu Beitragen auf und weist Karin das Rede-
recht zu, die sich allgemein Uber die Verwendung des Computers &uf3ert.

Frau Kranz hat — im Gegensatz zu anderen Lehrenden — wiederholt Informationsfragen
verwendet, um die Schilerinnen und Schiller zu Beitrégen zu animieren. Auch ergénzt sie
selbst die behandelten Themen inhaltlich, eine Tétigkeit, die andere Lehrende an die Klas-
se delegieren. Umgekehrt haben Karin und Petra das Verhalten der Lehrerin ratifiziert, in-
dem sie sie bestétigt haben; sie haben gemeinsam ein neues Thema vorbereitet, eingel eitet;
initiiert hat es dann Frau Kranz. Darin, dass sie der Klasse die Mitgestaltung ermdglicht,
unterscheidet sie sich von dem direktiven Stil des Lehrersin Kap. 6.1.1.
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8.5.3 Die Behandlung der Schiiler beitrage

Sie nimmt die Beitrége der Schilerinnen und Schiler ernst und behandelt sie durch ihre
Reaktionen haufig als Gleichwertige, indem sie sie inhaltlich aufgreift und weiterfuhrt, da-
bei auch die Modalitét aufnehmend wie in Text 8, Zeile 272. Umgekehrt Gbernehmen auch
die Jugendlichen ihre ironische oder scherzhafte Modalitét. Gelegentlich honoriert sie ex-
plizit einen Beitrag, selten alerdings direkt. Wie Herr Schmidt fuhrt auch Frau Kranz im-
mer wieder kleine Dialoge, allerdings geht es ihr nicht um das Eruieren von Meinungen
und Einstellungen, sondern um gemeinsames Erarbeiten von Sachverhalten und Informa
tionen, wobei sie sich aktiv mit eigenen Vorschldgen und Beitrégen beteiligt wiein Text 9.
Haufig Ubernehmen die Schilerinnen und Schiler in Selbstwahl den Turn. Im nachfolgen-
den Beispiel Ubergibt sie Bernd (BE) das Rederecht; es geht um das ,, In-sein® . Bernd stellt
fest, dasssich die,,in-leute” eigentlich in der Minderzahl befinden:

Kranz, Text 10

840LE: bernd (...) (.) komm,

841BE: (outleute gibt=s eigentlich viel mehr als die inleute)
842BE: irgendwie (.) (ich mein ich hab das gefuhl)

843KA: ja genau (.) dass das (.)

844BE: denn die inleute halt sind auffalliger (1)

845KA: das muss man halt sehn

846 LE: ja: das ist (.) [das is gu:t? (.) was er] gesagt hat

847 BE: [Ja weil zum beispiel ]

848BE: ja zum beispiel auf=m erhardplatz (.)

849 da sieht=s halt so aus? (.) als (.) als ob (.) wenn jetz

850 der erhardplatz heidelberg, widerspiegeln wirde (.) (dass da

851 jetzt) funfundachtzig, prozent oder- (.) so:- (.) der jugendlichen
852 in heidelberg halt so: rum,laufen aber (.) die: (.) out?leute
853 sag ich jetz mal so:? (.) ahm (.) die gehn da gar nich erst hin?
854 und deswegen (.) und die sind vo vollig an?derst-

855LE: ist das die so:genannte schweigende mehr?heit

856 [ (.) oder was (..... )1

857K [ KLASSE LACHT 1

858BE: (die mehrheit halt sozusagen) (.) die versu,chen halt mehr

Nach der dringlich-direkten Redeaufforderung von Frau Kranz &uf3ert sich Bernd, unter-
stitzt von Katrin. Frau Kranz honoriert den Beitrag mit unspezifischer Adressierung an die
Klasse, einer Form des Redens ins Off, auf das ich spéter eingehe (846). Bernd &8sst ein
stitzendes Beispiel folgen (848), dabei die Lehrerin unterbrechend. Im Anschluss fragt die
L ehrerin resumierend nach, was Bernd wiederum aufgreift und dazu veranlasst, seine Aus-
fihrungen zu erganzen (858ff). Mit dem Ausdruck , schweigende mehr?heit” hat Frau
Kranz das explizierte Phanomen benannt und zugleich ironisiert, das wiederum honoriert
die Klasse, wie das anschlief3ende Lachen zeigt. Wahrend sie ihre Verhaltenskritik an der
Klasse zu Beginn der Unterrichtsstunde direkt adressiert hat, formuliert sie alle Leistungs-
Honorierungen von Einzel personen unspezifisch, die Fokusperson in dritter Person benen-
nend. Wenn es hingegen um individuelle Einstellungen und Verhaltensweisen der Schile-
rinnen und Schiler geht, honoriert sie diese direkt an die Person adressiert. Zu ihrer
Sprachverwendungskritik siehe weiter hinten.
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8.5.4 Konturierung der individuellen Kennzeichen von Frau Kranz

Das Interaktionsverhalten von Frau Kranz ist recht komplex, im Hinblick auf ihre Interak-

tionsrolle, ihren Sprechstil und die Art der Argumentationseintibung. Wéahrend sich Frau

Reis im Wesentlichen auf die Aufgaben der Moderation konzentriert und Herr Schmidt

zwischen der Moderatorenrolle und der Lehrerrolle wechselt, ist das Interaktionsverhalten

von Frau Kranz facettenreich. Bei ihr habe ich die Beschreibungsabfolge im Vergleich zu
den ersten beiden Lehrenden etwas geandert, um ihrer anderen Art der Unterrichtsdurch-
fuhrung eher gerecht werden zu kénnen:

1. Rollen und Handlungstypen: Sie Ubernimmt neben den gelegentlich ausgefihrten
M oderationsaufgaben auch die Aufgaben einer Gesprachsteilnehmerin, die eben zufal-
lig Lehrerin ist, wie ihre lebensweltlichen Erfahrungsschilderungen zeigen. Sie eta-
bliert mit ihren Informationsfragen und den eigenen inhaltlichen Beitrégen weniger ei-
ne Diskussion als vielmehr ein Gespréch, in welchem die Interagierenden gemeinsam
ein Thema diskursiv ergriinden. Entsprechend fehlen tiber weite Strecken typische Mo-
derations-Gesprachshandlungen wie Reformulieren und Metakommunikation, stattdes-
sen verwendet sie im Vergleich zu ihren Kollegen und Kolleginnen eine Vielzahl von
Informationsfragen und kurzen Sachverhaltsdarstellungen.

2. Diskussionsleitung und -beteiligung: Trotzdem hat Frau Kranz im Wesentlichen die
Interaktionskontrolle, sie Ubernimmt die strukturelle und inhaltliche Organisation der
Stunde. Im Fokus der Tétigkeiten, die sie initiiert, steht nicht das Argumentieren, son-
dern das ertrternde Gespréch, die Plauderei, die verschiedene (Sub-)Themen streift,
Erfahrungs-Erzahlungen aus vielen Lebensweltbereichen beinhaltet und Informationen
prasentiert, die hinterfragt und diskutiert werden. Durch das Diskussionsthema und die
Orientierung am Modeboy wird das Gespréch auf eine assoziative Weise locker zu-
sammen gehalten. Entsprechend erfolgt die Themenentwicklung tber Strecken asso-
ziativ. Unabhéngig davon wird in ihrer Unterrichtsstunde viel argumentiert, indem
thematisierte Sachverhalte erwogen und problematisiert werden — meist von den Schii-
lerinnen und Schulern angestolen, gelegentlich auch vonihr.

Durch ihr Interaktionsverhalten unterstiitzt Frau Kranz die Konstitution des Ge-
spréchstyps Plauderei, indem sie fast durchgangig die Rolle der Lehrerin verlésst und
neben der Moderation auch die Rolle der Teilnehmerin einnimmt, selbst Beitrage pré-
sentiert, nachfragt, sich unwissend gibt und belehren |&sst etc. Durch ihre Art der Inter-
aktionsbeteiligung und ihre Behandlung der Schilerinnen und Schiler entsteht so et-
was wie ein gemeinsames Gespréach, das sie mit den Schilerinnen und Schulern fuhrt,
wobei beide Seiten, sowohl die Klasse als auch die Lehrerin, die Beitrdge der anderen
aufnehmen und weiterfihren oder kritisch dazu Stellung nehmen. Durch ihre intensive
Betelligung an der Diskussion ist Frau Kranz Uber weite Phasen des Gespréchs verbal
stark prasent, sie halt sich nur selten und nur kurz zurtick. Allerdings ist sie mit kurzen
Beitrégen und aktiver Mitarbeit dabei, weniger mit steuernden Aktivitéten. Sie vermei-
det eine intensive Gesprachskontrolle und bestétigt die Schilerinnen und Schiiler,
wenn diese auch assoziativ Themen aufgreifen oder neue Themenbereiche ansprechen,
indem sie sie thematisch weiterfiihrt. Durch ihre hdufige verbale Présenz lésst sie den
Schilerinnen und Schiler zwar nur begrenzt Raum fur Darstellungen, eréffnet ihnen
aber zugleich weitere Aktivitétsmoglichkeiten auf anderen Ebenen, so auf der Ebene
der Beziehungs- und Handlungskonstitution, auf der Ebene der Themensteuerung wie
auch auf der Ebene der Gesprachsmodalitét.

3. Inszenierungen ihrer Person: Vielfatig und gebrochen wie ihre Inszenierung als Leh-
rerin sind auch weitere Inszenierungen, die sie prasentiert. So inszeniert sie sich als
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scheinbar Unerfahrene, die von den Schilerinnen und Schilern informiert werden
mochte, dann aber doch bereits einiges, gehdrt' hat oder aber sich schon Gedanken da-
zu gemacht hat, wie im néachsten Beispiel. Es geht um den HipHop und darum, dass er
— as eine Bewegung aus den Slums — in Deutschland gerade von gut situierten Mittel-
standskindern nachgeahmt wird. Frau Kranz bestatigt dies mit eigenen Uberlegungen
und fragt nach dem Preis fur die Hosen, dem Kennzeichen der HipHop-Fans. Einerseits
zeigt sie sich erstaunt Uber die Hohe des Preises (338), andererseits signalisiert siein
ihrer Abschlussbemerkung, dass ihr das nicht neu ist (TO: Tobias, JO: Johannes, PE:
Petra):

Kranz, Text 11
323 LE: also ihr wisst was ich meine ja, (-) und (-) &h: also in der
324 LE: neun,ten is es in (.) in ein oder zwei neun,ten is es im moment

325 also (.) ziemlich in:, (-) das sieht ja (.) wah:n?witzig aus?
326 und da hab ich Uberlegt was so eine hose ko?stet. (-) sind
327 die teuer?

328 XW: mhm

329 TO: zweihundertv:ierzig mark (kénnen die kosten oder so)

330 LE: wa:s?

331 TO: [Ja: (-) es gibt auch billigere (...) es gibt billigere (.)]
332 PE: [(es kommt drauf an) ich kann ne normale jeans, kaufen (.) die]

333 TO: [aber diese (baggies)dinger ]
334 PE: [mir (.) drei nummern zu grof3]

335 XXI [(eemmmmm e eeeenann )1

336 LE: nein, nein; (.) [die die die haben=nen besonderen a&h schnitt?]
337 XJ: [die kauft man doch lieber (im jeansshop) 1
338 LE: (.) also ich mein (.) a&h (.) (wenn man ein bisschen was von ah)
339 das sieht man sofort; das sieht das ist, nicht damit getan dass
340 die hose nur zu gro:R? ist. sondern (.) ah (.) die hat so:=n
341 schnitt? (.)damit (.) die wirklich hangt also etwa bis so:

342 kniekehle (.) das sieht ja verrickt aus (.) und das sind

343 wahrscheinlich preise, (.) hab ich (.) also (--) &h (.) ganz (.)
344 so wie du erklarst, (.) kiurzlich gedacht? (.)also (.) es ist
345 doch verrickt? (.) soviel geld auszugeben (.) um, (-) wie

346 amerikanische unterschichtskin?der auszusehn. de facto, (.)

Handlungsausfiihrung — Stil: In diesem Ausschnitt erkennbar ist die Inszenierung der
Unwissenheit: Gerade ihre Formulierung ,,also ihr wisst was ich meine ja,“, nachdem
ihr die Jugendlichen zwei Mal den Ausdruck présentierten, ist von ihrer Stilisierung her
interessant: Sie behandelt die Jugendlichen als Spezialisten und inszeniert zugleich
,Unwissenheit’ und ,Unféhigkeit', was die Jugendlichen in die Uberlegenere Position
bringt. Auch die Art des verbalen Umgangs in der Interaktion wird deutlich: Sie erzéhlt
ihre Beobachtungen aus ihrer Arbeit als Lehrerin (323-325), verbalisiert ihre Uberle-
gungen und Eindricke (,das sieht ja (.) wah:n?witzig aus?*, 325; , es ist doch ver-
rackt?*, 345f, ihr ,wa:s?* Zeile 330 druckt ihre Fassungslosigkeit Uber den hohen
Preis aus) und kommuniziert recht direkt und unverblimt mit den Jugendlichen, indem
sie auch Gefiihlsdarstellungen wie Uberraschung, Fassungsosigkeit u.& inszeniert.
Vergleichbar abwechslungsreich wie ihr Interaktionsverhalten ist ihr Sprechstil, der
von der sprachlichen Stilisierung von Intellektualitét wie in Text 8 Uber eine saloppe
Redeweise mit griffigen Phrasen und Ausdriicken (,ungesund ist trumpf”, ,bevor
man=s notig hat, muss man das nétige haben” u. a.) bis hin zur Verwendung von ju-
gendsprachlichen Ausdrticken (,,is cool Uberhaupt in?‘, ,wo sind die freaks") weit ge-
spannt ist. Ein typisches Kennzeichen ist das Sprechen ins Off, ein hablautes Kom
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mentieren der Schilerbeitrage ohne spezifische Adressierung, mit dem sie Erstaunen
oder Lob zum Ausdruck bringt und sich indirekt positioniert:

,»das sind ja ganz neue perspektiven*,
»das sind also wirklich? erkenntnisse*,
»ein ganz feindliches reden*,

,»dabei ist friher nicht mal so lange her*

Nur in dieser Weise verbalisiert sie Kommentare, die einen kritischen Blick auf die
Schilerinnen und Schuler, auf deren Tun oder Orientierungen vermitteln.

5. Beziehungskonstitution: Uber weite Strecken bedienen die Schillerinnen und Schiiler
die Fragen der Lehrerin, ihre haufig ironisch-provokative, auch spottische Modalitét
spielerisch aufnehmend. Kritische Bemerkungen und Beitrdge der Schilerinnen und
Schuler nimmt Frau Kranz ernst, sie greift sie auf und bearbeitet sie explizit und kehrt
dann wieder zu der saloppen Redeweise und der damit verbundenen ironischen Ge-
sprachsmodalitét zurtick.

Zu ihrer Sprachverwendungskritik: An einer Stelle aul3ert sich Frau Kranz kritisch tber
die Ausdrucksweise eines Schulers, ihre Préferenz fir die provokative Modalitét 1asst sie
alerdings in anderer Weise damit umgehen als Herr Schmidt. Es geht gerade darum, ob
nicht fur jede Generation bestimmte Trends gliltig sind. Ubrigens verwendet sie hier in An-
sdtzen die Technik von Herrn Schmidt, mit Hilfe des Vorstellungsvermogens eine fremde
Perspektive einzunehmen (BE: Bernd):

Kranz, Text 12

1100 LE: habt ihr mal versucht? (-) euch vorzustellen? was (.) ah (.)
1101 sagen wir mal fir die generation eurer eltern (--) so: absolut
1102 in:? und &h super ist? oder (.) fur die groReltern? (--) es
1103 heillt ja es ist verschie,den- aber da sind, ja auch- (-)

1104 BE: <LEISE> <so volkshitparade oder so ein scheil3dreck>
1105 LE: na end?lich auch. [(-) also jetzt haben so:]

1106 K [KLASSE LACHT 1

1107 LE: viel das wort gehort aber vielleicht sagst du noch- (.)
1108 BE: ja (------ ) also (-) der trend, bei meinen groRReltern ist
1109 irgendwie so:. (.)volks,hitparade [oder so was ] (.) (nich
1110 K [KLASSE LACHT]

1111 BE so ganz meins)
1112 LE: muss auch, nicht sein. (--) aber ich mein gibt=s? fir diese

Frau Kranz lasst den Kraftausdruck von Bernd (1104) nicht unkommentiert, sondern be-
grufdt ihn zynisch (na end?lich auch. 1105). Sie fokussiert die Aufmerksamkeit explizit auf
den Ausdruck und auf Bernd — und die Situation bekommt fir Bernd eine gewisse Pein-
lichkeit. Nach der Aufforderung von Frau Kranz zur weiteren Ausfihrung vermeidet Bernd
Ausdricke dieser Art und deutet am Ende nur eine andere Préferenz an (nich so ganz
meins, 1109f), was ihm die Lehrerin explizit zugesteht und damit seine Position anerkennt.

8.6 Zusammenfassung: Die individuelle Handhabung institutioneller Muster

Die drei Lehrenden sind auf drel verschiedene, je individuelle Arten mit den Gesprachs-
handlungen umgegangen. Wahrend Frau Reis die fur die Argumentationseiniibung typi-
schen Gesprachshandlungen in einfacher Form verbalisiert hat, den Schilerinnen und
Schilern reichlich Darstellungsraum gegeben hat und nur soweit nétig die Diskussion ge-
steuert hat, waren Herr Schmidt und Frau Kranz in anderer Weise aktiv. Herr Schmidt hat
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manche der Gespréchshandlungen durch Paraphrasierungen recht aufwandig realisiert, an-
dere hingegen in Minimalform oder riickmeldende Gespréachsaktivitaten gar nicht ausge-
fuhrt. Frau Kranz hat das gangige Diskussionsmuster durchbrochen und mit Hilfe einiger
weiterer Gesprachshandlungstypen in weiten Tellen die Aktivitdt Beschreibung bzw. In-
formationsermittlung in Form eines diskursiven Gesprachs etabliert.

Zusammenfassend lassen sich drei Punkte als interaktionsrelevant feststellen:

1. Die Lehrenden wéhlen unterschiedliche Gespréachshandlungstypen aus, kombinieren
sie individuell, verwenden sie in verschiedenen Situationen und realisieren sie auch in
je eigener Weise.

2. Wie die Lehrenden ihre Rolle in der Argumentationseinibung sehen und wie sie sie
realisieren — als Lehrende, Moderierende oder als Gesprachsbeteiligte — ist individuell
und hat Einfluss auf die Strukturierung und Durchfiihrung der gesamten Unterricht-
seinheit.

3. Auch die Art der Beziehung zwischen den Lehrenden und der Klasse hat Einfluss auf
das Interaktionsgeschehen. Sie bestimmt u. a. die Handlungsmdglichkeiten und die In-
terpretation der Gesprachshandlungen durch die Beteiligten.

Zu 1.: Ein Gespréchshandlungstyp lasst sich vielféltig realisieren: minimal, komplex oder
auch in einem anderen Kontext als dem der gangigen Diskussion. Manche der Redlisie-
rungsformen sind fur die Rezipierenden eingangiger, so z.B. aufgrund ihrer leichten Ver-
sténdlichkeit, auf andere reagieren die Gesprachsbeteiligten verzogert, z.B. weil sie auf-
grund einer komplexen Realisierung nicht sofort verstanden werden. Das heif¥, die Wir-
kung einer Gesprachshandlung ist auch abhangig von ihrer Realisierungsform und ihrem
Realisierungskontext.

Es ist aber nicht (nur) die einzelne Gesprachshandlung, die auf das Interaktionsgesche-
hen wirkt, sondern das Gesamt der realisierten Gesprachshandlungen, ihre Positionierun-
gen im Interaktionsgeschehen und die Modalitét, in welcher sie realisiert werden, also der
lokale und der Gesprachskontext, die Platzierung und Aufeinanderfolge der Gespréchs-
handlungen sowie die formulative und modale Ausfihrung spielen eine Rolle. Entspre-
chend kann Herr Schmidt die Verstehensprobleme, die durch seine komplexen Arbeitsauf-
trage entstehen, mit einer sich anschlief3enden einfachen Frage ein Stiick weit auffangen.
Seine mangelnden Honorierungen und Ratifizierungen sowie seine kritischen Bemerkun-
gen werden durch seine durchgéngig freundliche Modalitét und seine Art, oppositive Dar-
stellungen und Bearbeitungen zu elizitieren, kompensiert. Auch wird seine phasenweise
stark steuernde Moderation, auf die die Klasse mit eher zdgerlichen Beitrégen reagiert,
durch die moderationsfreien Diskussionsphasen ausgeglichen, in welchen die Jugendlichen
recht lebhaft miteinander diskutieren.

Neben der Realisierungsform ist auch die Auswahl der Gesprachshandlungen entschel-
dend: Andere Gesprachshandlungen etablieren auch andere Interaktionsstrukturen, wie die
Informationsfragen von Frau Kranz zeigen. Ihre Aktivitdten bewirken durch die Art ihrer
Redlisierung und in Verbindung mit weiteren Gesprachshandlungen im lokalen Kontext
einen anderen Gesprachstyp as zum Beispiel Lehrerfragen.

Zu 2.: Neben den argumentationsrel evanten Gesprachshandlungen sind auch die Rollen,
die die Gesprachsbeteiligten einnehmen, interaktionsrelevant. Es ist davon auszugehen,
dass die Rollen, die die Lehrenden wahlen und realisieren, eng mit ihrer Interpretation und
Definition der Institution, der Handlungsrollen auch der anderen Akteure, der Hand-
lungstypen und der Unterrichtsaufgabe verbunden sind. Die Rollen der Lehrenden
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prastrukturieren die Interaktionsrollen und —aufgaben der anderen Beteiligten aufgrund der
Komplementaritét vieler Rollen — bis zu einem gewissen Grad. Sie sind Interaktionsange-
bote, die von den Beteiligten im Interaktionsverlauf weiter ausgehandelt werden konnen.

Wahrend sich Frau Reis auf die Moderatorenrolle beschrankt, Herr Schmidt zwischen
der des Lehrers und der des Moderators wechselt, agiert Frau Kranz zusétzlich noch als
Gespréachsteilnehmerin — und etabliert mit weiteren Gesprachshandlungen einen anderen
Gesprachstyp. Diese Rolle kann Frau Kranz nur einnehmen, weil sie auch eine Form der
Beziehungskonstitution etabliert, die ihre Leitungsrolle trotz der teilweisen Aufhebung der
Asymmetrie auf der gespréchsorganisatorischen und auf der Fach- und Sachebene nicht in
Frage stellt.

Zu 3.: Alswichtig fir das Gelingen der Argumentationseintibung erweist sich fir ale drei
Lehrende die Art der Beziehungskonstitution mit der Klasse, die sich in der Behandlung
der Schilerinnen und Schiler niederschlagt, und die Gesprachsmodalitét, die im Zusam-
menhang mit der Beziehungskonstitution und den damit verbundenen Partnerhypothesen
steht.

Durch ihre du-zentrierte” Moderation muss Frau Reis kaum Impulse fir die Diskussion
geben, die Gesprachsbeteiligten aulRern sich recht freimitig. Herr Schmidt muss mehr
Aufwand betreiben, um die Diskussion in Gang zu setzen und sie auch ,am Laufen* zu
halten, auch aufgrund der fehlenden Reformulierungen und Pointierungen, die Anschluss-
maoglichkeiten fur weitere Beitrége hétten liefern konnen, aber auch durch die kleinen
Dialoge, auf die die Schilerinnen und Schiler mit einer Einschrankung ihrer verbalen Ak-
tivitét reagieren. Und Frau Kranz hat — obwohl auch sie kaum Schulerbeitrége reformuliert
— keine gesprachsorganisatorischen oder thematischen Probleme sowohl aufgrund ihrer di-
rekten Vorgehensweise al's auch aufgrund des Gespréachstyps, den sie etabliert: Mit den Ju-
gendlichen a's Experten gerét das Gesprach zu keinem Zeitpunkt ins Stocken. Das sieht bei
der Diskussion um den Nationalsozialismus anders aus. Dort elizitiert sie personliche Er-
fahrungen der Jugendlichen (zwei haben viele Verwandte in Konzentrationslagern verlo-
ren), die sie auch selbst beisteuert. Dennoch kommt das Gespréch — trotz hochinteressanter
Informationen — nur stockend in Gang, wohl aufgrund der problematischen ethischen Im-
plikationen: die Jugendlichen hatten das Thema ,, Muss man heute noch an den National so-
zialismus erinnern?* gewtinscht, weil sie eine weitere Auseinandersetzung mit dem Thema
verweigerten. Frau Kranz reagiert auf den zdhen Verlauf, indem sie nach der ersten Hélfte
die Moderation an einen Schiler abgibt und sich in eine Ecke des Raums zurlickzieht. So-
fort wird das Gesprach sehr lebhaft, es entwickelt sich — dank der Flexibilité von Frau
Kranz — eine spannende Diskussion.

Die Analysen zeigen die Relevanz des individuellen Umgangs bel der Durchfihrung
des Unterrichts der Lehrenden. Es ist die Individualitét der Lehrenden, die wesentlich die
Auswahl der Gespréchshandlungen und deren Realisierungen, die Art der Interaktion und
letztendlich die Art und Weise, wie mit den Schilerinnen und Schilern Unterricht verhan-
delt und durchgefthrt wird, bestimmt. Zugleich wird deutlich, dass es nicht ausreicht zu
untersuchen, welche Gespréchshandlungstypen die Gespréchsbeteiligten verwenden, son-
dern es kommt auch darauf an, wie sie in welchen Kontexten —und in welcher Modalitét —
realisiert werden.

™ Der Begriff du-zentrierte Moderation bzw. du-zentrierter Gespréchsstil wird hier in Anlehnung an Sandig
(1983) verstanden, sie spricht von du-zentriertem Partnerbezug. Gemeint ist damit eine Moderation bzw.
ein Sprechstil, der aus der Perspektive des Gegeniibers formuliert.
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Individualitat im Deutschunterricht

Der Vergleich der Unterrichtsgestaltung der drei Lehrenden macht deutlich, wie grofl3 die
Unterschiede bei der Durchfihrung der Argumentationseintibung sein kénnen und wie sehr
sie von der Person des/der Lehrenden gepragt sind. Dabel wird gleichfalls deutlich, dass es
nicht nur auf die Art der DurchfUhrung der Gesprachshandlungen ankommt, sondern auch
auf die Art der Beziehung, die sich zwischen den Lehrenden und den Schilerinnen und
Schulern konstituiert. Letztendlich hétte von jedem der Lehrenden eine individuelle Be-
schreibung seines Umgangs mit der Unterrichtseinheit und mit der jeweiligen Klasse er-
stellt werden konnen. Dass es sich bei der Beziehungskonstitution, aber auch bei der
Handlungsdurchfihrung um einerseits individuelle, andererseits aber auch interaktiv kon-
stituierte Aktivitaten handelt, zeigt sich daran, dass sowohl die Lehrenden gegeniiber den
Klassen, aber auch die einzelnen Klassen gegen Uber verschiedenen Lehrenden unter-
schiedliche Beziehungen und Interaktionsweisen entwickeln, wobei die Individuen Ele-
mente der Handlungs- und Reaktionsweisen Uber die Interaktionen hinweg konstant reali-
sieren.

Aufgefalen sind als konstante Elemente die Art des Sprechens, so die Vorliebe fir be-
stimmte Gesprachsmodalitéten wie die ironisch-provozierende Gesprachsmodalitét von
Frau Kranz oder die du-zentrierte Sprechweise von Frau Reis, sowie stilistische Eigenhei-
ten, wie die komplexen Darstellungsformate von Herrn Schmidt, die er in seinen Arbeits-
auftrégen verwendet. Aufgefallen ist weiter die Praferenz fir bestimmte Handlungstypen
bei Vernachléssigung anderer wie auch die Art des Umgangs mit diesen Handlungstypen:
Wahrend die einen diese in minimaler Form realisieren, préferieren andere ausgebaute
Formate oder experimentieren mit neuen Handlungswei sen.

In Korpus 2 hatte ich die Gelegenheit, Lehrende Uber mehrere Stunden auch in ver-
schiedenen Klassenstufen zu beobachten. Die Befunde bel diesen Beobachtungen decken
sich mit den Analysen: Auch da fielen Lehrende durch Vorlieben fir bestimmte Ge-
sprachsmodalitdten oder Darstellungsweisen, aber auch fur die individuelle Gestaltung der
Beziehung zu den Klassen, die auch die Gespréachsmodalitét prégen und tber die Klassen-
stufen hinweg rekurrent in Erscheinung traten, auf. Entscheidend fir die Interaktion ist,
dass sowohl die Wah! a's auch die Realisierungsweise von Gesprachshandlungen Einfluss
auf den Gang der Interaktion haben — und auf die Beziehungskonstitution: Die Schilerin-
nen und Schiler reagieren nicht auf die Gespréchshandlungstypen, sondern auf die jeweili-
gen Realisierungsformen in den spezifischen Kontexten. Das macht die Relevanz individu-
eller Realisierungsweisen fur die Interaktionseinheit als Ganzes deutlich. Wie letztendlich
die gesamte Interaktion ablauft, hangt, in nicht unerheblichem Mal3 von der Personlichkeit
der Lehrenden ab: Wie realisieren sie etwas und wie behandeln sie die Schilerinnen und
Schiler? Dartiber hinaus besteht ein enger Zusammenhang zwischen den individuellen
Realisierungsweisen und der Qualitét des Unterrichts, was bisher haufig nur intuitiv wahr-
genommen wurde und auch aufgrund der Komplexitéat von Kommunikation nicht eindi-
mensiona zu beschreiben ist. So scheint ein entscheidender Faktor fir einen befriedigen-
den Unterricht die Art der Beziehung zu sein, die die Klassen und die Lehrenden miteinan-
der entwickeln. Ein negatives Partnerbild hinterl&sst Spuren in der Interaktion und es kann
die Ursache sein fur Stérungen oder Blockaden bei der Unterrichtsdurchfihrung.

Fur die Lehreraushildung bedeutet die Relevanz der Umsetzung, dass bei den zukunfti-
gen Lehrenden neben Fachwissen und didaktischen Modellen zugleich die individuellen
Realisierungsweisen in einem viel stdrkerem Mal3 zu Gberprifen und zu reflektieren sind.
Die Vermittlung von Methoden garantiert nicht die Fahigkeit, diese auch situationsange-
passt anwenden zu kdnnen. Zugleich sind die Realisierungsweisen derselben didaktischen
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Methode vielféltig, Verhaltensvariationen missen in den Blick genommen und nicht nur
im Hinblick auf Inhalte, sondern auch im Hinblick auf Realisierungsstile kritisch reflektiert
werden.

Die Einflisse der individuellen Interaktionsweisen der Schilerinnen und Schiler lassen
sich — vor adlem bel einem nur einige Stunden umfassenden Beobachtungszeitraum —
schwerer bestimmen; nur wenige exponieren sich wie in der Rolle des Experten und in der
Rolle der Assistentin. Insgesamt — und das ist eine subjektive Wertung — erscheint mir der
Unterricht durch die stdrkere Einbindung und Realisierung individueller Interaktionswei-
sen — unabhangig davon, ob sie nun von Seiten der Lehrenden oder von Seiten der Schille-
rinnen und Schiler kommen — lebhafter, interessanter, komplexer und vielfaltiger, viel-
leicht auch gelegentlich problematischer, aber insgesamt faszinierender und bunter. Es
spricht viel dafur, dass die Personlichkeiten der Beteiligten, ihre Erfahrungen und Fahig-
keiten, wenn ihnen mehr Entfaltungsmdglichkeiten und Experimentierraume zugestanden
wirden, eine Ressource fur die Interaktion und letztendlich fur den Unterricht darstellen,
die noch zu wenig genutzt wird.

8.7 Individualitét as Forschungsgegenstand

Im letzten Teil habe ich gezeigt, welchen Einfluss die individuellen Interaktionsweisen auf
den Verlauf des Interaktionsgeschehens und somit auf die Konstitution des institutionellen
Interaktionsereignisses Unterricht haben: Sie pragen wesentlich den Ablauf der Hand-
lungseinheit, den Gang der Interaktion, die Gesprachsmodalitét und die Beziehungskon-
stitution und sie sind letztendlich die Quelle fir Innovationen nicht nur im Unterricht.

Im Verhdltnis zu ihrer Relevanz sind die individuellen Interaktionsweisen in institutio-
nellen Kommunikationssituationen bisher erstaunlich selten in den Blick genommen wor-
den. Ich habe Mdglichkeiten aufgezeigt, wie sie fir eine Analyse erfasst werden kénnen.
Hier ist nicht der Ort, eine Theorie der Individualitét in der Interaktion zu entwerfen, son-
dern nur auf der Basis der empirischen Beschreibungen einige weiterfiinrende Uberlegun-
gen zur Individualitdt als Untersuchungsgegenstand und zu den individuellen Interakti-
onsweisen im Speziellen zu entwickeln.

Zunachst einmal muss die Relevanz individueller Interaktionsweisen fir die Interakti-
onssituation festgestellt werden. In einem zweiten Schritt geht es darum zu fassen, was das
Individuelle an der Interaktionsweise ausmacht bzw. wie es sich in der Interaktion be-
merkbar macht. Nattrlich ist es fir eine allgemeine Bestimmung von individuellen Inter-
aktionsweisen methodologisch witzlos, einfach nur konkrete individuelle Charakteristika
der Gesprachsbeteiligten aufzuzéhlen, das kann nur fir die Analyse der je konkreten Inter-
aktionssituation von Interesse sein. Viel mehr Sinn macht es — dhnlich wie beim Aufweis
der prozessualen Herstellung von individuellen Handlungsprofilen in der und durch die
Interaktion —, allgemeine Phdnomenbereiche auf einer strukturellen Ebene herauszuarbei-
ten. FUr die institutionelle Interaktion kann ich individuelle Interaktionsweisen auf einer
allgemeinen Ebene beschreiben alsindividuelle Faktoren, die zum Ausdruck kommen
e bel der Interpretation der Interaktionssituation
e bel der Wahl und Ausfiihrung der Handlung
e bel der Wahl, Platzierung und Realisierung von Gesprachshandlungstypen
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e bel der Wahl und Ausfiihrung der Interaktionsrollen
e bel der Wahl der Gesprachsmodalitat und
e bel der Art der Beziehungskonstitution

Bendel (2004) hat neben den handlungsrel evanten Beschreibungskriterien noch eine ganze
Reihe weiterer Elemente einbezogen, die in Kap. 8.1.4 und 8.2 auch benannt, in meinen
Analysen gelegentlich berticksichtigt, nicht aber systematisch dargestellt und erfasst wur-
den, da mein Fokus auf das Interaktionshandeln der Akteure gerichtet war. Bendel nennt
auf der stimmlichen Ebene Kategorien wie Stimme, Prosodie, Varietét, Paraverbales; auf
der dtilistischen Ebene siedelt sie die Variation von Handlungsmustern, Hoflichkeit, syn-
taktisch-lexikalische Praferenzen an, auf der rhetorischen Ebene sieht sie die Gesprachs-
steuerung und die Positionierungen, wobei sie alle Kategorien weiter ausdifferenziert. Ich
wrde diese Bereiche noch um Nonverbales ergénzen: Gestik, Mimik, Proxemik und Kor-
perhaltung etc.

Als nachstes wére es wichtig, die Ergebnisse zur Individualitét und zu individuellen Inter-

aktionsweisen auf der Basis der Analysebefunde abstrakter zu fassen.

Wie bereits an anderer Stelle erwéhnt, wird Individualitét aus einer Beobachterperspek-
tive dem Subjekt as je individuelle Interaktionsweise zugeschrieben. Zugeschrieben wer-
den kann aber nur, was beobachtbar ist. Insofern werden nur solche Komponenten zuge-
schrieben, die wahrgenommen werden kénnen — aufgrund einer Aufféligkeit oder durch
den kontrastierenden Vergleich beim Vollzug einer bestimmten Aktivitdt. Dabei kdnnen
Unterschiede im Interaktionshandeln bel der Auswahl, Kombination und Realisierung auf
den verschiedenen Interaktionsebenen festgestellt werden, wie gerade beschrieben. Weitere
Beschreibungsparameter konnen die Art und Weise des individuellen Interagierens fokus-
sieren. In Spiegel 2002a habe ich erste Gedanken hinsichtlich einer Konzeptualisierung
von Individualitatsfaktoren bzw. individuellen Interaktionsweisen in der Interaktion ent-
wickelt. So habe ich as ein Kriterium — in Abgrenzung zu sozialen ldentitdten — das
strukturelle Merkmal der Komplexitat genannt als charakteristisch fur individuelle Inter-
aktionsweisen oder aber fur Indices, die auf individuelle Interaktionsweisen hinweisen
(kdnnen). Ich schlage hier vor, sowohl komplex als auch einfach als Parameter fir die
analytische Beschreibung des individuellen Interagierens anzusetzen. Beide Begriffe kon-
nen als Beschreibungsparameter fir Phanomene innerhalb einer Interaktionsebene als auch
fur Handlungen/Behandlungen der Interagierenden verwendet werden.

e Eskann auf jeder Interaktionsebene eine Handlung oder Aktivitéat erkennbar durchge-
fuhrt werden oder aber mehrere unterschiedliche, z.B. indem die Interagierenden nur
eine oder mehrere Interaktionsrollen innerhalb einer Interaktion realisieren. Sie kbnnen
die (eine) Interaktionsrolle in gleicher bzw. einfacher Weise in sich konsistent ausfl-
len oder aber auch in komplexer Weise: Wahrend Frau Reis die Moderationsrolle in
einfacher Weise realisiert und ausschliefdlich Interaktionsweisen der Moderation dazu
verwendet, kombiniert Herr Schmidt die Moderationsrolle wiederholt mit Elementen
des Interviews und etabliert letztendlich zwel verschiedene Gesprachstypen: Diskussi-
on und kurze Dialoge.

e Komplexitdt kann auf unterschiedlichen Ebenen situiert sein: Frau Kranz préasentiert
ein Verhalten, das auf Rollenkomplexitét hinweist, Herrn Schmidts Sprachstil verweist
auf eine Darstellungskomplexitét, wieder andere mégen durch eine Modalitétskomple-
xitét auffallen, so wenn sie abwechselnd zwei oder mehr Modalitéten in einer Interak-
tion interaktionsrelevant realisieren etc.
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o Komplexitét kann in zwel verschiedenen Weisen in Erscheinung treten: Sie kann addi-
tiv entstehen, so wenn die Interagierenden verschiedene Rollen realisieren. Wesentlich
ist dabel, dass etwas nicht einfach getan wird, sondern in Kombination mit etwas ande-
rem, was zu einer entsprechenden Komplexitdt der Interaktionsbeteiligung oder der
Interaktionsausfihrung fuhrt.

o Komplexitédt kann aber auch durch Multiper spektivitat, z.B. Gebrochenheit entstehen,
indem eine bestimmte Aktivitét oder Rolle nicht konsistent, also einfach, sondern mul-
tiperspektivisch présentiert wird: Es gehen z.B. bel der Rollenrealisierung entweder
implizit oder auf einer Meta-Ebene zugleich Einstellungen und Wertungen zu dieser
Rolle in die Interaktionsrealisierung mit ein; Vergleichbares gilt fur einen Sachverhalt,
der anstatt eindimensional multiperspektivisch vermittelt wird und so wiederum Dar-
stellungskomplexitét erhdlt.

Tabelle 6: Parameter flr die Beschreibung von individuellen Phanomenen

I nter aktionsebene Aktion Realisierungsmodus
e Interpretation Interaktionssituation Wahl Einfach
¢ Handlung
e Interaktionsrolle Platzierung Komplex
e Sachverhatsdarstellung N - Additiv .
o Gesprachsorganisation Realisierung - Multiperspektivisch
e  Gesprachsmodalitét
e Beziehungskonstitution

Weltere strukturelle Merkmale gilt es zu entdecken und zu entwickeln, um das Individuelle
in der Interaktion angemessen zu beschreiben.

Diese Parameter konnen bei der Feinanalyse der Gesprachsabschnitte herangezogen
werden wie in Spiegel 2002a oder als Zuschreibungsraster nach gréf3eren Analyseeinhei-
ten, wobei je nach Interaktion und Untersuchungsfokus unterschiedliche Merkmale zentral
oder weniger relevant sind. Daher sind die Parameter weniger als abzuarbeitende Liste als
vielmehr als Analyseheuristik gedacht.

Fur die drei Lehrenden sehen die Zuschreibungen so aus:

Frau Reis. Falls ein Zusammenhang zwischen Situationsinterpretation und Rollenwahl
postuliert werden kann, entspricht ihre Interpretation der Interaktion einer Diskussionssi-
tuation, die altagsweltlich nah und schulisch fern ist. Entsprechend reduziert sie ihre Rolle
durchgéngig auf die der Moderation, wie ihre Gespréchshandlungen zeigen. Bei der Ge-
sprachsorganisation konzentriert sie sich auf die Rederechtszuweisung. Die Gesprachsor-
ganisation realisiert sie einfach, nicht verwoben mit anderen Gesprachshandlungen. Die
Beziehung zu den Schilerinnen und Schilern zeigt sich in ihrem du-zentrierten Gesprachs-
stil und in ihren Fragen nach Einstellungen und Hintergriinden, die signalisieren, dass sie
sie ernst nimmt. Die von ihr etablierte Gesprachsmodalitét wechselt nicht, sondern bleibt
durchgangig ruhig und freundlich.

Herr Schmidt zeichnet sich durch stdrkere Komplexitét aus: Er wechselt zwischen den
Rollen des Lehrers und des Moderators, des aktiv Handelnden und passiv Rezipierenden.
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Die Moderationsrolle fullt er abwechselnd auf zwei Weisen aus, indem er Positionierungen
elizitiert und Fragesequenzen verwendet, dabei Elemente des Interviews einbindend. In der
Lehrerrolle finden sich in seinen sprachlichen Normierungen Spuren des moralisierenden
Belehrenden. Insgesamt fillt er seine Rolle komplex aus, wobel die Komplexitét additiv
ist: In der Lehrerrolle und der Moderationsrolle, letztere in zwei Realisierungsmodi, wer-
den je bestimmte Handlungen ausgefiihrt: In der Moderationsrolle erfolgt die Themen-
steuerung und die Gesprachsorganisation, in der Lehrerrolle die Belehrungen. Der Wechsel
zwischen zwel Modi gilt auch fir die Ebene der Gesprachsorganisation und die themati-
sche Behandlung: Beitrége und Themen werden entweder unter seiner Moderation sukzes-
sive abgearbeitet oder aber der Steuerung der Teilnehmenden Uberlassen. Seine Arbeits-
auftrége formuliert er komplex und multiperspektivisch, indem er eine eingeforderte
Handlung mit Hilfe von Reformulierungen unterschiedlich aspektualisiert.

Frau Kranz hingegen formuliert mit ihren seriellen Handlungsanweisungen komplex
und additiv. Sie nimmt vor der Diskussion die Rolle der Zurechtweisenden und Anweisung
Gebenden ein, die sie wahrend der Diskussion in dieser Form vollkommen ablegt. Statt-
dessen redlisiert sie die Rollen der Moderation und die der Gesprachsbeteiligten, diese
permanent wechselnd, sowohl bei der Behandlung der Schilerbeitrége, bei der Themen-
steuerung als auch bei der Diskussionsgestaltung. Die Rolle der Lehrenden erscheint vor-
nehmlich in ihren Schilderungen und dadurch perspektivisch gebrochen. Zugleich kénnen
ihre kritischen Kommentierungen ins Off als moralisierende Elemente und damit als Be-
standteile der Lehrerrolle angenommen werden. Die Gespréchsorganisation und die The-
mensteuerung erfolgen sowohl aus der Rolle der Gesprachsbeteiligten als auch aus der der
Moderierenden. Insofern bezeichne ich ihre Rollenrealisierung als komplex und multiper-
spektivisch.
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9. Schluss

Die drei Komponenten Institution, Handlung(stypen) und Individualitdt beeinflussen we-
sentlich die ingtitutionelle, funktional bestimmte Kommunikation (Kap. 1). Ein differen-
zZierter Blick auf die in der Institution wirksamen Asymmetrien relativiert ein Stick weit
die allgemein présupponierte Starre institutioneller Rahmenbedingungen. Ein Vergleich
der schulischen Bedingungen mit den als ideal gesetzten Erwartungen und deren tatséchli-
chen Realisierungen unter Alltagsbedingungen 6ffnet den Blick fir das, was unter institu-
tionellen Kommunikationsbedingungen machbar ist.

Die Kapitel 2 bis 5 bieten eine umfassende Darstellung der Unterrichtseinheit Argu-
mentationseinibung. Neben dem Ablaufschema und den beteiligungsspezifischen Ge-
spréchshandlungstypen der Lehrenden und der Schulerinnen und Schiller zeigt die Be-
schreibung des Procedere entlang der Ordnungsebenen Gesprachsorganisation und The-
menbehandlung, wie die Lehrenden gemeinsam mit den Schilerinnen und Schilern so-
wohl auf der Mesoebene als auch auf der Mikroebene den Fortgang des Unterrichts aus-
handeln und durchfihren — und dem Zweck der Institution entsprechend handeln. Dieser
Befund spricht sehr dafiir, dass die Interaktion in der Institution Schule tatséchlich durch
den Zweck der Wissensvermittlung gepragt ist und as Ergebnis eines Aushandlungspro-
zesses der Beteiligten zu betrachten ist.

Im Kapitel zu den kritischen Momenten und Storungen wurde deutlich, wie eine lehrer-
reglementierte Unterrichtsdurchfihrung oder deplatzierte Unterrichtsaktivitdten die Argu-
mentationseintibung storen kdnnen. Doch diese Ergebnisse relativieren sich durch die Be-
obachtungen im letzten Teil der Arbeit: Fir den Erfolg einer Tétigkeit kommt es nicht nur
auf die Auswahl, sondern auch auf die Kombination der Handlungstypen an: Die Wirkung
der diskussionsblockierenden Gespréachshandlungen kann durch andere Handlungen kom-
pensiert werden. Die Partnerhypothesen und die Beziehung der Beteiligten zueinander sind
interaktionsrelevant. Negative Partnerhypothesen oder kritische Beziehungskonstitutionen
machen die Interaktion problematisch; sie konnen kritische Momente und Stérungen verur-
sachen. Auch hat sich gezeigt, dass sich Aushandlungsprozesse — so bel der Wahl der Ar-
gumentationsform — als Unterbrechung der Diskussion niederschlagen kdnnen. Zugleich
machen kritische Momente und Stérungen auf den Aushandlungscharakter von Interaktion
aufmerksam, insofern sie als Manifestationen eines erhohten Aushandlungsbedarfs und ei-
ner aufwandigen Aushandlungsdurchfiihrung bezeichnet werden kdnnen.

Der Vergleich verschiedener Gesprachssituationen (Kap. 7) hat gezeigt, dass Schulerin-
nen und Schiler verschiedene Sprech- und Gespréchsstile gemeinsam aushandeln und
funktional einsetzen, d.h. je nach zu bewadltigender Interaktionsaufgabe wird ein anderer
Sprech- und Gesprachsstil gewahlt. Die Auswahl der Stile orientiert sich an den Rahmen-
bedingungen, an der konkreten Arbeitsaufgabe sowie an aktuellen Interaktionsbedingun-
gen, so den Mdglichkeiten zur Turniibernahme und zur Beitragsgestaltung. Die Stilauswahl
kann durch die Zusammensetzung der Interaktionsgruppe und durch die Adressierung be-
einflusst werden. Anders formuliert: Die Gesprachsbeteiligten entwickeln in Abhangigkeit
zu den Interaktionsbedingungen gemeinsam digjenigen Sprech- und Gesprachsstile, mit
denen die Durchfihrung der Arbeitsaufgabe gewdahrleistet ist. Das schliefdt auch die Wahl
von Argumentationsweisen ein, die nicht zuvor im Unterricht eingelibt wurden. Diese Er-
gebnisse machen auch deutlich: Die Schilerinnen und Schiler beherrschen mehrere
Sprech- und Gesprachsstile wie auch Argumentationsweisen; sie sind in der Lage, diese
situationssensitiv einzusetzen. Und sie realisieren nicht nur schulisch vermittelte Argu-
mentationsweisen, sondern sie adaptieren auch Diskussionsformen aus anderen Bereichen.
Beide Feststellungen haben Konsegquenzen fir den Unterricht, auf die ich gleich eingehe.
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Unterrichtsspezifische Gesprachsrollen, die interaktiv konstituiert werden und den
Schilerinnen und Schilern die Méglichkeit geben, sich in exponierter Weise in den Unter-
richt einzubringen, sind mit besonderen Rechten und Pflichten verbunden. Sie zeigen zu-
gleich zwei Mdglichkeiten, Schilerinnen und Schiler starker in den Unterricht einzubin-
den und die Handlungsspielrdume der Standardrolle Lernender zu erweitern.

Das letzte Kapitel zeigt mit der Analyse der individuellen Interaktionsweisen der Leh-
renden deren Relevanz fur die ingtitutionelle Kommunikation und fir die konkrete Inter-
aktion. Die individuellen Interaktionsweisen hangen eng mit der Institutions-, Situations-
und Rolleninterpretation der Akteure zusammen und machen den Einfluss des individuel -
len Vorgehens auf die Argumentationseintibung und auf das Unterrichtsgeschehen deut-
lich. Die Vidlfat individueller Realiserungsweisen vermittelt zugleich die Handlungs-
moglichkeiten im Unterricht, die in der konsequenten Ausnutzung individueller Spielréu-
me bestehen und die nicht nur dann aktiviert werden (sollten), wenn kritische Momente
und Stérungen dies verlangen. Der Zusammenhang zwischen individuellen Realisierungs-
weisen und dem Umgang mit kritischen Momenten wurde bisher noch nicht hergestellt, er
erscheint aber offensichtlich. Wenn Interaktion problematisch wird, sind Strategien der
Problembehandlung oder —behebung nétig, die nicht nur situationsspezifisch, sondern auch
individuell entwickelt werden. Insofern gehdrt die Mdglichkeit, Handlungsweisen nicht
nur individuell zu adaptieren, sondern auch sie zu entwickeln und zu erproben, zur Grund-
ausstattung von Individuen.

Fur die Analyse der institutionellen Kommunikation bedeutet die Relevanz individuel-
len Handelns, dass ohne deren Berlicksichtigung noch keine hinreichende Beschreibung
dessen, was in der institutionellen Kommunikation geschieht, zustande kommt. Fur den
Ablauf der Interaktion und fur die Art der Durchfiihrung entscheidend ist neben der Aus-
wahl der Gesprachshandlungen ihre Umsetzung; beides, wie auch die Beziehungskonstitu-
tion, wird in individueller Weise von den Interagierenden realisiert.

Die Argumentationseiniibung kann gelingen, obwohl relevante Gesprachshandlungen
nicht direkt Argumentation elizitieren, und sie kann misslingen, obwohl argumentationsin-
duzierende Gespréchshandlungen realisiert wurden. Einfluss auf die Interaktion haben ne-
ben der Auswahl auch die Art und Weise, wie die Gesprachshandlungen realisiert werden
(moglichst verstandlich). Weitere einflussreiche Faktoren sind die Gesprachsmodalitét, die
Kombination der Gesprachshandlungen sowie die Auswahl und Durchfihrung der Hand-
lungsrollen, insbesondere die der Moderierenden. Daneben ist die Art der Beziehungskon-
stitution unter den Beteiligten entscheidend, die im Umgang miteinander sichtbar wird. Die
Komplexitdt von Interaktion tritt im Zusammenspiel dieser unterschiedlichsten Kompo-
nenten deutlich zutage.

Die institutionell vorgegebenen Handlungsrollen Lehrende bzw. Wissensvermittelnde
und Lernende sind zwar an bestimmte Personen gebunden, sie kdnnen jedoch in der Inter-
aktion fur einige Zeit in anderer Weise verteilt sein. Hinzu kommen weitere Interaktions-
rollen, die die institutionell vorgegebenen Handlungsrollen Uber weite Gesprachsphasen
erganzen oder ersetzen. Die in der Forschung postulierte Dominanz traditionell |ehrerzen-
trierter und lehrerdominierter Unterrichtsformen hat sich fir die Argumentationseintibung
nicht bestétigt. Hingegen ist der Einfluss aus auRerschulischen Kontexten deutlich: Uber
die in der Schule vermittelten Interaktionsmuster und —weisen hinaus haben die Schilerin-
nen und Schilern Handlungstypen und interaktionale Praktiken aus auf3erschulischen Be-
reichen in die Argumentationseintibung integriert, so aus den Medien, wenn es um kon-
frontative Diskussionen ging, oder aus dem therapeutischen Diskurs bel der Stérungsbear-
beitung.
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Wieentsteht Unterricht? Institutionelle Kommunikation als Aushandlungspr ozess

Er entsteht durch die Aktivitéten aler Beteiligten. Was und wie etwas getan wird, hangt
von den Individuen, ihren Interpretationen der Institution und der Rolle, die sie einnehmen,
sowie von den Aushandlungsprozessen der Betelligten auf den Interaktionsebenen Ge-
spréchsorganisation, Themensteuerung und Handlungsdurchfihrung ab. Auch der Zweck
der konkreten Interaktion kann ausgehandelt werden — bis hin zur Aufhebung des instituti-
onsgebundenen Zwecks und damit des Unterrichts selbst.

Die Lehrenden initiieren die Unterrichtsstunde, die Schilerinnen und Schiler ratifizie-
ren dies und kooperieren; das zeigen die zu den Lehrenden komplementéaren Aktivitéten.
Umgekehrt ratifizieren die Lehrenden das Tun der Schilerinnen und Schiller, indem sie es
bestétigen, sich bel der Gesprachsorganisation und der Themensteuerung an deren Aktivi-
téten orientieren und deren Bedarf berticksichtigen.

Die Spezifik eines Beitrags kommt durch die Auswahl, Kombination und Realisie-
rungsweise (auf allen Interaktionsebenen) der Gesprachshandlungstypen durch die Ge-
spréchsbeteiligten, die Spezifik eines Gespréchs durch die Art der Folgereaktionen auf die
vorangegangenen Beitrage zustande. Bestimmend bel Auswahl, Kombination und Realisie-
rungsweise sind die Interpretationsleistungen der Gespréchsbeteiligten im Hinblick auf die
globalen und lokalen Anforderungen der Interaktionssituation (Vorgangerbeitrége, Ge-
spréachsmodalitédt etc.), im Hinblick auf die globale und lokale Interaktionsaufgabe, im
Hinblick auf die Partnerhypothesen und auf die handlungsleitenden Orientierungen. Die
Gespréachsbeteiligten machen sich ihre Interpretationen durch ihre Aktivitdten wechselsei-
tig deutlich und handeln sie durch ihre Folgeaktivitéten zugleich wechsel seitig aus.

Dieindividuelle Auswahl und Umsetzung der Gesprachshandlungen garantieren die Va-
rianz des Interaktionsgeschehens gegeniber vergleichbaren Interaktionsereignissen. Trotz
strikt aufgefasster Rahmenbedingungen und einer Durchfihrung entlang standardisierter
Ablaufmuster zeigen sich Handlungsspielraume und weite Variationsspannen bel der
Durchfiihrung der institutionellen Handlung: So kann ein Aktivitétstyp wie Argumentati-
onseinubung bel gleichem Ablaufmuster und vergleichbaren Gesprachshandlungen ganz
unterschiedlich ausfallen und auch mit vergleichbarer Besetzung nicht in gleicher Weise
verlaufen, wie mehrere Diskussionen einer Klasse oder Diskussionen einer Lehrerin/eines
Lehrers in mehreren Klassen, aber auch die Erfahrungen der Dozierenden in zwei parallel
ablaufenden Seminaren zeigen. Es macht schlichtweg einen Unterschied, ob, wer, in wel-
cher Weise und in welcher Tagesform an einer Interaktion beteiligt ist und wie miteinander
interagiert wird — auch fir die institutionelle Interaktion, denn jeder Akteur, jede Akteurin
hat die Moglichkeit der Einflussnahme auf das Interaktionsgeschehen und damit der Tell-
habe am Aushandlungsprozess.

Der institutionelle Faktor in der Interaktion

Der ingtitutionelle Faktor schlégt sich in den Rahmenbedingungen nieder: Er gibt neben
Zeit und Ort die Rollen und Aufgaben vor. Allerdings sind die Rollen und Aufgaben nicht
streng festgelegt, sie konnen im Verhdtnis zum gesellschaftlichen Versténdnis, das die
Akteure von einer Institution haben, unterschiedlich wahrgenommen, interpretiert und in
der konkreten Interaktionssituation erweitert und veréndert werden. Das heil3t, wie die in-
stitutionelle Situation im Einzelnen tatséchlich realisiert wird, ist abhéngig von den Inter-
pretationen und Vorstellungen der Beteiligten und ihren Aushandlungsprozessen. Dabei
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sind Spielrdume moglich: Was getan wird, kénnen die Interaktionsbeteiligten — unter
Vorgabe der Rahmenbedingungen — in weitaus stérkerem Mal3d aushandeln, als in der
Kommunikation zur Institution Schule bisher dargestellt wurde; das zeigen die Analysen
zum Procedere auf der Ebene der Turn- und Themenorganisation. Wie etwas getan wird,
konnen die Akteure gleichfalls in einem weitaus stérkeren Mal3 bestimmen und aushan-
deln, als die meisten es tatséchlich nutzen: Nur eine Lehrerin, Frau Kranz, etabliert einen
anderen Gesprachstyp; alle anderen orientieren sich an der Pro- und Contra-Diskussion.

Das heifdt, die institutionellen Rahmenbedingungen sind in gewissen Grenzen verhan-
delbar, Ort und Zeit sind verénderbar. So kann bel der Institution Schule der Klassenraum
durchaus verlassen werden und Gange, Aulengelénde, andere Raume als Aufenthaltsmog-
lichkeit genutzt werden, wie es ein junger Lehrer der Mittelstufe mit seiner Klasse wieder-
holt bei meinen Beobachtungen praktiziert hat. Mit der neuen Generation junger Lehrender
scheinen auch neue Vorstellungen von Unterricht moglich und praktizierbar: Spielerische
Elemente werden von jungen Lehrenden weitaus stérker als bisher auch bei jugendlichen
Schilerinnen und Schiler im Unterricht etabliert, Ort und zeitlicher Rahmen aufgebrochen,
traditionelle Vermittlungsmoglichkeiten in Frage gestellt, aber auch neue Formen der Dis-
ziplin werden wieder diskutiert. Dies geht nur in Grenzen — insoweit die Handlungsmog-
lichkeiten der anderen Institutionsbeteiligten nicht eingeschrankt werden.

Grundsétzlich wirde ich davon sprechen, dass institutionelle Kommunikation stérker
durch zementierte Wahrnehmungs-, Interpretations- und Verhatensgewohnheiten einge-
engt ist als von institutioneller Macht gegéngelt wird. Das heifdt, die Rahmenbedingungen
koénnen in einem weitaus stérkeren Mal3 flexibel gehandhabt werden, als es in der Realitét
tatséchlich von den meisten Beteiligten getan wird. Hier bieten sich Verdnderungspoten-
tiale und Handlungsspielraume, die noch nicht hinreichend erkannt und genutzt werden, so
das Experimentieren mit institutionellen Rahmenbedingungen wie Ort, Zeit, aber auch mit
den institutionsspezifischen Interaktionsrollen, Handlungstypen und Interaktionsweisen.

Hinzu kommt, dass sich durch die gesellschaftlichen Veranderungen auch Verénderun-
gen in den ingtitutionellen Rahmenbedingungen und den zu vermittelnden Inhalten erge-
ben: Ganztagsschulen, die jetzt verstérkt gefordert werden, haben Einfluss auf die Bezie-
hung zwischen den Lehrenden und den Schilerinnen und Schilern — und das hat Folgen
auch fiir das gemeinsame Handeln. Ahnlich hat der Umgang mit dem Computer und dem
Internet nicht nur die Wissensasymmetrien fir diesen Bereich bel etlichen Schiller-Lehrer-
Verhdltnissen veréandert, sondern auch tief greifende Veranderungen bei der Eruierung und
Bereitstellung von Wissen hervorgebracht.

Die as starr empfundenen institutionellen Rahmenbedingungen scheinen so starr gar
nicht zu sein, wie neue Impulse durch junge Kollegen und Kolleginnen zeigen. Doch auf-
grund der recht homogenen Altersstruktur der Lehrenden treten nur im Kontext von Gene-
rationenwechsel verstérkt neue Impulse, Verdnderungen und Neuinterpretationen der in-
stitutionellen Rahmenbedingungen auf — bis auf einzelne, die tradierte Handlungsmuster
zumindest fur das eigene Tun variieren und verdndern wie Frau Kranz, die neue Formen
der Argumentationseintibung ausprobiert und mit Interaktionsrollen und Handlungstypen
experimentiert, indem sie Aktivitéaten Ubernimmt, die ihre Kolleginnen und Kollegen an
die Klasse delegieren; umgekehrt Ubertrégt sie der Klasse L ehreraktivitaten.

Nicht nur die Lehrenden, auch die Institution oder die Schilerinnen und Schiler kdnnen
sowohl die institutionellen Rahmenbedingungen al's auch die gesell schaftlichen Muster und
Strukturen beeinflussen und verandern. So kdnnen die Schiilerinnen und Schiler durchaus
initiativ werden, eigene Forderungen stellen und Lernziele einbringen: Im Rahmen der Ar-
gumentati onseinibung wurden einige Diskussionen auf Anregung der Klasse durchgefihrt,
die auch das Thema bestimmte. Aktive, selbststandige Schilerinnen und Schiler sind esim
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Verbund mit experimentierfreudigen und kreativen Lehrerinnen und Lehrern, die die
Handlungsspi elrdume, welche die Rahmenbedingungen bieten, tatséchlich nutzen.

Bezlglich der gesellschaftlichen Handlungstypen zeigt sich, dass gerade in den schiler-
geleiteten Diskussionen nicht nur schulisch eingelibte Interaktionsweisen prasentiert, son-
dern auch nicht-schulische Verhaltensstrukturen tbernommen werden — sei es Uber die
Medien, sai es Uber die Gesellschaftsmitglieder anderer Kulturkreise, wobel ich letzteres
hier nicht dargestellt habe; es kommt in den Materialien zur Gleichberechtigungsdiskussi-
on durchaus vor.

Individualitat und gesprachsanalytische For schung

Insgesamt hat die Relevanz individueller Realisierungsweisen Folgen fur die gespréch-
sanalytische Forschung. Wenn es um strukturelle Beschreibungen von Interaktionsprozes-
sen geht, spielt die individuelle Interaktionsweise keine (solche) Rolle. Geht es jedoch in
einer konkreten Interaktion um spezifische Realisierungsformen einer Person mit einer ent-
sprechenden Interaktionskontrolle, wie es bei Interagierenden in Leitungsrollen der Fall ist,
so kann ein Gesprachshandeln nicht als typisch fur die Art der Durchfiihrung dieser Inter-
aktionsform unter den gegebenen Unstéanden angesehen werden, sondern nur als individu-
elle Interaktionsweise dieser Person in der entsprechenden Situation.

Die Rolle und der Einfluss der Analysierenden bei der Interpretation eines Interaktions-
geschehens fur die Gultigkeit von Gespréachsanalysen wurden bereits kritisch reflektiert.
Die Reflexion der Relevanz der individuellen Interaktionsweise fur die Interaktion und fir
die Gultigkeit von Analyseergebnissen hingegen ist bislang ausgeblieben. Es gilt, einerseits
kritisch zu reflektieren, inwieweit as allgemein beschriebene Aktivitdten und Hand-
lungstypen tatsachlich nicht individuellem Handeln zugeschlagen werden kénnen, und an-
dererseits deutlich zu machen, wo und in welcher Weise in der Interaktion individuelle
Handlungsweisen und Realisierungsformen pragend fur den Konstitutionsprozess sind. In-
besondere ihre Rolle sowie ihr Potenzial fir die Interaktion oder gar fur die Interaktions-
form sind klar zu konturieren, gerade wenn es darum geht zu beschreiben, inwieweit die
Art der Handlungsdurchfiihrung die Qualitét des beruflichen Handlings beeinflusst. Dar-
Uber hinaus wére es wiinschenswert, weitere Beschreibungsparameter fr individuelle Phéa
nomene zu entwickeln, um individuelle Interaktionsweisen und ihre Auswirkungen auf die
Interaktionssituation auf den einzelnen Interaktionsebenen systematisch zu erfassen und zu
beschreiben.

Didaktische Uberlegungen zur Argumentationseiniibung

Ein erster Vergleich mit anderen Unterrichtsformen zeigt, dass einige der klassischen Leh-
rermuster im Kontext der Argumentationseiniibungen nicht realisiert werden, bzw. dass de-
ren Realisierung den Gang der Argumentationseiniibung behindern kann. Zu diesen Mu-
stern gehort die klassische Lehrerfrage. Das Standard-Muster der Lehrerfrage ist
dreischrittig: Zunéchst erfolgt die Lehrerfrage, die Initiative; danach kommt die Antwort
der Schilerinnen und Schilern, die ,response’ oder ,reaction’, und im Anschluss gibt der
Lehrer oder die Lehrerin das Feedback, die Evaluation. Einma ganz abgesehen davon,
dass das in der angloamerikanischen Forschung benannte IRE-Muster (z.B. bei Drew-
Heritage 1992) in dieser idealtypischen Form im géngigen Unterricht so nicht unbedingt
vorkommt, so verlangt es doch beim Argumentieren einen anderen Zuschnitt: Argumentie
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ren ist nicht die Aktivitét eines einzelnen Schilers oder einer einzelnen Schilerin Uber ei-
nen kurzen Zeitraum, sondern es entwickelt sich tber einen langen Zeitraum als Aktivitét
einer Gruppe, der auch die Lehrenden als Moderierende angehéren. Die Initiative der Leh-
renden —in dem IRE-Modell entspricht dies dem ersten Schritt — |asst die Argumentations-
eindibung beginnen, dann folgt die Realisierung der Diskussion, dem zweiten Schritt des
Modells, der erst mit dem Abschluss der Diskussion endet. Erst dann erfolgt nach dem
dreischrittigen Muster eine Evaluierung und nicht, bevor die Response, also die angefor-
derte Aufgabenbewadltigung, in Ganze geleistet wurde. Unter diesem ganz anderen Blick
auf die schulische Argumentationseiniibung wird verstandlich, warum nicht nur Evaluie-
rungen im Procedere stren, sondern auch eine ganze Reihe weiterer Unterrichtsaktivitaten
die Argumentationseiniibung behindern, so das Abfragen, das Etablieren einer Dialogsi-
tuation etc.

Die bisherigen Uberlegungen kiindigen bereits an, dass ich fir eine generelle Trennung
von Argumentationseinibung und der Evaluierung der Argumentation pladiere — und mit
Hilfe von Videoaufnahmen lief3e sich auch eine kritische Rezeption der Argumentations-
eintibung durchfihren.

In dieser Hinsicht sollte ein Umdenken stattfinden: Die Lehrenden sind bereit zu akzep-
tieren, dass sie ganze Nachmittage mit der Korrektur schriftlicher Arbeiten zubringen, fir
die Evaluierung mundlicher Arbeiten fehlt dafir das Verstandnis. Die Ergiebigkeit einesin
der Klasse durchgefiihrten Evaluationsverfahrens an Hand einer Videoaufnahme konnte
Uberzeugen und wirde eine fundierte Bewertung der mindlichen Leistungen durch die
Lehrenden und die Klasse ermdglichen. Darliber hinaus konnte die gemeinsame Video-
analyse die kommunikative Wahrnehmung schulen, Variationen der Realisierung von Ar-
gumentation verdeutlichen und die eigene kommunikative Darstellung reflektieren lassen.
Diese Form des didaktischen Arrangements kdme auch der didaktischen Forderung von
Berkemeier (2005) entgegen, die in ihrer Arbeit nicht nur Présentationen und Moderatio-
nen von Schulerinnen und Schulern untersucht, sondern auch Ansétze zur didaktischen
Umsetzung entwickelt. Thre Aufarbeitung der bisherigen Ergebnisse von Gesprachsfor-
schung und Gesprachsdidaktik zeigt den desolaten Informationsstand, sowohl was die Bau-
und Funktionsweise mindlicher Kommunikationsformen betrifft als auch deren didakti-
sche Aufbereitung und Evaluierung. Berkemeier pladiert fir eine Methodenintegration von
praktischer Ubung, Anwendung und theoretischer Reflexion, wobei die drei Bestandteilein
einem Lernzirkel wiederholt werden. Argumentieren unter praxisnahen Bedingungen, wie
auch Vogt (2002) dies fordert, Videoaufzeichnungen der Argumentationen und sich an-
schlieRende Analysen wéren Bausteine des Lernzirkels. Weitere Uberlegungen zur didakti-
schen Umsetzung sind in Arbeit (Spiegel im Druck a).

Aus der Tatsache, dass die Jugendlichen ganz unterschiedliche Sprech- und Gespréchs-
stile zu realisieren im Stande sind, ist festzuhalten: Die Sprachfahigkeit der einzelnen
Schilerinnen und Schuler ist nicht aufgrund einer Einzelleistung zu beurteilen, sondern
aufgrund einer ganzen Reihe von Gesprachsaktivitdten unter verschiedenen Interaktions-
bedingungen. Insofern die Gespréchsleistung nicht von der einzelnen Person abhangt, son-
dern von vielen Faktoren, die interaktiv wirksam sind, kann das Gespréchsverhalten einer
einzelnen Person nicht losgel6st von den Interaktionsbedingungen gesehen und beurteilt
werden. Das gilt nicht nur fir die Argumentationseiniibung, sondern fir das gesamte
sprachliche Verhalten im Unterricht: Wenn die Lehrenden mit einem bestimmten Frage-
format das Antwortformat der Schilerinnen und Schiler syntaktisch vorstrukturieren, kann
diesen der Vorwurf von Antworten in nicht kompletten Sétzen nur zu Unrecht gemacht
werden.
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Eine weitere Folge, die aus den unterschiedlichen Argumentationsweisen der Schille-
rinnen und Schiler zu ziehen ist und die fir eine praxisrelevante Form der Eindbung
spricht, lautet: Auch wenn die Schiilerinnen und Schiler mit den Lehrenden etwas eintiben,
werden sie es in genau dieser Form unter anderen Bedingungen nicht (unbedingt) reprodu-
zieren. Doch diesist differenzierter zu sehen: Was sich nicht entspricht, ist vorwiegend der
Gespréchs- bzw. Sprechstil. Im Hinblick auf die Argumentationsstruktur — und auch auf
die Moderationsweise — trifft das nicht unbedingt zu. In den schiilergeleiteten Diskussionen
werden in den ruhigeren Phasen strukturell vergleichbare Argumentationen prasentiert wie
in den lehrergel eiteten Diskussionen. Hingegen lassen sich die Schiilerinnen und Schiler in
den lebhaften Diskussionsphasen gar nicht den Raum, um ausgebaute Argumentationen zu
realisieren, weil andere Faktoren wie die emotionale Beteiligung andere Préferenzen set-
zen. Insofern wére es verkirzt zu behaupten, die Schilerinnen und Schiler wirden die Art
und Weise, wie sie bel den Lehrenden Argumentieren eingelibt haben, nicht beherzigen
und reproduzieren. Sie passen ihre Handlungen — und das Erworbene — den jeweiligen In-
teraktionsbedingungen an, dies kann zumindest fur die Argumentationseinibung festge-
halten werden. Dabei greifen sie auf vertraute oder zugangliche Muster zuriick. Umgekehrt
zeigt dies die Notwendigkeit, den Schilerinnen und Schilern kommunikative Muster zur
Verfligung zu stellen, deren Chancen und Risiken kritisch zu reflektieren und deren Ge-
brauchswei sen bewusst einzutiben. Dies geschieht noch viel zu selten im Unterricht.

Unterricht entsteht als einer gemeinsamen Anstrengung von Lehrenden, Schilerinnen und
Schilern. Die Lehrenden fihlen sich fur den Unterricht verantwortlich und sie sind es
auch, wenn man die Verordnungen der Ministerien bedenkt. Die individuellen Interakti-
onsweisen zeigen, wie verschiedene Lehrende in der gleichen Interaktionssituation han-
deln, die Handlungen anderer elizitieren kdnnen, wie unterschiedlich sie auf das Handeln
der anderen eingehen kénnen — und in welch intensiver Weise dies jewells Folgen fur den
Unterricht und die Beziehungskonstitution der Beteiligten hat. ES erscheint notwendig, bei
der Betrachtung von Unterricht diese Faktoren mit einzubeziehen, um detaillierter zu erfas-
sen, was Unterricht ausmacht, wie er zustande kommt und durchgefuhrt wird. Vergleichba-
res gilt fur die Aktivitaten der Schilerinnen und Schiler — in Abhangigkeit zu den Lehren-
den und zu den Mitschilerinnen und Mitschilern: So kann ein Antwortformat durch das
zuvor erfolgte Frageformat, ein Antwortinhalt durch die Formulierung und Fokussierung
der vorangegangenen Frage elizitiert sein.

Sowohl die Lehrenden als auch die Schilerinnen und Schiler sind am Erfolg und an ei-
nem maoglichen Scheitern des Unterrichts beteiligt. Insofern ist nicht allein von den Leh-
renden abhéngig, wie der Unterricht verlauft und ,,ob es lauft"; auch die Schilerinnen und
Schiler haben ihren Anteil daran. Das macht es auch so problematisch, wenn nicht gar un-
sinnig, Rezeptwissen zur Verflgung zu stellen, denn Rezeptwissen besteht meist aus all-
gemeinem Musterwissen; ausgeblendet sind sowohl die individuellen Realisierungsweisen
als auch die nicht vorhersehbaren Folgereaktionen. Spatestens nach zwei, drei Interaktions-
schritten lauft alles ganz anders ab als vorgesehen.

Die Schilerinnen und Schiler in dieser Untersuchung waren fast alle uf3erst koopera-
tiv. Sicher ist dies nicht immer der Fall und daist esvielleicht ein Trost zu wissen, dass der
Einfluss auf das Interaktionsgeschehen, auf sein Gelingen und Scheitern, nicht allein in der
Hand des einzelnen liegt.
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10. Anhang

Transkriptionskonventionen (nach GAT)

[ ] Uberlappungen und Simultansprechen

[ ]

() Mikropause

(), (), (---) kurze (0,25 Sek.), mittlere (-0.75 Sek.), langere Pause (-1 Sek.)
(2 Pause, Dauer in Sekunden

hab=neV erschleifungen (habe eine)

? Stimme steigt hoch

, Stimme steigt mittel

- Stimme gleichbleibend

; Stimme mittel fallend
Stimmetief fallend

((HUSTET) auRersprachliche Handlungen und Ereignisse

<LACHEN> sprachbegleitende Handlungen und Ereignisse, auch Kommentare
(solche) vermuteter Wortlaut

(coee) unverstandliche Passage
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