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1. Einleitung

Medien sind langst Teil unseres Alltags geworden und erlangen gerade bei Kin-
dern und Jugendlichen zunehmend an Bedeutung. Daher ist eine Auseinanderset-
zung mit neuen Medien flr den Bildungssektor unvermeidlich. Immer mehr neue
Medien werden in den Unterricht einbezogen. Dabei bietet ,,[d]ie Ubiquitét digital
basierter Kommunikation und Interaktion [...] nicht nur neue didaktische Mdog-
lichkeiten, sondern erdffnet uns einen veranderten Kultur- und Interaktionsraum
mit neuen Herausforderungen insbesondere auch fiir Bildungsprozesse.*
(Schwalbe & Appelt, 2012, S.38). Was unter diesem veranderten Interaktions-
raum?® zu verstehen ist, untersucht die vorliegende Arbeit. Es handelt sich um eine
qualitative Untersuchung zum Einsatz neuer Medien im Unterricht, die sich mit
Unterrichtskommunikation in einem tabletgestiitzten Unterricht beschaftigt.
Wichtig ist nicht zu beschreiben, welchen Platz die ,,neuen* Medien an Stelle der
»alten Medien einnehmen; es geht vielmehr um die Formen des Gebrauchs:

Wenn wir die Denkblockade auflésen wollen, die darin besteht, stets die jeweils
neuesten Kommunikationsmedien im Vergleich mit den alteren entweder zu ver-
teufeln oder heiligzusprechen, [...] miissen wir das Augenmerk auf die Formen
ihres alltaglichen Gebrauchs und das heif3t: ihrer alltdglichen Aneignung legen.
Das hergebrachte Forum dieser Aneignung ist das direkte mindliche Gesprach
(Keppler, 2013, S.90).

Somit ist Ziel der Arbeit zu erkennen, wie sich diese ,,Formen des alltdglichen
Gebrauchs* (Keppler, 2013) duBBern. Zwar gibt es bereits Studien tiber den Einsatz
von Medien im Unterricht, doch werden hier Vergleiche, die gerade nicht Ziel
dieser Untersuchung sind, zwischen alten und neuen Medien angestellt wie z.B.
bei Kalthoff & Falkenberg (2008), die herausfanden, dass das Medium Tafel die
Schiiler® in ihrer Aufmerksamkeit und Handlung synchronisiert. Es gibt auch eine
Reihe ethnomethodologischer und konversationsanalytischer Fragestellungen im
Bildungssektor, die sich mit Hierarchien oder Praktiken in Lehr-Lern-Situationen
auseinandersetzen (Corsten, Krug & Moritz, 2010, S.392). Dementsprechend ist
die Untersuchung der Lehrer-Schuler-Interaktion und die Herstellung der Unter-
richtskommunikation ein bereits weitgehend erforschtes Gebiet. So zeigte
Macbeth (1990) anhand seiner Untersuchungen die Herstellung von Unterrichts-
ordnung als Handeln auf (s. auch Payne & Hustler, 1980). Auch McHoul (1978)
setzte sich mit den grundlegenden Regeln der Unterrichtskommunikation ausei-
nander. Bezlglich der Mediatisierung des Arbeitsplatzes haben Heath & Luff
(2000) ethnomethodologische Untersuchungen angestellt (s. ,,workplace studies®,
Heath & Luff, 2000). Ebenso lassen sich in jingerer Zeit Forschungen zum Ein-
satz von Tablet-Computern im Bildungssektor finden wie beispielsweise die Stu-
die von Martinez-Estrada & Conaway (2012). Sie untersuchten in Hinblick auf die
Kosten-Nutzen-Frage die Verwendung von Tablet-Computern als Substitut fir
Biicher an Hochschulen. Auch Welling & Stolpmanns (2012) Studie, die die Ein-
fuhrung von Tablet-Computern an einer Schule wissenschaftlich begleiteten und

®  Fiir Kommunikation unter der Bedingung von Anwesenheit hat sich der Begriff ,Interaktion* einge-

birgert. (Hausendorf, 2008, S.936). Daher werden in dieser Arbeit die Begriffe Kommunikation und
Interaktion aquivalent verwendet.

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird auf die zusatzliche Formulierung der weiblichen Form ver-
zichtet. Die ausschlieRliche Verwendung der mannlichen Form soll explizit als geschlechtsunabhangig
verstanden werden. Ausnahmen sind im Analyseteil zu finden, da sich hier auf konkrete Decknamen be-
zogen wird, die Aufschluss auf das Geschlecht geben.
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aus didaktischer Sicht evaluierten, beschéftigte sich mit der Integration von
Tablet-Computern. Eine Kombination aus der Untersuchung von Unterrichtsinter-
aktion und dem Einsatz von Tablet-Computern aus kommunikationswissenschaft-
licher Perspektive wurde bislang noch nicht durchgefihrt, ist aber aus gesell-
schaftlicher Sicht, insbesondere fur den Bildungssektor, relevant. Wenn bekannt
ist wie Kommunikation unter diesen Bedingungen hergestellt wird, kann dies
weitere AnstoRe fir didaktische Evaluationen und Einblicke in den Schulalltag
mit Medien liefern, die helfen kdnnen den Unterricht zu verbessern.

Fur diesen neuen Ansatz der Kombination gewinnt man am besten einen ersten
Uberblick mit einer qualitativen Fallstudie. In diesem Fall beschaftigt sie sich auf
theoretischer Ebene mit dem gesellschaftlichen Phdnomen der Mediatisierung (s.
Kapitel 2.1) und deren Auswirkung auf die Institution Schule (s. Kapitel 2.2). In
dieser Rahmung werden Unterrichtskommunikation (s. Kapitel 2.3) und deren
Herstellung in einem tabletgestutzten Unterricht untersucht. Fur die Untersuchung
wurden zwei Unterrichtsstunden einer Schule audiovisuell aufgezeichnet und
qualitative Interviews gefuhrt. Da es sich um Strukturen und Praktiken des Alltags
handelt, ist die Studie in methodischer Hinsicht ethnomethodologisch gerahmt (s.
Kapitel 3.1). Die Konversationsanalyse (s. Kapitel 3.2) bietet die Mdglichkeit,
Strukturen und Methoden aufzudecken. Durch die Auswertung der qualitativen
Interviews (s. Kapitel 3.3), die Prozesse und Ablaufe beleuchten, wird ein umfas-
sender Blick auf das Forschungsthema gegeben. Die Analyse der Daten ist drei-
geteilt. Der erste Teil der Analyse beschéftigt sich mit den Unterrichtsphasen (s.
Kapitel 4.1). Da die Arbeitsphase eine exponierte Rolle im tabletgestiitzten Unter-
richt einnimmt, wird diese in Teil zwei genauer untersucht (s. Kapitel 4.2). Unab-
hangig von den ersten beiden Analyseschritten werden im dritten Teil die Ergeb-
nisse der Interviews dargestellt (s. Kapitel 4.3). Die Zusammenfiihrung der
Analyseergebnisse findet in einem Zwischenfazit statt (s. Kapitel 4.4). Anschlie-
Rend folgt das Fazit der Arbeit (s. Kapitel 5).

2. Theoretische Rahmung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich im weitesten Sinne mit dem gesellschaft-
lichen Phanomen der Mediatisierung® (Kapitel 2.1), das u.a. beschreibt wie Me-
dien unseren Alltag (Kapitel 2.1.1) und unser Handeln (Kapitel 2.1.2) durchdrin-
gen (s. Abb. 1). Ein gesellschaftlicher Bereich, der besonders fiir den Alltag von
Kindern und Jugendlichen eine groRBe Rolle spielt, ist die Organisation Schule
(Kapitel 2.2). Eine Art der Mediatisierung, wie sie in der Schule stattfindet, ist die
Arbeit mit Tablet-Computern (Kapitel 2.2.1), die Ahnlichkeiten zur Nutzung von
Computerspielen aufweist (Kapitel 2.2.2). Die Kommunikation, die in diesem
Rahmen die groRte Rolle einnimmt, ist die Unterrichtskommunikation (Kapitel
2.3). Diese ist gepragt durch die Funktion der Wissensvermittlung (Kapitel 2.3.1),
der frontalen vs. offenen Unterrichtsstruktur (Kapitel 2.3.2), der Strukturierung
verschiedener Phasen (s. Kapitel 2.3.3), der besonderen Frage-Antwort-Struktur
(Kapitel 2.3.4) und damit zusammenhéngend der Fragen-Melden-Systematik (Ka-
pitel 2.3.5).

5 Der Begriff der Mediatisierung ist in dieser Arbeit als Synonym des Begriffs Medialisierung zu ver-

stehen.
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Mediatisierung (2.1)

Alltag (2.1.1) & Handeln (2.1.2)
Schule (2.2) & Unterrichtskommunikation (2.3)

Abbildung 1: Veranschaulichung des theoretischen Rahmens

2.1 Das gesellschaftliche Phdnomen der Mediatisierung

Medienwirkungen sind seit jeher ein bedeutendes gesellschaftliches Thema. Ein
Begriff, der im Zusammenhang mit Medienwirkungen haufig genannt wird, ist die
Mediatisierung. Unter Mediatisierung soll allerdings keine einseitige Einwirkung
der Medien auf die Menschen verstanden werden, sondern vielmehr der Wandel
der Kommunikation und des kommunikativen Handels, der wiederum die Formen
von Alltag oder sozialen Beziehungen, Identitdt, Kultur und Gesellschaft maR-
geblich beeinflusst (Hartmann & Hepp, 2010, S.13; Krotz, 2007, S.12). Es handelt
sich also um einen Metaprozess, was beinhaltet,

dass Mediatisierung weder rdumlich noch zeitlich noch in [ihren] sozialen und
kulturellen Folgen begrenzt ist und dass auch die Konsequenzen dieser Entwick-
lung nicht als getrennt zu untersuchende Folge verstanden werden kénnen, son-
dern einen Kkonstitutive[n] Teil von Mediatisierung ausmachen — ebenso, wie der
Metaprozess Globalisierung nicht auf einzelne Ursachen reduziert werden kann,
sondern aus Ursachen und Wechselwirkungen besteht (Krotz, 2007, S.12).

Das bedeutet, dass dem Prozess der Mediatisierung kein Anfangs-, Endpunkt oder
linearer Verlauf zugeschrieben werden kann, dessen Folgen zuordenbar sind. Es
ist eher ein verwobenes Nebeneinander vieler Prozesse. Besonders interessant ist
es, neue Medien unter diesem Gesichtspunkt zu untersuchen. Wenn hier von
neuen und alten Medien die Rede ist, dann sind mit alten Medien die traditio-
nellen Massenmedien wie Radio, Zeitung und Fernsehen gemeint, wohingegen
unter neuen Medien digitale Medien gefasst werden. Es ist wichtig, die neuen
Medien nicht nur als Addition zu den alten Medien zu sehen, sondern vielmehr
die zunehmende Komplexitat der Medienumgebung zu betrachten. (Krotz, 2007,
S.13-15)

Unter dieser Prdmisse ist ein Wandel nicht im Sinne eines Vergleichs des ,,Vor-
her* und ,,Nachher* festzumachen, sondern es ist davon auszugehen, dass sich
durch die Parallelitat der diversen Kommunikationsarten neue Strukturen bezig-
lich der Nutzung etablieren. Krotz (2007) beschreibt drei Arten von Kommunika-
tion, die sich im Rahmen der Mediatisierung entwickelt haben: die mediatisierte
interpersonale Kommunikation, die interaktive Kommunikation und die Massen-
kommunikation (Krotz, 2007, S.13). Die Nutzung der Tablet-Computer im Unter-

www.verlag-gespraechsforschung.de
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richt ist der interaktiven Kommunikation zuzuordnen; computer mediated com-
munication (CMC) in Bezug auf den Tablet-Computer verlauft parallel zu einer
klassischen face-to-face (FTF) Kommunikation (Schultz, 2001, S.97-98). Hier
wird deutlich, dass nicht die Technik an sich die Veranderung darstellt, sondern
die Art und Weise wie der Rezipient die Technik instrumentalisiert. Demnach
konzipiert Mediatisierung ,,Medienentwicklung und ihre Konsequenzen nicht als
technisches, sondern als soziales Geschehen, insofern die sozialen und kulturellen
Auswirkungen nicht aus der Technik, sondern aus dem Handeln und Kommuni-
zieren der Menschen hergeleitet werden* (Krotz, 2007, S.41).

Der Begriff Mediatisierung kann ambivalent gesehen werden. Besonders im Zu-
sammenhang mit Jugendlichen gibt es negativ konnotierte Perspektiven und Stu-
dien Uber schadliche Auswirkungen der Mediatisierung (Schertz, 2011; Spitzer,
2012). Dass Medien das ,,Aus® fiir die Kultur bedeuten, ist allerdings keine neu
aufkommende Befirchtung (s. Horkheimer & Adorno, 1969). Neu hinzukom-
mende Medien werden oftmals zunéchst als risikohaft fir die Gesellschaft einge-
schéatzt:

New media [...] are frequently demonized and pathologized at first. There were,
for instance, such common phrases as ‘narcotizing reading addiction’ and ‘radio
mania’. In the past, pathologization of media use also affected media presently
seen as completely risk-free, and even ‘goof’, such as the radio and the book
(AyaB, 2012, S.3).

Fur weitere Uberlegungen in der vorliegenden Arbeit geht es allerdings weniger
um die Inhalte, die auf die Menschen wirken, sondern um die Kommunikations-
potenziale, die mit den neuen Medien einhergehen. Insbesondere die oben er-
wihnten ,,anderen Formen von Alltag® (Hartmann & Hepp, 2010) nehmen eine
besondere Stellung ein. Denn gerade im Alltag sind zunehmend Trends der Medi-
atisierung der interpersonalen Kommunikation zu beobachten (Schultz, 2001,
S.88).

2.1.1 Alltag und Alltagswelt

Eine Grundfrage, die in der Soziologie immer wieder auftaucht, ist die nach Ent-
stehung und Herstellung sozialer Ordnung. Berger & Luckmann (2007) antworten
hierauf: ,,daB [sic] Gesellschaftsordnung ein Produkt des Menschen ist, oder ge-
nauer: eine stdndige menschliche Produktion.* (Berger & Luckmann, 2007, S.55).
Demzufolge wird Ordnung permanent von den Akteuren der Gesellschaft herge-
stellt. Eine Voraussetzung fir die gemeinsame Produktion von Ordnung ist das
gegenseitige Verstehen, welches seine Basis im Alltag findet. Alltag wird dem-
nach als ein soziales Konstrukt gesehen, das in Anlehnung an Schitz (1981) ge-
sellschaftlich vorkonstruiert ist (Schaffranek, 1984, S.37). Diese Konstruktion
kann nur mit Hilfe von Objektivationen entstehen. Die flr das gegenseitige Ver-
stehen wichtigste Objektivation ist das Zeichen — das wichtigste Zeichensystem
der menschlichen Gesellschaft ist die Sprache (Berger & Luckmann, 2007, S.37).
In ihr wird Wissen im Alltag erfahrbar. Um es leichter erfassen zu kénnen und
nicht immer wieder neue Aushandlungen treffen zu mussen, besteht das Wissen
aus Typisierungen, Idealisierungen, Definitionen etc. (Schaffranek, 1984, S.10).

Da die Alltagswelt eine Wirklichkeit ist, die mit anderen geteilt werden kann,
miussen sich die Gesellschaftsmitglieder verstehen. Die Basis des Verstehens bil-
det die Intersubjektivitat (Schaffranek, 1984, S.37). In diesem Zusammenhang

www.verlag-gespraechsforschung.de
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ebenfalls relevant ist die Generalthese der Reziprozitat von Schiitz (1981) nach
der die Mitglieder einer Gesellschaft, wirden sie ihren Standpunkt tauschen, die
gleichen Erfahrungen machen wiirden (Berger & Luckmann, 2007, S.32; Schitz,
1981, S.187). Da die Alltagswelt als Wirklichkeit gesehen, gedeutet und inter-
subjektiv mit anderen geteilt wird, folgt hieraus, dass Wirklichkeit ebenfalls ge-
sellschaftlich konstruiert ist (Berger & Luckmann, 2007, S.1-21). Sie entsteht
durch das Handeln der Akteure in der Lebenswelt, was wiederum auf diese zu-
rickwirkt (Schitz & Luckmann, 1975, S.24-25). Das in dieser Lebenswelt existie-
rende Alltagswissen der Gesellschaftsmitglieder ist das Wissen, auf das sie bei der
Planung und Durchfiihrung ihrer Handlungen zuriickgreifen (Schaffranek, 1984,
S.6).

2.1.2 Handeln und institutionelle Interaktion
Handeln soll im soziologischen Sinn nach Weber (1976)

ein menschliches Verhalten (einerlei ob duReres oder innerliches Tun, Unterlas-
sen oder Dulden) heiRen, wenn und insofern als der oder die Handelnden mit ihm
einen subjektiven Sinn [Hervorhebung im Original] verbinden. >>Soziales<<
[Hervorhebung im Original] Handeln aber soll ein solches Handeln heiRen, wel-
ches seinem von dem oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf das Verhal-
ten anderer [Hervorhebung im Original] bezogen wird und daran in seinem Ab-
lauf orientiert ist (Weber, 1976, S.8).

Die Grundform sozialen Handelns, das sich auf andere Menschen bezieht, ist die
Kommunikation. Dabei verschréankt sich die primdre FTF Kommunikation, die di-
rekt interpersonal verlauft mit der ihr gegentberstehenden mediatisierten CMC im
Alltag immer mehr. Sie Uben einen ,,wechselseitigen Einfluss aufeinander aus,
ohne sich deswegen substituieren zu miissen.* (Krotz, 2007, S.114). Kommunika-
tion, ob vermittelt oder FTF, wird hier als Handlung verstanden (Krotz, 2007,
S.57-58).

Die Handlungstheorie geht davon aus, dass Handlungen nach einem bestimmten
Handlungsplan erfolgen, der wiederum aus verschiedenen Handlungsschritten be-
steht. Das Erreichen-Wollen eines entworfenen Ziels wird durch Um-zu-Motive
deutlich, also dem aktuell prospektiven Sinn des Handelns, wohingegen soge-
nannte Weil-Motive in die Vergangenheit reichen. Auch wenn jeder Handlung ein
Handlungsentwurf mit den jeweiligen Handlungsschritten zu Grunde liegt, orien-
tieren sich Handlungen an subjektiven Wissensvorrdten und Erfahrungen.
(Luckmann, 1992, S.57-66)

Es ist wichtig zu beachten: ,,Entwerfen ist Handeln — aber der Entwurf ist nicht
die eigentliche Handlung.“ (Luckmann, 1992, S.75). Um sich das Dasein zu er-
leichtern, kann auf bereits existierende Handlungsentwurfe zurtickgegriffen wer-
den. Wenn das Handeln immer wiederkehrt, wird es zu einem routinisierten
Handeln (Luckmann, 1992, S.52). So kénnen mit weniger Aufwand als zuvor — da
Aushandlungen nicht mehr von Neuem beginnen missen — Entscheidungen ge-
troffen werden (Berger & Luckmann, 2007, S.56). Besonders Rituale sind in die-
sem Zusammenhang ein symbolisches Sichtbarmachen von Werten und Normen
der Beteiligten eines Systems (Wellendorf, 1977, S.17). Schutz (1981) vereint in
seiner Vorstellung von Alltag die Handlungstheorie Webers (1976) mit den Vor-
stellungen von Mead (s. Luckmann, 1992, S.11) und den ph&nomenologischen
Vorstellungen Husserls (s. Luckmann, 1992, S.11). Die Orientierung des
Handelns an anderen spielt bei Schitz (1981) ebenfalls eine wichtige Rolle (s.0.)
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(Schutz, 1981, S.42-48). Da ein vollstandiges Verstehen des anderen nie moglich
ist, hat Schitz (1981) den Begriff der intersubjektiven Sinndeutung eingefihrt
(Schutz, 1981, S.175-193). Diese Intersubjektivitat spiegelt sich auch in der
Wechselbeziehung eines Gespréaches wider (Henne & Rehbock, 2001, S.8):

Gesprachssituationen sind als alltagsweltliche Situationen par excellence anzuse-
hen, da sie den Uberwiegenden Teil der alltagsweltlichen Interaktion ausmachen.
Gesprachssituationen bieten sich somit geradezu an, um RegelméaRigkeiten des
alltaglichen Handelns aufzuzeigen, denn durch das alltdgliche Gesprach wird die
soziale Welt als ,geordnet® empfunden (Schaffranek, 1984, S.126).

Um mehr tber die RegelméRigkeiten alltdglichen Handelns zu erfahren, eignet
sich die Untersuchung von Gesprachen (s. Kapitel 3). Eine besondere Form von
Gesprachen sind institutionelle Interaktionen. Diese riickten ab den 1970er Jahren
u.a. durch Heritage (1984) immer mehr in den Vordergrund der Forschung
(Breidenstein & Typagunova, 2012, S.390; ten Have, 1999, S.8). So haben Fragen
in institutionellen Interaktionen moglicherweise andere Bedeutungen als in infor-
mellen (Goodwin & Heritage, 1990, S.295). Dabei steht besonders das wechsel-
seitige Verhéltnis der Institution und der Interaktion im Mittelpunkt. Es gibt di-
verse Ansichten darliber, ob Menschen die Institution in ihrem Gesprach entste-
hen lassen oder ob die Institutionen Auswirkungen auf die Gesprache der Men-
schen haben. Laut Luckmann (1992) entstehen: ,Institutionen [...] im Handeln,
und einmal entstanden, ,steuern‘ sie Handeln ihrerseits vermittels verinnerlichter
Normen und duflerer Zwénge.” (Luckmann, 1992, S.2). Fiir die vorliegende Un-
tersuchung ist die evolving structure (ten Have, 1999, S. 169) — sozusagen die
Rahmung — durch die Organisation Schule gegeben.

2.2 Die Organisation Schule

Im Alltag Jugendlicher spielt die Schule eine grof3e Rolle. Schule als Bildungsein-
richtung hat die Funktion, ,,das Wissen in einer Gesellschaft im Rahmen instituti-
onalisierter Vermittlungsformen zu strukturieren, aufzubereiten und zu kommuni-
zieren.“ (Magenheim & Meister, 2011, S.28). Medien, die Einzug in die Schule
gefunden haben, sind nichts Neues. Sie werden seit jeher verwendet, um Dinge zu
veranschaulichen, zu erklaren und einzutiben. Anders als das Buch, welches als
klassisches Schulmedium seinen festen Platz hat, werden andere Medien und de-
ren Einsatz in der Schule kritisch hinterfragt. Der Einsatz eines neuen Mediums in
der Schule stellt alle Beteiligten vor neue Herausforderungen. Nachhaltige Wir-
kung neuer Medien an Schulen kann nur durch ein einheitliches Konzept entste-
hen, welches alle Beteiligten integriert (Meister, 2008, S.513-525).

Im Zuge der zunehmenden Technisierung und der gestiegenen Lernmdglichkeiten
mit neuen Medien missen sich die Schulen damit beschéftigen wie die neuen
Technologien in den Unterricht integriert werden sollen, es bedarf Uberlegungen
Uber die notwendigen Kompetenzen, die eine Nutzung der neuen Mdglichkeiten
erfordern und es erfordert Uberlegungen dariiber, welche Rolle Medien im Schul-
alltag zukommen soll. Damit stellt sich auch die Frage, ob die neuen Medien
nicht eine andere Art des Unterrichts erfordern und die Rolle der Lehrperson ver-
andern (Meister, 2008, S.521).

Eine Review-Studie tber digitale Medien in der Schule kam u.a. zu dem Ergebnis,
dass die derzeitige Situation im Bereich digitaler Medien in Schulen nicht zufrie-
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denstellend sei, da noch keine durchgéngige Integration in die Lehr-Lernprozesse
stattgefunden hat und somit die Potenziale nicht ausgeschopft werden (Herzig &
Grafe, 2007, S.177). Dennoch wird durch eine weitere europaweite Review-Stu-
die Uber den Einfluss von ICT (Information and Communication Technology)
deutlich, dass die neuen Technologien einen positiven Einfluss auf die Motivation
und die Individualisierung des Lernens haben (Balanskat, Blamire, & Kefala,
2006, S.1-10).

2.2.1 Der Tablet-Computer und das Learning Management System (LMS)

Eine Form der ICT ist das sogenannte E-Learning (Electronic Learning). Neben
diesem gewinnt das M-Learning (Mobile Learning) in der Schule zunehmend an
Bedeutung. Der Aspekt der Mobilitét 16st die temporale und raumliche Gebunden-
heit auf: ,,The disconnection of the media from the previously stationary locations
and their attachment to their — mobile — carriers lead to new contexts and, in the
long run, to new routines of use.” (Ayal, 2012, S.6). Es kommt zur Konstruktion
eines neuen Lernkontexts, der Lernen immer und Uberall ermdglicht (AAL =
Anytime, Anywhere Learning) (Doring & Kleeberg, 2006, S.71). Unter anderem
wird dazu der Tablet-Computer genutzt, der unter die Kategorie der Portable
Computer gefasst wird. Neben der Mobilitédt bringt der Tablet-Computer auch die
Eigenschaft der Interaktivitdt mit sich. Hierdurch werden neue Medien ,,immer
mehr zu einem integralen Bestandteil moderner Lebenswelten* (Bergmann, 2006,
S.15). Dass Tablet-Computer gerade auch in jugendlichen Lebenswelten von gro-
Rer Bedeutung sind, zeigt die JIM-Studie 2013. Die Anzahl der Haushalte mit
Tablet-Computern, in denen Jugendliche leben, hat sich vom Jahr 2012 zum Jahr
2013 nahezu verdoppelt (s. Abb. 2).

Geréte-Ausstattung im Haushalt 2013/2012 (Auswahl)

: : ! 400
Handy 98
199

Computer/Laptop 00

Fernseher
Internetzugang
Digitalkamera

Radio

MP3-Player
Smartphone

Feste Spielkonsole
DVD-Player (nicht PC)
Tragb. Spielkonsole

DVD-Rekorder

DVD-Rekorder mit Festplatte

Tablet-PC

Abbildung 2: Tablet-Computer Besitz

Diese Studie zeigt ebenfalls, dass die Tablet-Computer eine immer gréRere Rolle
bei der Nutzung des Internets spielen (s. Abb. 3).
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Wege der Internetnutzung 2013 - 2011
-in denletzten 14 Tagen -

Computer/Laptop

Handy/Smartphone

Tablet-PC

2013 (n=1.138)
32012 (n=1.154)
7 2011 (n=1.156)

Spielkonsole 7

MP3-Player/iPod 7

0 25 50 75 100

Abbildung 3: Tablet-Computer Internetnutzung

Fur neue Medien ist neben der Mobilitat auch die Medienkonvergenz, also das
Verschmelzen verschiedener Bereiche der Information, Unterhaltung und Kom-
munikation kennzeichnend. So kann der Tablet-Computer ebenso gut als Foto-
und Videokamera verwendet werden wie auch als Uhr oder Taschenrechner
(Bachmann & Wittel, 2006, S.187-188). Oft werden mobile Medien von den
Schiilern flr Notizen oder Protokolle sowie als Arbeitsmittel eingesetzt (Doring &
Kleeberg, 2006, S.79). Im schulischen Kontext hatte das bisherige computerunter-
stitzte Lernen (CUL) meist die Aufgabe der Wissenseinibung, welche dem
Schema ,,Frage-Antwort-Antwortanalyse-Riickmeldung® (s. Kapitel 2.3.4) unter-
liegt (Meister, 2008, S.521).

Fur den Einsatz der Tablet-Computer in Schulen gibt es verschiedene Modelle. In
dieser Fallstudie wurde die Untersuchung an einer Schule durchgefiihrt, die sich
flir das konzentrierte Modell (bei dem jeder Schuler und Lehrer mit einem eigenen
Endgerat ausgestattet wird) sowie fur die Dateniibertragung und Internetdienste
uber W-LAN (Wireless Local Area Network) entschieden hat (Doéring &
Kleeberg, 2006, S.72-73). Das Internet bietet den Schulern u.a. die Moglichkeit
des ,,entdeckenden und erarbeitenden Lernens®, welches von ithnen weitgehend
selbstgesteuert wird, sodass der Lehrende nur noch als Mentor fungiert. Weiterhin
wird von ,,.Lernen durch Exploration* gesprochen, das besonders durch Navigie-
ren und Browsing gekennzeichnet ist (Meister, 2008, S.522).

Tablet-Computer kdnnen nicht losgelost von den installierten Programmen und
Applikationen und den dartber zugreifbaren Datenbestdnden betrachtet werden.
Im Weiteren wird aus diesem Grund deren Nutzung und die Nutzung des Tablets
gleichgesetzt. Im Bereich der Schule wird u.a. mit sogenannten Learning
Management Systems (LMS), wie z.B. ILIAS oder moodle, gearbeitet. Diese bie-
ten die Moglichkeit Lerninhalte in Form von Kursen bereitzustellen und Daten zu
verwalten. Dabei werden dem Nutzer unterschiedliche Rollen (z.B. Administrator,
Benutzer, Gast, etc.) zugeteilt. Auf diese Weise konnen verschiedene Bereiche
(z.B. fortfihrende Aufgaben) bestimmten Nutzergruppen (z.B. Schulern) vorbe-
halten werden. Schuler und Lehrer kdnnen innerhalb des LMS kommunizieren
und Lernleistungen werden abgefragt, analysiert und bewertet. Der Bearbeitungs-
stand kann Uber verschiedene Status angezeigt werden (z.B. Bearbeitungsmodus,
etc.). (Hettinger, 2008, S.77)
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2.2.2 Exkurs: Computerspiele

Das LMS moodle, welches in der untersuchten Schule eingesetzt wird, hat diverse
Nutzungsmoglichkeiten. Eine Mdoglichkeit ist die Einbettung von Aufgaben in
eine Rahmengeschichte, welche Ahnlichkeiten mit Computerspielen aufweist.
Krotz (2007) beschreibt das Computerspiel als ,,spielerisch verfremdete Form
mediatisierter Kommunikation, die neue Erlebnisradume und Beziehungsmoglich-
keiten, neue Konstitutionsweisen der Wirklichkeit und neue Dimensionen der per-
sOnlichen und sozialen Identitat anbietet — ebenso wie Chats neue Kontakt- und
manchmal auch Beziehungsmoglichkeiten er6ffnen.” (Krotz, 2007, S.163). Durch
die interaktiven Wahlmaglichkeiten werden die Rezipienten als handelnde Per-
sonen in das Geschehen integriert. Die Rezipienten handeln in einer Als-Ob-
Logik, derer sie sich bewusst sind und die sogar das Vergnlgen ausmacht. Com-
puterspiele konstituieren Erlebniswelten, die sehr komplex sein kdnnen. Somit
tragen sie zu Vorstellungen von Wirklichkeiten, Erwartungen und Selbstbildern
und zur Alltagskonstruktion bei, sodass das Lernen zu einem aktiven Lernen wird.
(Krotz, 2007, S.166-170)

2.3 Die Unterrichtskommunikation

Eine Art institutionalisierter Kommunikation, die kennzeichnend fir Schule ist,
stellt die Unterrichtskommunikation dar, welche als FTF Kommunikation im
Klassenzimmer stattfindet (Hausendorf, 2008, S.932-943). Diese Art der Inter-
aktion ist durch einige Einschrankungen vorgegeben; sie weist auf Grund der in-
stitutionellen Interaktion verschiedene Besonderheiten (1) bis (4) auf — angefan-
gen von raumlichen bis hin zu normativen.

(1) So wird die Anwesenheit der Kinder — aufgrund der Schulpflicht — vorausge-
setzt. Raumlich ist das Klassenzimmer durch die Bestuhlung und die Anordnung
der Tische im Raum eingeschrénkt. Hierdurch wird bereits ein Fokus zum Lehrer
hin ausgerichtet und die Asymmetrie der Beteiligungsrollen deutlich (Hausendorf,
2008, S.933).

(2) Die institutionelle Festlegung der Beteiligungsrollen ermdglicht ein routini-
siertes Kooperieren aller Beteiligten (Hausendorf, 2008, S.943). Dabei kommt der
Lehrperson die Themenkontrolle und die Verteilung und Bewertung der Schii-
lerbeitrédge zu (Schneider, 1997, S.184). Folglich ist sie die strukturierende Per-
son, die das Unterrichtsvorgehen mafgeblich bestimmt (Vogt, 2011, S.54). Dabei
stehen ihr verschiedene Gestaltungsmoglichkeiten zur Verfligung, wie beispiels-
weise die zeitliche Organisation, die Verteilung von Aufgaben oder das Festlegen
von Folgeaktivitaten (Hausendorf, 2008, S.942). Auf der Grundlage der Bewer-
tung des Lehrers kénnen die Schiler entsprechende Erwartungserwartungen aus-
bilden, die ihnen als Orientierungsgrundlage dienen (Schneider, 1997, S.184-185).
Die Schuler sammeln eigene Erfahrungen, indem sie auf die kommunizierten Er-
wartungen konform oder abweichend reagieren (Hausendorf, 2008, S.950). Ihnen
kommt die Rolle zu, aufmerksam zuzuhéren und nach Aufruf ihre responsiven
Erwiderungen vorzutragen (Henne & Rehbock, 2001, S.244).

(3) Das generelle Handlungsmuster ,,Aufgaben stellen — Aufgaben 16sen‘ kann als
zentrales Modell unterrichtlicher Interaktion beschrieben werden. Zudem ist die-
ses Handlungsmuster eingebettet in den groReren Zusammenhang der Unterrichts-
einheit (Vogt, 2011, S.49-55).

(4) Ebenfalls kennzeichnend fur das unterrichtliche Interaktionsgeschehen ist die
Polysequentialitat, also das gleichzeitige aufeinander bezogene Handeln der Ler-
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nenden und des Lehrenden. Ferner bilden Nebeninteraktionen eigene Ordnungen
aus — allerdings nicht vollig unabhéngig von der Hauptinteraktion (Dinkelaker,
2010, S.91). Durch diese Nebenkommunikation teilt sich das Interaktionssystem
der Unterrichtsstunde in verschiedene Subsysteme auf (Hausendorf, 2008, S.938).
Das Unterrichtsgesprach, mit diesen vier Besonderheiten, kann als eine Apparatur
der Institution Schule gesehen werden, die der Wissensvermittlung dient (Kalthoff
& Falkenberg, 2008, S.911).

2.3.1 Wissen und Wissensvermittlung

In Bezug auf Wissensvermittlung gibt es zwei Rollen: zum einen den Experten,
der Uber ein strukturiertes Wissen verflgt und dieses vermitteln muss, und zum
anderen den Novizen, der ein Wissensdefizit aufweist und das Ubermittelte ver-
stehen muss. Gemein ist ihnen beiden das Ziel, die Ungleichheit des Wissens an-
zugleichen (Wintermantel, 1991, S.134). ,,Der grofite Teil des Wissensvorrats des
normalen Erwachsenen ist nicht unmittelbar erworben, sondern >>erlernt<< [Her-
vorhebung im Original].” (Schiitz & Luckmann, 1975, S.245). Zum Erlernen die-
ses Wissensvorrats ist u.a. die Schule da. Natlrlich unterscheiden sich Beleh-
rungssequenzen im sozial gepragten Umfeld von ebendiesen im institutionell or-
ganisierten Umfeld wie dem Unterricht. Der groRte Unterschied ist die Limitie-
rung der Zeit und das Einhalten des Stundenplans. Es gibt — anders als in sozialen
Situationen auRerhalb der Schule — nur geplante Belehrungssequenzen, die nicht
aus dem Augenblick heraus entstehen (Keppler & Luckmann, 1991, S.158). Dass
es sich hierbei um einen interaktiven Prozess handelt, soll das folgende Zitat ver-
deutlichen:

Erklaren kann nur dann gelingen, wenn die Interaktionspartnerinnen kooperativ
[Hervorhebung im Original] sind, d.h., dass die erklarende Person sich auf das
Vorwissen der Erkléarrezipientinnen einstellt und die Erklarung dementsprechend
sprachlich wie inhaltlich gestaltet. Auf der anderen Seite mulssen die Erklar-
adressatinnen willens sein, der Erklarung aufmerksam zu folgen und ggf. dort
nachzufragen, wo noch Unklarheiten bestehen — Voraussetzungen, die in der
Schule nicht unbedingt gegeben sind (Spreckels, 2011, S.72).

Wuttke (2005) untersuchte in einer eher quantitativ angelegten Studie den Zu-
sammenhang von Unterrichtskommunikation und Wissenserwerb. Darin heif3t es
u.a., dass die Motivation trotz hohen Vorwissens nicht zu einem Lernerfolg fuhrt,
wenn Aussagen haufig wiederholt werden oder es zu Missverstandnissen kommt,
die immer wieder korrigiert werden missen (Wuttke, 2005, S.78). Demnach ist
eine gute Instruktion maligeblich fordernd fur den Lernerfolg. Die Aufbereitung
des Wissens gehort ebenso wie das inhaltliche Wissen zum Lehrerwissen
(Bromme & Haag, 2008, S.809). Es kann in diesem Zusammenhang auch von ei-
nem professionellen Wissen gesprochen werden:

Dieses Konnen ist mehr als Routinisierung: Es kristallisiert gleichsam aus der Er-
fahrung aus, indem verschiedene Anforderungen an das beurteilende Interpretie-
ren und Handeln zueinander in Beziehung gesetzt werden. Aullerdem stellt pro-
fessionelles Wissen ein Kdnnen dar, genauer: Es kommt in diesem zum Aus-
druck, auch wenn es in Handlungsdistanz partiell verbalisierbar ist (Combe &
Kolbe, 2008, S.865).
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Demnach ist das Wissen der Lehrer nicht nur rein erarbeitetes Wissen, sondern es
flieen auch die Erfahrungen, die die Lehrer Uber die Jahre ansammeln, mit ein.
Die Erfahrungen in Bezug auf Tablet-Computer sind noch relativ ,,jung®, weshalb
die Uberpriifung, ob sich bereits bestimmte Handlungsschemata im Umgang mit
dem Tablet ausgebildet haben, von besonderem Interesse ist.

2.3.2 Frontale vs. offene Unterrichtsstruktur

Hausendorf (2008) grenzt die Unterrichtskommunikation als eine Art ,,0ffent-
liche* Kommunikation von ,,privater Kommunikation ab. Die Offentlichkeit die-
ser Kommunikation wird in seiner Biihnenmetapher deutlich: ,,Es gibt einen, der
auf der Bihne agiert, und es gibt viele, die diesem Buhnengeschehen als Zu-
schauer und -horer folgen.* (Hausendorf, 2008, S.939). Solange der Lehrer sich
im vorderen Bereich des Klassenzimmers befindet, sprich auf seiner ,,Biihne®,
bewegt er sich in einem aufmerksamkeitsempfindlicheren Raum als die Schiiler
(das ,,Publikum®). Der Publikumsraum ist nur eingeschrinkt éffentlich und er-
moglicht es daher, private Nebenkommunikation zu erdffnen, also eigenstéandige
Teilinteraktionen zu konstituieren. Sobald der Lehrer aus der frontalen Situation
heraustritt, gibt er den Schilern die Erlaubnis fur Nebenkommunikation.
(Hausendorf, 2008, S.940)

Frontaler oder auch lehrerzentrierter Unterricht kann durch mobile Medien unter-
schiedlich unterstiitzt werden. Sie kénnen beispielsweise Hilfestellung bei der Or-
ganisation, Prasentation oder Distribution leisten (Doring & Kleeberg, 2006, S.
79). In der offenen Unterrichtsstruktur ist die Mdglichkeit gegeben, dass den
Schilern gezielt Aufgaben mit individuellen Schwierigkeitsgraden zugewiesen
werden. So sind individuelle Hilfen mdglich und im Lernprozess schneller voran-
schreitende Schuler kénnen Zusatzaufgaben bearbeiten (Hettinger, 2008, S.40). Je
nach Unterrichtsphase variiert der Lehrer, ob er sich vor den Schilern platziert
oder durch die Reihen geht.

2.3.3 Unterrichtsphasen

Mehan (1979) unterscheidet drei Phasen einer Unterrichtsstunde. Demnach be-
ginnt die Organisation einer Stunde bereits vor der formalen Er6ffnung. Hier be-
muhen sich Lehrer und Schiler, eine Unterrichtssituation herzustellen und von
anderen Aktivitaten abzugrenzen. Daran anschlieRend folgt die Er6ffnungsphase,
in der Lehrer und Schiler sich gegenseitig wahrnehmen und sich signalisieren,
dass Unterricht durchgefiihrt wird. Sobald die Positionierung stattgefunden hat
wird verkiindet, wie der weitere Verlauf der Stunde sein wird und es findet ein
Vorbereiten auf die folgende Phase statt. Hieran knlpft eine sogenannte
instructional-Phase an, die zentrale Phase fiir den Unterricht, in der academic
information ausgetauscht werden, also der Lehrstoff behandelt wird. Der
Unterricht endet schlielich mit der Schlussphase, in der Lehrer und Schiiler
formulieren, was sie gemacht haben und sich auf neue Aktivitaten vorbereiten.
Die erste und die letzte Phase beinhalten mehr direktive und informative
Sequenzen, wohingegen die Instruktionsphase gepréagt ist durch Sequenzen, in
denen den Schiilern etwas entlockt werden soll — sogenannte Elizitations-
Sequenzen. Direktiv sind zum Beispiel Aufforderungen wie das Buch zu 6ffnen
oder &hnliches, die auf die Instruktion vorbereiten sollen. Informativ sind dagegen
eher Sequenzen, die auf Ideen wund Meinungen beruhen und der
Aufmerksamkeitsgenerierung dienen. Die Elizitations-Sequenzen sind diejenigen,
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die das sonstige Verhalten vom unterrichtlichen Verhalten abgrenzen. Diese
verschiedenen Sequenztypen directive, informative und elicitation tragen auch zur
Abtrennung der Phasen bei. Die Dreiteilung der Unterrichtsphasen spiegelt sich in
der Unterrichtskommunikation wider. (Mehan, 1979, S.35-74)

2.3.4 Frage-Antwort-Sequenz — Initiation, Reply, Evaluation

Unterrichtskommunikation ist ebenfalls von einer dreiteiligen Sequenzierung ge-
pragt. Mehan (1979) hat in seinen Untersuchungen festgestellt, dass meist der
Lehrer eine Aufforderung (initiation) gibt, woraufhin der Schiler reagiert (reply)
und der Lehrer wiederum diese Sequenz bewertet (evaluation/feedback). Im Fol-
genden ist daher von der IRF-Struktur die Rede (Mehan, 1979, S.38-49).

(1) Aufforderung (initiation)
(2) Reaktion (reply)
3) Bewertung (evaluation)

Tabelle 1: Veranschaulichung der Frage-Antwort-Sequenz nach Mehan (1979)

Wenn ein Initiations-Akt einmal begonnen hat, wird die Interaktion so lange fort-
gesetzt, bis eine Symmetrie zwischen Initiierung und Antwort-Akt stattgefunden
hat. Findet zunédchst kein reply statt, arbeitet der Initiator solange mit Wiederho-
lungen, Aufforderungen, vereinfachten Initiationen etc., bis diese Symmetrie her-
gestellt ist. Dies wird dann erweiterte Sequenz genannt. Wichtig ist, dass bei die-
sem Prozess der Erstellung der Sequenzen die Schiler und der Lehrer zusammen
aktiv sind und alle Teilnehmer in diesen Prozess involviert werden (Mehan, 1979,
S.50-74). Auch Sinclair und Couldhard (1977) haben in ihrer Diskursanalyse
diese dreiteilige Unterrichtsstruktur identifiziert (Sinclair & Couldhard, 1977).

In Unterrichtskommunikation wird eine negative Aussage selten als Evaluation
verwendet. So werden die Worter ,,nein“ oder ,,falsch® nur gelegentlich als Be-
wertung eingesetzt. Vielmehr gibt es andere Strategien, die eingesetzt werden
kénnen. So kann der Lehrer den Schuler auffordern seine Aussage zu wiederho-
len, um anzuzeigen, dass ein Fehler darin enthalten war, oder er wiederholt die
Frage selbst. Er kann auch den Fehler des Schilers wiederholen, eine korrekte
Version anbieten, eine Erklarung liefern, warum die Antwort falsch ist, ohne zu
sagen, dass sie falsch ist, oder einen anderen Schiiler aufrufen. (Seedhouse, 2004,
S.163-168)

Aquivalent hierzu spricht Meister (2008) im Zusammenhang mit CUL davon,
dass die Eintibung des Wissens einem ,,Frage-Antwort-Antwortanalyse-Rickmel-
dung-Schema* entspricht (Meister, 2008, S.521). Dieses Riickmeldeschema findet
sich auch bei der Arbeit mit den Tablet-Computern wieder.

2.3.5 Fragen und Melden

Unmittelbar mit den Frage-Antwort-Sequenzen zusammenhéngend ist die Proze-
dur des Meldens, ein weiteres wesentliches Merkmal der Organisation der Unter-
richtskommunikation. Auch hier wird wieder die Dreiersequenz der Initiierung,
Erwiderung und Bewertung erkennbar. Schneider (1997) beschreibt diesen Pro-
zess wie folgt:
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Dem Lehrer fallt das Recht zur Initiierung und zur Auswahl des nachsten Spre-
chers zu, dem — mit Hilfe der Prozedur des Meldens und/oder Aufrufens — die
Aufgabe der Erwiderung zugewiesen wird; danach fallt das Rederecht an den
Lehrer zuriick unter der konditionalen Relevanz, dal? [sic] die Erwiderung eine
anschliefende Bewertung verlangt (Schneider, 1997, S.182).

Ohne die Erwiderung wére Unterrichtskommunikation nicht méglich. Sie besteht
fort durch die standigen alternativen Teilnahmemdglichkeiten und Entscheidun-
gen Uber diese (Schneider, 1997, S.188). Melden ist eine Methode, um Rederecht
zu erlangen. Manchmal werden zusétzlich dazu noch andere Zeichen verwendet:
sprachlich, indem der Schiler den Namen des Lehrers oder etwas anderes ruft,
oder korperlich durch Schnipsen oder hérbares Atmen (Mehan, 1979, S.91). Das
Sequenzmuster des Meldens und Aufrufens wird in einer dyadischen Schuler-
Lehrer Interaktion noch nicht bendtigt, erst die Vielzahl an Schilern, denen der
Lehrer gegenubersteht, erfordert diese Subroutine, wie Schneider (1997) sie
nennt. Hierdurch wird es mdglich, ,,ein Kommunikationssystem mit einer Viel-
zahl von Beteiligten als ein System mit nur zwei Sprecherrollen zu prozessieren.*
(Schneider, 1997, S.186).

2.4 Zwischenfazit der theoretischen Rahmung

Wie die bisherigen Ausfuhrungen zeigen, spielen viele Faktoren bei der Herstel-
lung von Unterrichtskommunikation eine Rolle. Sie ist

also nicht einfach ,gegeben‘ oder ,nicht gegeben‘, sondern sie muss als solche,
wie es in der Konversationsanalyse heifit, immer wieder ,hergestellt® werden.
Dass diese Herstellung von Unterricht im Alltag der Teilnehmer (in den meisten
Fallen!) von diesen ganz unbemerkt vonstatten geht, zeigt die routinierte Selbst-
verstandlichkeit dieses VVorgangs (Hausendorf, 2008, S.933).

Dabei spielen sowohl institutionelle Rahmungen eine Rolle wie auch die fiir die
Unterrichtskommunikation typischen Merkmale der asymmetrischen Konstella-
tion. In Anbetracht der Verwendung von Tablet-Computern im schulischen Kon-
text ist es aus kommunikationswissenschaftlicher Sicht interessant zu analysieren,
wie Unterrichtskommunikation im tabletgestiitzten Unterricht hergestellt wird.
Damit zusammen héngt die Frage der Strukturierung des Unterrichts und der
Rolle, die das Tablet hierbei einnimmt, aber auch ganz konkret der Einbezug des
Gerdts in die Kommunikation der Schuler und Lehrer. Um dieser Frage nachzu-
gehen, werden im Folgenden die hinzugezogenen Methoden und das Vorgehen
der Studie vorgestellt.
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3. Methode

Im folgenden Kapitel wird die Methode, die zur Bearbeitung der im Theorieteil
prasentierten Forschungsfrage herangezogen wird, naher erldutert. Um eine um-
fassende und addquate Beantwortung zu erhalten, werden zwei Methoden ver-
wendet, die (ethnomethodologische) Konversationsanalyse und das qualitative
(Experten-) Interview. Beiden Methoden zugrunde liegt der ethnomethodolo-
gische Forschungsansatz, der daher der Methodenbeschreibung zur Erlauterung
vorangestellt wird (s. Kapitel 3.1).

Die Methodenkombination ist fur eine umfassende Bearbeitung der Forschungs-
frage an dieser Stelle notwendig, um verschiedene Aspekte der sozialen Realitat
miteinander in Beziehung zu setzen; so erhalt man mehrschichtige Ergebnisse
(Witzel, 1982, S.39). In der Ethnomethodologie ist es zudem ublich verschiedene
Methoden zu kombinieren, um den Erkenntnisgewinn zu maximieren (Bachmann
& Wittel, 2006, S.186). Die Konversationsanalyse liefert die erwinschten Ein-
blicke in die Methodologien des Alltagshandelns und wird von den subjektiven
Wirklichkeiten der Teilnehmenden, die aufgrund der Interviews gewonnen wer-
den, sinnvoll erganzt (Aufenanger, 2006, S.98; Deppermann, 2001, S.107). Die
natlrlichen, registrierenden Daten der Konversationsanalyse ergeben ergéanzt
durch die kinstlichen, rekonstruierenden Daten der Interviews eine umfassende
Datengrundlage.

Dem qualitativen Paradigma folgend versuchen qualitative Methoden den
Forschungsstand zu verstehen und nicht standardisiert zu messen. Das bedeutet,
dass die Methode dem Gegenstand angepasst werden muss (Bergmann, 1988b,
S.6). Daher ist es wichtig, wissenschaftliche Gutekriterien zu beachten und eine
hohe Transparenz zu gewadbhrleisten. Folglich werden die verwendeten Methoden
in diesem Kapitel ausfuhrlich dargestellt (s. Kapitel 3.2, 3.2.1, 3.3, 3.3.1). Im An-
schluss wird jeweils das VVorgehen der Datenerhebung und Datenauswertung (s.
Kapitel 3.2.2, 3.3.2) expliziert.

3.1 Rahmung: Ethnomethodologie (ETM)

Die Vorgehensweise dieser Arbeit folgt der Ethnomethodologie (ETM), die einen
sozialwissenschaftlichen Forschungsansatz beschreibt, der sich etwa Mitte der
1950er Jahre in den USA entwickelte; sie bildet den Rahmen der methodischen
Herangehensweise. Dieser Ansatz zeichnet sich vor allem durch das Einbeziehen
des Alltagswissens der Gesellschaftsmitglieder aus. Dabei versucht die ETM zu
erfassen wie Handlungen — mit Hilfe welcher Methoden — wahrgenommen wer-
den, und wie Wirklichkeit konstituiert wird. Demnach ist das ,,Ziel der Ethno-
methodologie [...] eine Beschreibung der ,Methodologie des Alltagshandelns®,
also der Ethno-Methodologie, durch die sich die Gesellschaftsmitglieder in ihren
tagtéglichen Verrichtungen orientieren.* (Keppler, 2006, S.296). Genau dies soll
die Komposition des Wortes bezeichnen: die Untersuchung bestimmter Gesell-
schaftsmitglieder (Ethnologie) und deren Praktiken und Methoden (Methodo-
logie), derer sie sich im Alltagshandeln bedienen. Kultur wird standig in diesen
Methoden der Kommunikation und Interaktion hergestellt (Flick, Kardoff &
Steinke, 2013, S.16). Hierzu werden die Phdnomene in den Blick genommen, die
Gesellschaftsmitglieder nutzen, um fiir sich und andere eine soziale Ordnung zu
produzieren. Dass es sich hier um das Alltagshandeln als solches handelt,
verdeutlicht Garfinkel (1967) wie folgt: ,,I use the term ‘ethnomethodology’ to
refer to the investigation of rational properties of indexical expressions and other
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practical actions as contingent ongoing accomplishments of organized artful
practices of everyday life. (Garfinkel, 1967, S.11). Der hier angesprochene
indexikale Charakter von AuBerungen (1) bildet zusammen mit der sozialen
Wirklichkeit (2) und dem Kontext (3) drei elementare Konzepte dieses For-
schungsansatzes:

(1) Indexikalischen Charakter erhalten AuBerungen dadurch, dass sie in den Ge-
brauch eingebunden sind und diesen auch charakterisieren. Ein Wort kann bei-
spielsweise nur im Zusammenhang des jeweiligen Kontextes verstanden werden,
aber auch Uber verschiedene Situationen hinweg eine gleichbleibende Bedeutung
haben (Schaffranek, 1984, S.89-136). Die Indexikalitat ist demnach untrennbar
mit dem Phanomen der Reflexivitat verbunden. Beide zusammen machen einen
ethnomethodologischen Kontext unumgénglich, da ohne ihn die Handlungen am-
big sind. ,,Jede soziale Handlung ist demnach nur aus dem jeweiligen Kontext
heraus verstehbar.* (Schaffranek, 1984, S.162). Indexikalische AuBerungen mit
Zeigecharakter (wie z.B. ,,da*) werden auch als deiktische Elemente bezeichnet.
Das Problem der Indexikalitit besteht in ihrer Zirkularitat: mit jeder Beseitigung
eines indexikalen Ausdrucks wird ein neuer indexikaler Ausdruck geschaffen
(Bergmann, 1988a, S.34-37). Demnach liegt der Nachteil der Indexikalitat darin,
dass die Phanomene kontextgebunden und nicht generalisierbar sind. Daher wird
nach Strukturen und Abldufen gesucht, die sich im Material wiederholen und un-
abhangig vom Inhalt verlaufen.

(2) Soziale Wirklichkeit ist

Vollzugswirklichkeit, d.h. eine Wirklichkeit, die lokal (also an Ort und Stelle, im
Ablauf des Handelns), endogen (also aus dem Innern der Situation heraus),
audiovisuell (also durch Horen und Sprechen, Wahrnehmen und Agieren) in der
Interaktion der Beteiligten erzeugt wird. Ziel der ETM ist es, das ,Wie‘, d.h. die
Methoden dieser Produktion von sozialer Wirklichkeit, im Detail zu erfassen
(Bergmann, 1980, S.39).

Es ist wichtig, dass die Wirklichkeit so rekonstruiert wird, wie die Interaktions-
teilnehmer selbst sie darstellen, und dass vom Forscher nicht versucht wird, sie
mit Wirklichkeitsvorurteilen zu erklaren (Deppermann, 2013, S.34-35).

(3) Soziale Kontexte bilden Orientierungs- und Erwartungsrahmen innerhalb von
Gesprachen. Diese werden im Gespréch in Form eines recipient design als An-
nahme vorausgesetzt. Das bedeutet, dass der Sprecher seine Mitteilungen im
Rahmen der Erwartungen und Orientierungen an den Horer anpasst. Das soziale
Handeln basiert auf Annahmen tber bestimmte Wirklichkeitsverstandnisse, die im
Erwartungsrahmen richtungsweisend sind. Oftmals ist dieses Verstandnis, das die
Sprecher voraussetzen, nicht hinreichend aus dem untersuchten Gesprachsaus-
schnitt selbst zu gewinnen. Hierfir kann auf ethnomethodologisches Wissen, be-
sonders auf dem Gesprach vorangegangene Kontexte Bezug genommen werden.
(Deppermann, 2013, S. 34) ,,[Dieses] Wissen ist also notwendig, um die Bricke
zwischen Gespréchsprozessen und ihrer Verankerung in den Uberdauernden
Makrostrukturen des sozialen Feldes zu spannen.© (Deppermann, 2013, S.47-48).
Daher ist ein sorgfaltiger Umgang mit dem Kontextwissen konstitutiv, da viele
Ergebnisse zwar informativ sind, aber immer in Hinblick auf die Relevanz der
Handlungen der Interaktionsteilnehmer Uberprift werden sollten (Heath,
Hindmarsh, & Luff, 2010, S.107).

Im Zentrum von Garfinkels (1967) Definition der ETM steht, in Anlehnung an
Schutz (s. Schaffranek, 1984, S.2), die Sprache, durch die Gesellschaftsmitglieder
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ihre Alltagshandlungen ausdriicken und beschreibbar machen. Hierbei handelt es
sich aber nicht primér um ein linguistisches Interesse, sondern um die Annahme,
dass gesellschaftliche Realitdat und Alltagswissensbestande durch Sprache zumin-
dest mitbedingt sind (Schaffranek, 1984, S.124). Die zusétzlichen ethno-
methodologischen Daten, wie beispielsweise die Anordnung der Tische und die
Platzierung der Teilnehmer im Klassenraum usw., sollen als Unterstlitzung fiir die
Stellen gesehen werden, an denen es fur die Interaktion bedeutsam ist, Kontext-
aspekte in die Betrachtung zu inkludieren, die allerdings sprachlich explizit nicht
auftauchen (Hausendorf, 1997, S.257). ,,Das Potential der ETM zeigt sich sowohl
in ihren Fragestellungen als auch in ihrer VVorgehensweise, indem sie darauf ab-
zielt, Lehr-Lern-Vollziige in ihrer Eigenlogik und als ,materielle Objekte‘ zu un-
tersuchen.” (Breidenstein & Typagunova, 2012, S.400). Um dieser ,,Eigenlogik*
(Breidenstein & Typagunova, 2012) auf den Grund zu gehen, eignet sich die
Konversationsanalyse.

3.2 Die Konversationsanalyse (KA)

Ziel konversationsanalytischer Untersuchungen ist es, begrindete Hypothesen
aufzustellen Uber Verfahren, Methoden und Regeln, die von den Interaktions-
teilnehmern benutzt werden, um am sozialen Verkehr teilzunehmen, Handlungs-
ziele zu erreichen und auf diese Weise letztlich das zu produzieren, was man ,so-
ziale Ordnung‘ nennt (Bergmann, 1988b, S.40).

Die Konversationsanalyse (KA) entstammt der ETM und der Interaktionsanalyse.
Sie versucht die Methoden der Gesellschaftsmitglieder zu erfassen, mit Hilfe de-
rer sie in der fortlaufenden sprachlichen Handlung eine Geordnetheit der Inter-
aktion herstellen und sich diese signalisieren (display) (Bergmann, 1980, S.43;
Deppermann, 2000, S.99). Somit gelten Alltagsgesprache als Untersuchungsmate-
rial der KA, wobei nicht die Sprache im Zentrum der Untersuchung steht, sondern
die Kommunikation als Interaktion und somit der Vollzug sozialen Handelns
(Keppler, 2006, S.293). Dabei ist gerade der Vollzugscharakter des Handelns —
also, dass die Realitat in Interaktionssituationen wahrnehmbar ist — ein wichtiges
Element. Gesellschaftliche Wirklichkeit vollzieht sich demnach in Interaktionen
und wird in diesen intersubjektiv erfahrbar (Schmitt, 2011, S.10). Die KA tragt
dazu bei, Kommunikation in ihrer Funktion zu verstehen und die Erfahrbarkeit
nachzuvollziehen. Auf diese Weise kann konstatiert werden wie kommunikative
Gattungen produziert und reproduziert werden (Keppler, 2006, S.294). Dieses
Wechselspiel von Produktion und Reproduktion wird haufig unter dem Konzept
der Reflexivitdt zusammengefasst (Schaffranek, 1984, S.162). Reflexivitat kann
allerdings nur festgestellt werden, wenn die interaktiven Prozesse, die die Her-
stellung von Sinn aufzeigen, freigelegt werden konnen (Keppler, 2006, S.318).
Besonders der Gesprachsablauf (Sprecherwechsel, Gespréchsphasen usw.) wird
dabei in den Blick genommen.

Das Vorgehen der KA ist gepragt durch ihre Prinzipien und die im Folgenden er-
lduterten methodischen Maxime: Der Untersuchungsgegenstand muss einer na-
tdrlichen, nicht kontrollierten Situation entsprechen, die mittels technischer Re-
produktionsmedien aufgezeichnet und gespeichert wird. Auf dieser Grundlage
werden Transkripte erstellt, die entweder kasuistisch, also in einzelnen Aus-
schnitten, oder als Kollektion analysiert werden. Wichtig hierbei ist die Zeitge-
bundenheit des Textes, weshalb er linear zu behandeln ist. Die Ordnungsstruk-
turen der Interaktion werden als methodische Ldsung fir strukturelle Probleme
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gesehen, als erzeugte Geordnetheit verstanden, die hergestellt und reproduziert
wird. Kontext, Motive, Rollen oder Wissensgehalte werden in die Analyse nicht
mit einbezogen. Im Mittelpunkt steht vielmehr, wie die Interaktionsteilnehmer
diese Aspekte des Kontexts reproduzieren und sich in ihren Handlungen darauf
einstellen. Das bedeutet beispielsweise, dass nur von einer Frage ausgegangen
werden kann, wenn der Horer sie auch als solche auffasst und entsprechend re-
agiert. (Bergmann, 1980, S.45-71)

Fur die Analyse ist es relevant, dass keinerlei mentale Vorgange zum Analysege-
genstand werden. Ausschlaggebend ist einzig und allein die verbale Interaktion,
deren Erklarung in der Interaktion und deren Geordnetheit selbst zu suchen, aber
im Kontext zu betrachten ist (Deppermann, 2013, S.35). Ein Prinzip der KA ist,
dass Interaktionsbeitrdge vom Kontext geformt sind (context shaping), da sie ohne
einen Bezug auf eine sequenzielle Umwelt, in der sie ablaufen, nicht adaquat ver-
standen werden konnen. Gleichzeitig sind sie Kontext erneuernd (context
renewing), da sie zwangslaufig einen Teil dieser sequentiellen Umwelt formen, in
der nachfolgende Beitrdge erscheinen (Goodwin & Heritage, 1990, S.289;
Seedhouse, 2004, S.14). Wie bereits im Kapitel der ETM (s. Kapitel 3.1) erwahnt,
ist es auch hier wichtig, den Kontext zu bestimmen. Die klassische KA geht da-
von aus, dass kein weiterer Kontext als der von den Interaktionsteilnehmern pro-
duzierte notwendig ist, um das Gesprach umfassend beschreiben zu kénnen. Al-
lerdings gibt es, wie das recipient design schon andeutet, ein ,,Gestaltungsprinzip,
das in die Produktion sprachlicher AuBerungen den spezifischen AuRerungs-
adressaten, die besondere AuRerungssituation, den jeweils einmaligen Hand-
lungskontext hineinvermittelt, und das im Effekt zu einer Situierung und Partiku-
larisierung der einzelnen AuBerungen in einem Gesprich fiihrt. (Bergmann,
1988c, S.40). Somit gehdren Annahmen uber den Sprecher zum Vorwissen des
Horers. Diese konnen zum Beispiel institutionell gepragt sein (s. Kapitel 2.1.2).
Wie Deppermann (2000) deutlich macht, ist die Annahme, dass displays (s.u.) vo-
raussetzungslos erkannt werden konnen und kein spezifisches Vorwissen bendti-
gen, nicht haltbar. Dadurch wirde eine unpassende Prdmisse gesetzt, ndmlich,
»dass Gespriache ohne gesprichsexternes Wissen interpretierbar seien [...]. Nun
beruht aber trivialer Weise jede Interpretation auf gespréchsexternem Vorwissen —
auch und gerade die Rekonstruktion der Interpretationen und Kontexte, die die
Gespréchsteilnehmer selbst als relevant veranschlagen.” (Deppermann, 2000,
S.100).

Elementar fur die KA sind die von Sacks, Schegloff und Jefferson (1978) in den
1950er und 1960er Jahren entwickelten Konzepte und Arbeiten. Im Folgenden
sollen zentrale Elemente der KA kurz erldutert werden, die, wie das vorliegende
Material und die Analyse deutlich machen, dafir hilfreich und wichtig sind.

Die ethnomethodologische Konversationsanalyse hat [...] die Bestimmung for-
maler Strukturen und Regeln der Face-to-Face-Kommunikation in den Mittel-
punkt ihrer Untersuchungen gestellt. Sie richtet ihre Aufmerksamkeit primér auf
Ph&nomene, die auf der Ebene des Redezugwechsels, also der Abfolge einzelner
AuRerungen und AuRerungsformate liegen (Keppler, 1994, S.41).

Der Redezugwechsel, auch turn-taking-System genannt, stellt eines der basalen
Konzepte der KA dar, welche im Folgenden néher erldutert werden. Darauf auf-
bauend sollen Elemente, die sich auf Grund der Daten als relevant herauskristalli-
sieren, im Folgenden kurz eingefiihrt werden. Hierbei handelt es sich um
Initilerungen (initiation), Reparaturen (repair), Paarsequenzen (adjacency pair),
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Pausen und Uberlappungen (break und overlap) und Referenzen (reference). An-
schlieBend wird zudem die Gesamtorganisation (order) und die Besonderheit fir
die Unterrichtskommunikation erlautert. Das zweite Unterkapitel (s. Kapitel 3.2.2)
beschaftigt sich schlie3lich mit der Vorgehensweise und den zu Grunde liegenden
Gesprachsdaten.

3.2.1 Basale Konzepte der KA

Turn und Turn-Taking

Wie zuvor erwéhnt, sind die Uber Sprache realisierten Handlungen der Fokus der
KA (Bergmann, 1980, S.43). Im Einzelnen beschaftigt sich die KA mit Redezi-
gen, den sogenannten turns und deren Organisation. Dabei stellt ein turn die
Grundeinheit der sprachlichen Interaktion dar, die interaktiv bestimmt wird
(Schaffranek, 1984, S.148-149). Der Redezug ist somit nicht als isolierte Einheit
zu betrachten (Bergmann, 1980, S.47). In den meisten Konversationen redet nur
eine Person zu einem Zeitpunkt, deren Redebeitrag als turn bezeichnet wird.
Meistens ist die Rederechtsverteilung, also das turn-taking, gut koordiniert
(Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1978, S.9).

Das turn-taking beschreiben Sacks et al. (1978) als basale Form der Organisation
von Konversationen. Fir sie ist das System basal, da es sich trotz Variationen
nicht &ndern wirde. Aufbauend auf dieser Annahme haben sie Regeln festgehal-
ten, die fir jede Konversation gelten. Diese besagen, dass es Sprecherwechsel
gibt, die auftauchen/wiederauftauchen, und dass meistens nur einer spricht. Sollte
es vorkommen, dass mehrere Sprecher gleichzeitig sprechen, kommt es zu kurzen
Uberschneidungen (s. break und overlap), allerdings sind turn-Ubergange ohne
(oder zumindest nur mit kleinen) Pause(n) oder Uberlappung(en) tiblich. Die Re-
geln besagen auch, dass die turn-Reihenfolge nicht festgelegt ist, sondern variiert,
ebenso wie die GroRe des turns und die Lange der Konversation. Variationen fin-
den sich auch in dem, was die einzelnen Konversationsteilnehmer sagen und wie
die Verteilung der turns ablauft. Doch nicht nur der Inhalt der Konversation, son-
dern auch die Anzahl der Konversationsteilnehmer kann sich verandern. Weiter-
hin besagen die Regeln, dass Gesprache sowohl kontinuierlich als auch diskonti-
nuierlich verlaufen kénnen und turn-Verteilungstechniken offensichtlich notig
sind (Sprecher wahlt ndchsten Sprecher in Form einer Frage aus, die an Horer ge-
richtet ist, oder Interaktionsteilnehmer sucht sich selbst aus, indem er einfach zu
sprechen beginnt). (Sacks et al., 1978, S.10-11)

Der Begriff des turn-taking beinhaltet den Aspekt der Sequenzialitit. Hiermit ist
gemeint, dass ein turn stets in einer Serie steht, die als Sequenz bezeichnet wird.
Diese Sequenzen haben meistens eine Dreiakt-Struktur. In dieser Struktur ist ein
Teil in Beziehung zum vorherigen turn adressiert, ein Teil ist involviert in den
aktuellen turn und der dritte Teil drickt die Beziehung zum folgenden turn aus.
Diese Reihenfolge der Organisation klinkt einen turn quasi an beiden Seiten ein.
(Sacks et al., 1978, S.36)

Im schulischen Kontext wird das Rederecht meist in Folge des Meldens durch
,Bitte schon* oder die Namensnennung erteilt (Henne & Rehbock, 2001, S.178).
Die Kenntnis uber die expliziten Regeln der Redeverteilung kann auf Lehrer- wie
Schulerseite vorausgesetzt werden und muss nicht in jeder Situation neu ausge-
handelt werden. Auf diese Weise wird das Sanktionieren (Ermahnungen, Verwar-
nungen) als legitim angesehen. Wenn jemand die Einladung ,,lehrende Rolle* —
also als Experte (s. Kapitel 2.3.1) — in alltaglichen Gesprachssituationen akzeptiert
hat, ist er der Hauptsprecher flr die Dauer der Belehrungssequenz. Manche Be-
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lehrungssequenzen kénnen aber weder vollstandig als vom Experten initiiert an-
gesehen, noch als vollstdndig vom Novizen initiiert eingeordnet werden, da sie
vielmehr aus einer Korrektur einer Aussage eines vorherigen Sprechers entsprin-
gen. In den Belehrungssequenzen braucht der als Experte herauskristallisierte
Sprecher sich nicht darum sorgen sein Rederecht zu verlieren, wenn er pausiert.
Typischerweise beendet der Experte die Sequenz, indem er eine Zusammenfas-
sung formuliert, seine Intonation senkt oder langsamer wird. (Keppler &
Luckmann, 1991, S.149-156) Es kann aber auch auf Grund von Desinteresse zu
einem Abbruch kommen. Diese Unterbrechung kann so in der Unterrichtskom-
munikation nicht existieren, da es hier andere Regelungsverfahren gibt, die dem
Lehrer das Rederecht sichern (Breidenstein & Typagunova, 2012, S.392).

Initiation

Die zu Anfang erwahnte Regel der Rederechtsverteilung besitzt zwei Kompo-
nenten, die beschreiben, wie Redelibergange koordiniert und Pausen und Uber-
lappungen minimiert werden. Regel (1) fiir die erste Gbergaberelevante Stelle je-
des Beitrags ist: (a) Wenn in einem bisherigen turn der aktuelle Sprecher den fol-
genden Sprecher wahlt, dann hat der ausgewahlte Sprecher und kein anderer das
Recht, als nachster zu sprechen. (b) Wenn der aktuelle Sprecher nicht den néchs-
ten Sprecher wahlt, kann es zur Selbstwahl des nachsten Sprechers kommen, muss
aber nicht. (c) Wenn der aktuelle Sprecher keinen Folgesprecher auswahlt, kann
der aktuelle Sprecher fortfahren, bis es zu einer Selbstwahl kommt, muss dies aber
nicht. Regel (2) besagt: Wenn an allen anderen (ibergaberelevanten Stellen weder
(1) (a) noch (1) (b) stattfand und der Sprecher so wie in (1) (c) fortgefahren ist,
dann kénnen an der néchsten Ubergangsrelevanten Stelle wieder alle Komponen-
ten der ersten Regel ((a) bis (c)) erfolgen, bis ein Sprecherwechsel stattfindet. Im
Fall (1) (a) wird von einer Fremdinitiierung und im Fall (1) (b) von einer Selbst-
initiierung gesprochen, die auch Fremd- und Selbstzuweisung genannt werden.
(Sacks et al., 1978, S.12-13)

Bei einer Selbstzuweisung kann es oftmals zu Simultansequenzen, sogenannten
overlaps (s. break und overlap) kommen, ehe sich einer der Sprecher durchgesetzt
hat (Brinker & Sage, 2010, S.61). Schegloff, Jefferson & Sacks (1977) ist es in
diesem Zusammenhang wichtig zu betonen, dass es bei dem Konzept des self und
other, das hinter der Selbst- und Fremdinitiierung steht, nicht um zwei unabhén-
gige Mdglichkeiten handelt, sondern um organisatorisch zusammenhéngende
Elemente, die interdependent sind (Schegloff et al., 1977, S.361-362).

Repair

Die Reparatur — das Ersetzen eines Fehlers — besteht aus zwei Segmenten: der
Initiation (initiation) und dem Ergebnis (outcome), welches der Korrektur ent-
spricht. Sowohl die Initiation als auch die Korrektur kdnnen selbstinitiiert und
fremdinitiiert sein. So erfolgen selbstinitiierte Reparaturen vom Sprecher aus und
fremdinitiierte von einem der anderen Interaktionsteilnehmer — entsprechend kon-
nen die Korrekturen erfolgen. Ein Beispiel fur eine fremdinitiierte Fremdreparatur
ist, wenn der Horer eine Nachfrage stellt und gleichzeitig die Korrektur liefert
(z.B. A: Und dann bin ich nach Heidelberg gefahren. B: Wohin? Heidelberg? Du
warst doch in Mannheim.). (Schegloff et al., 1977, S.364-365)

Insgesamt ergeben sich folgende Kombinationen: self-initiated self-repair, self-
initiated other-repair, other-initiated self-repair und other-initiated other-repair
(Seedhouse, 2004, S.145).
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In fact, most repair (e.g. correction of a word) is done within the turn in which the
repairable occurs. But when repair spills over the boundaries of a turn, when, for
example, ‘other than speaker’ initiates a repair in the turn following the one in
which the repairable occurred, then the sequence so initiated is organized by the
same turn-taking system, and the repair sequences exhibit the same features of
turn taking as we have been discussing, including the feature currently under dis-
cussion — that is, repair sequences can take repair (Sacks et al., 1978, S.39-40).

Diese Reparaturen kdénnen an verschiedenen Stellen auftauchen; auch da, wo kein
horbarer Fehler erkennbar ist. Selbstinitiierte Reparaturen beispielsweise kdnnen
an drei Positionen erscheinen: entweder im gleichen turn wie die Fehlerquelle, an
einer Ubergangsstelle oder im der Fehlerquelle folgenden turn. Zudem gibt es di-
verse Initiationstechniken, um eine folgende Reparatur zu signalisieren. Bei
selbstinitiierten Reparaturen im selben turn wie die Fehlerquelle kann es bei-
spielsweise zu Abbriichen (cut-offs), Dehnungen (sound stretches) oder Fullwor-
tern (uh) kommen. Bei fremdinitiierten Reparaturen gibt es eine Reihe von Fra-
gewdrtern, die die Reparatur initiieren kénnen, z.B. Wer? Wo? Wann? Was? oder
H&?. (Schegloff, et al., 1977, S.363-367)

Wie auch die Initiierungen sind die selbst- und fremdinitiierten Reparaturen keine
voneinander unabhéngige Typen, sondern stehen in Beziehung zueinander, wie
das folgende Zitat verdeutlicht: ,,It provides clear evidence that self- and other-
initiation are related TO EACH OTHER [Hervorhebung im Original], that the
relatedness is ORGANIZED [Hervorhebung im Original], and that the
organization is in REPAIR-SPECIFIC TERMS [Hervorhebung im Original].”
(Schegloff et al., 1977, S.374). Hiermit ist gemeint, dass die Selbst- und
Fremdkorrekturen nicht als Alternativen gesehen werden sollen, vielmehr herrscht
eine Praferenzrangfolge. So ist die selbstinitiierte Selbstreparatur die bevorzugte
Reparatur, wohingegen die fremdinitiierte Fremdreparatur am wenigsten praferiert
wird. Die Organisation der Reparaturen sieht vor, die bevorzugte Reparatur zu
gestalten (Schegloff et al., 1977, S.370-377). Diese Praferenz zur Selbstkorrektur
ist in der Schule auf Grund ,,ungeschminkter Fremdkorrekturen* (Bergmann,
1988c, S.46) nicht immer mdglich.

Adjacency Pair

Unter adjacency pairs werden Paarsequenzen verstanden. Hierbei handelt es sich
um zwei Sequenzen, deren erste Sequenz die folgende konditionell relevant und
erwartbar werden ldsst, also ,paarweise aneinandergekoppelte, von zwei ver-
schiedenen Sprechern produzierte AuBerungen® (Bergmann, 1980, S.48). Das
gangigste Beispiel fir eine adjacency pair ist Frage-Antwort. Bei Grul3-
GegengruB, Einladung-Annehmen/Ablehnen, Beschwerde-Verweigerung und
Kompliment-Zuriickweisung handelt es sich ebenfalls um Paarsequenzen (Sacks
et al., 1978, S.28). Zudem konnen auch Fokussierungsaufforderung (in Form ei-
nes Winkens oder im schulischen Kontext beispielsweise Meldens)-
Fokussierungsbestatigung als ein adjacency pair gesehen werden (Bergmann,
1980, S.104). Das erste Paarsegment limitiert die Reaktion im nachsten turn, z.B.
macht eine Frage eine Antwort im ndchsten turn besonders relevant. Es handelt
sich bei dem ersten Paarsegment auch um die Basis flr die Wahl eines néchsten
Sprechers. Meistens beinhaltet diese Form des Wechsels auch eine Adressierung
(in Form von Blickrichtung oder namentlicher Adressierung). Allerdings muss
derjenige, der das zweite Segment duRert, nicht automatisch der nachste Sprecher
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sein — er kann auch nur die Paarsequenz komplettieren. (Sacks et al., 1978, S.28-
29)

An dieser Stelle wird die konditionelle Relevanz besonders deutlich. Bei der kon-
ditionellen Relevanz handelt es sich um Erwartungsschema und Interpretations-
folie zugleich. Damit ist gemeint, dass mit dem ersten Teil des Paarsegments eine
normative Erwartung im Hinblick auf den zweiten Teil des Segments evoziert
wird (Bergmann, 1988c, S.18-19; Heritage, 1984. S.249). Der zweite Teil der
adjacency pairs ist dadurch von einer gewissen Préferenzreihenfolge geregelt; so
wird auf eine Frage eine Antwort vor der Verweigerung einer Antwort praferiert.
Wenn eine Antwort konditionell relevant ist, aber sie nicht gegeben wird, kann
dieses durch Wiederholungen/doppelte Wiederholung der Frage angezeigt wer-
den. Je langer der zweite Teil (also die Antwort) ausbleibt, desto sanktionierbarer
wird er (Seedhouse, 2004, S.19). So eroffnet der erste Teil nicht ausnahmslos ei-
nen konditionell relevanten zweiten Teil, sondern erdffnet ebenso Alternativen
(Vorwurf-Rechtfertigung/Entschuldigung/Gegenvorwurf). Folglich wird aus der
Formulierung des zweiten Paarsequenzteils indirekt ersichtlich, wie der erste Teil
vom Gegeniber verstanden wurde (Bergmann, 1980, S.75-87).

Ein Beispiel fiir ein typisches adjacency pair in der Unterrichtskommunikation
zeigt die IRF-Struktur (s. Kapitel 2.3.4) auf. Hier bilden initiation und reply das
erste Paar und wenn das stattgefunden hat, ergeben sie die erste Halfte des zwei-
ten adjacency pair, dessen zweite Halfte die evaluation ist, womit die Struktur
komplettiert wird (Mehan, 1979, S.54).

Break und Overlap

Bergmann (1980) unterscheidet zwei Arten von Pausen (break): die Schweige-
pausen innerhalb eines Redezuges und die Schweigepausen, mit denen ein Spre-
cher den néchsten auswahlt. Beide Pausen sind wechselseitig ineinander transfor-
mierbar (Bergmann, 1980, S.136-140). Der Pause gegenuber steht der overlap.
Als overlap wird die Uberlappung zweier Redebeitrage bezeichnet. Meistens wird
ein overlap durch das frithzeitige Starten des Hérers ausgel6st, wenn er die AuRe-
rung des Sprechers bereits verstanden hat und keine weiteren Ausfiihrungen be-
notigt, oder durch die Gespréchsiibernahme des Horers in einer Denk- oder Ent-
scheidungspause des Sprechers (Bergmann, 1980, S.79; Henne & Rehbock, 2001,
S.187). Es kann aber auch zu overlaps kommen, wenn mehrere Konversationen
parallel verlaufen, was nicht bedeuten muss, dass die Regel, dass nur einer zu ei-
nem Zeitpunkt redet (s.0.), hierdurch verletzt wird (Schegloff, 1972, S.350).

References

In einer Referenzierungssequenz sind ein oder mehrere Deskriptoren enthalten,
die das zu referierende Objekt umschreiben. Sollte ein Deskriptor nicht ausrei-
chen, um ein Objekt identifizieren zu kdnnen, kann der Sprecher in einem weite-
ren turn ein zusatzliches Merkmal nennen. Dies wird als selbstinitiierte Reparatur
gesehen. Sollte der Sprecher der Meinung sein, dass die Beschreibung immer
noch nicht ausreicht, so kdnnen weitere Deskriptornennungen angeschlossen wer-
den. Sollten jedoch die nachfolgenden Referierungssequenzen durch den Horer
eingeleitet sein, handelt es sich hierbei um fremdinitiierte Reparaturen. (Auer,
1979, S.95-98)

Zudem gibt es Horersignale, Ausdriicke wie mhm, ja, genau etc., die dem Spre-
cher anzeigen, dass zugehort wird. Sie sind allerdings nicht als Sprecherwechsel
zu werten. Bei Horersignalen ,,handelt [es] sich [...] um kurze, sprachliche und
nicht-sprachliche AuRerungen des Horers, die nicht auf eine Ubernahme der
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Sprecherrolle zielen. Mit ihnen signalisiert der Horer dem Sprecher in erster Linie
Aufmerksamkeit, eventuell auch Zustimmung oder Ablehnung* (Brinker & Sage,
2010, S.59). Neben den sprachlichen AuRerungen konnen dies auch mimische
(z.B. Zulacheln) oder gestische (z.B. Kopfnicken) sein. Horersignale fungieren
primir als Antwortsignale. Sie werden auch als ,,Kontaktsignale* oder ,,Riick-
meldeverhalten® bezeichnet (Brinker & Sage, 2010, S.13-59).

Order

Ein zentraler Aspekt fiir das Verstandnis der Geordnetheit ist das Konzept der
order at all points. Das bedeutet, dass die Gesprachsorganisation einer bestimm-
ten Reihenfolge unterliegt und dass kein Element als Zufallsprodukt gesehen wer-
den kann. Jedes Element ist ein Bestandteil der produzierten Ordnung der Teil-
nehmer (Bergmann, 1988b, S.27). Dass nichts zufallig produziert ist, wird mit
dem Begriff der Kontextsensitivitat ausgedriickt. Demnach hat jede Interaktion
ihre Ordnung und ist kontextuell verortet (Heritage, 1984, S.241).

Die bisherigen Mechanismen betrachteten die lokale Gesprachsorganisation.
Turns konnen erweitert werden durch Prasequenzen, Einschubsequenzen, Neben-
sequenzen oder Postsequenzen (Bergmann, 1988c, S.22-26; Deppermann, 2001,
S.76-77). Zusatzlich hierzu kdnnen aber auch Gesprachsphasen festgestellt wer-
den. Die Erdffnungsphase ist durch eine gegenseitige Identifizierung und Wahr-
nehmung der Interaktionsteilnehmer gekennzeichnet und am Anfang eines Ge-
spraches zu verorten. Der BegruBungsvorgang ist i.d.R. als ein adjacency pair
,GruB-Gegengrul3* organisiert. BegriiBungen konnen aber auch durch vorherige,
eingeschobene oder nachfolgende Elemente ausgebaut werden (Bergmann, 1980,
S.66-90). Das Ende dieser Phase ist zugleich auch der Anfang der folgenden
Phase, der Gesprachsmitte. Dort werden thematische Gesichtspunkte verhandelt
(Henne & Rehbock, 2001, S.15). So wie die Eréffnungsphase zu Beginn eines
Gespraches platziert ist, ist die Verabschiedung am Ende des Gespréches zu ver-
orten (Bergmann, 1980, S.66-68).

Da die vorliegenden Uberlegungen auf einem handlungstheoretischen Ansatz (s.
Kapitel 2.1.2) basieren, seien an dieser Stelle die Handlungspréferenzen erwéhnt.
Handeln basiert stets auf Entscheidungen zwischen verschiedenen Handlungsal-
ternativen. Um sich nicht immer wieder neu entscheiden zu missen, bieten All-
tagstheorien (gebildet aus Versuchen oder Erfahrungen) Hilfestellungen, aus de-
nen Routinen entstehen (Bergmann, 1988a, S.29-30). Trotz der diversen Hand-
lungsalternativen haben diese keine hierarchische Gleichrangigkeit. Bei Folge-
erwartungen unterscheidet man zwischen: praferiert, dispréferiert und ignorierend
(Deppermann, 2001, S.68). Es gibt Handlungen, die préferiert werden, wohinge-
gen dispréferierte Handlungen vermieden werden sollen (Bergmann, 1988c, S.34).
Dispréferierte Handlungen werden durch kommentierende Bemerkungen einge-
leitet, erfolgen i.d.R. verzdgert bzw. stehen am Ende mehrerer Redezlige, werden
indirekt ausgefiihrt und oft von Erklarungen begleitet (Bergmann, 1988c, S.35).
Praferierte Handlungen hangen meist mit Présequenzen zusammen, bei denen ge-
pruft wird, ob es zu einer Abweisung kommen kann. Somit wird das Risiko ver-
ringert, dass es zu einer dispraferierten Aussage kommt (Goodwin & Heritage,
1990, S.297). Eine Bewertung in Form einer Frage beinhaltet bereits die Relevanz
einer Zustimmung oder der dispréferierten Ablehnung (Schegloff, 1987, S.108).
Henne & Rehbock (2001) haben die konversationsanalytischen Merkmale auf die
Unterrichtssituation transferiert und einige spezifische Besonderheiten konstatiert.
Demnach erfolgt im Hauptdiskurs der Stunde die Gespréchsubernahme der Lehr-
person selbstinitiiert und die der Schiiler (weitgehend) fremdinitiiert durch die
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Lehrperson. Das turn-taking verlduft zumeist reibungslos, da Unterbrechungen
sanktioniert und langere Pausen vermieden werden. Das Gesprachsthema wird in
der Regel von der Lehrperson initiiert. Die turn-Verteilung ergénzt sich weitge-
hend gleichmé&Big komplementar durch die Frage-Antwort-Sequenzen. Parallel
zum Hauptdiskurs werden Nebengesprache der Schiler verzeichnet. Diese sind
charakterisiert durch die Gleichrangigkeit sprachlicher und nicht-sprachlicher Té&-
tigkeiten, besitzen eine geringe Themenfixiertheit und sind durch alle Typen des
turn-takings gekennzeichnet, insbesondere aber durch Unterbrechungen und Pau-
sen. Zudem sind die Beitrage dieser Gesprache selbstinitiiert, wenn auch durch
den Hauptdiskurs angeregt. (Henne & Rehbock, 2001, S.244-245)

3.2.2 Vorgehen der Datenerhebung und Datenauswertung: Gespréachsdaten

Daten, mit denen die KA arbeitet, sind fliichtig. Daher muss sich einer methodi-
schen Fixierung bedient werden. Es wird zwischen zwei Arten von Daten unter-
schieden: rekonstruierende und registrierende. Im Gegensatz zu einer Gespréachs-
aufnahme kann ein Interview soziale Sachverhalte nur rekonstruierend erfassen.
Zwar muss das Geschehen einer Gesprachsaufnahme auch deutend erschlossen
werden, allerdings findet dies nach der registrierenden Konservierung statt, wo-
hingegen es im anderen Fall mit der rekonstruierenden Konservierung geschieht
(Bergmann, 1985, S.305).

Die Datengrundlage der vorliegenden KA bilden zwei audiovisuell aufgezeichnete
Unterrichtsstunden einer integrierten Gesamtschule im stdlichen Raum Deutsch-
lands. Es handelt sich um zwei naturwissenschaftliche Unterrichtsstunden in einer
funften Klasse, durchgefiihrt von zwei verschiedenen Lehrpersonen. Vor den
Aufnahmen wurde in Vorgesprachen und Unterrichtsbesuchen der Ablauf der
Aufnahmen mit den Beteiligten besprochen. Es liegen alle Einverstandnis-
erklarungen der Beteiligten vor (s. Anlage 1, Verfahrensverzeichnis, Anhang
[1.111). Um einen Uberblick uiber das gesamte Interaktionsgeschehen zu erhalten,
wurden zwei Kameras im vorderen und hinteren Bereich des Klassenzimmers
aufgestellt. Fir eine genauere sprachliche Analyse wurden drei Aufnahmegeréte
an Gruppentischen, die durch hohe Interaktion wahrend der Unterrichtsbesuche
herausstachen, platziert. Die Ubersicht tiber das Klassenzimmer mit der Position-
ierung der Gerate findet sich im Anhang (s. Anhang Il.1 und I1.11). Bei den Daten
handelt es sich um konspektive Aufnahmen: Aufnahmen, die durch eine fest in-
stallierte Aufnahmeapparatur ein Areal aufzeichnen, in dem sich Personen frei
bewegen. Hierftr muss in der Regel mit mehreren Kameras und Tonaufnahmege-
raten gearbeitet werden, um einen moglichst guten Uberblick tiber den in Frage
kommenden Aktionsraum zu erhalten (Brinker & Sage, 2010, S.36).

Fur eine Erhebung zusétzlicher Daten — neben den naturlichen Gesprachsdaten —
herrscht innerhalb der Gemeinschaft der Konversationsanalytiker immer noch
Uneinigkeit. Die Beflrworter begrinden die Erhebung zusatzlicher Materialien
damit, dass durch den Kontext die KA kulturell verortet werden kann. Oftmals
wird ethnomethodologisches Wissen benétigt, welches dem Wissen der Inter-
aktionsteilnehmer dhnelt, um deren Handlungen zu verstehen. Da die Identitéts-
bezeichnung fir die Handelnden selbst relevant ist, kann im Rahmen der Analyse
von beziehungsrelevanten Personenkategorien — Schiler oder Lehrer — gespro-
chen werden (Bergmann, 1980, S.218). Eine einheitliche Meinung, ob Zusatzma-
terial notwendig ist oder nicht, gibt es nicht. Flr die vorliegende Arbeit ist es aber
gemal des Forschungsinteresses notwendig, sich nicht nur auf die Gesprache zu
fokussieren, auch wenn diese den Kern der Analyse darstellen (Deppermann,
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2001, S.88-90; ten Have, 1999, S.54-60). Grundsatzlich erhebt der Gedanke, der
dem Ansatz der ETM folgt, einen holistischen Anspruch. Moglichst viele Facetten
einer Situation sollen betrachtet und die wesentlichen Strukturen und Prozesse in
Bezug gesetzt werden. Stellen, an denen der Einsatz von zusatzlichem ethno-
methodologischen Material zum Schutz vor Fehlinterpretationen sinnvoll ist, sind
beispielsweise Sprecherzuordnung oder Referenzerklarungen (Deppermann, 2000,
S.104-114).

Auch wenn die klassische KA nur mit auditiven Daten arbeitet, sind Videoauf-
zeichnungen gerade fiir die eben genannte Sprecherzuordnung sehr hilfreich. Be-
sonders bei komplexen Settings wie dem eines Klassenraumes mit vielen Spre-
chern ist es relevant, den Uberblick zu behalten. Dementsprechend unterstiitzt das
Videomaterial die KA, inshesondere wenn technische Gerétschaften in das Ge-
sprach einbezogen werden wie in der vorliegenden Analyse die Tablet-Computer.
AuRerdem konnen Gestik und Mimik, die sich nicht in der verbalen Interaktion
niederschlagen, sowie display Anzeigen in Form von Monitoring oder Blickver-
halten untersucht werden (Deppermann, 2001, S.47-48). Hiervon wird in der fol-
genden Analyse jedoch selten Gebrauch gemacht, da der Fokus auf der sprach-
lichen Integration der Tablet-Computer in die Unterrichtskommunikation und der
damit zusammenhangenden Phéanomene liegt (ten Have, 1999, S.52-53). Zur Re-
gistrierung non-verbaler Ruckmeldeverhalten und Aufmerksamkeitsfokussierun-
gen, wie beispielsweise Meldungen im Unterricht, wurde an einigen Stellen in der
Untersuchung auf das Videomaterial zurtickgegriffen. Ahnlich wie bei Mehan
(1979) wurden auch flr diese Studie die Transkripte mit Hilfe von Audioaus-
schnitten angefertigt und mit den dazugehdrigen Videoausschnitten beziiglich der
Sprecherzuordnung erganzt (Mehan, 1979, S.28). Die Aufhnahmen dienen dazu,
das Datenmaterial beliebig oft zu repetieren.

Im Hinblick auf das von Deppermann (2001) benannte Problem des Beobachter-
paradoxons, welches mit den technischen Aufnahmegerédten einhergeht, ist es
wichtig, sich der Aufnahmesituation bewusst zu sein. Mit diesem Paradoxon ist
die Spannung zwischen der Qualitat der Daten und der Beeinflussung der Situa-
tion gemeint. Demnach darf die Naturlichkeit der Daten zwar nicht verletzt wer-
den; um aber eine detaillierte Untersuchung vornehmen zu kénnen, werden Auf-
nahmen von guter technischer Qualitat bendtigt (Deppermann, 2001, S.24-25).
Das Einhalten des Naturlichkeitsprinzip ist auch gleichzeitig das Einhalten des
wissenschaftlichen Gutekriteriums der Validitat der Daten (Deppermann, 2001,
S.106). Demnach ist die Selbstreflexivitat des Forschers bei der Arbeit im Feld
und im gesamten Forschungsvorgehen ein elementarer Anspruch. In diesem Fall
war der Forscher als Beobachter anwesend. Fur die Rolle als Beteiligter oder Be-
obachter gibt es viele Pro- und Kontraargumente. Doch das Wichtigste ist, dass
sich der Forscher seiner Rolle stets bewusst ist (Bohme, 2008, S.146-147). Die
Kommentierung der Aufnahmesituation durch die Beteiligten findet sich auch in
den vorliegenden Daten wieder (s. Anhang z.B. I.I Z.4-5 und LIl Z.8-9). Die
Kommentierung der Situation deutet auf deren Natrlichkeit hin (Keppler, 1994,
S.37). Der Prozess der gespréchsanalytischen Datenerhebung ist eben selbst ein
sozialer Prozess (Brinker & Sage, 2010, S.31).

Zu einer kritischen Forscherhaltung gehort auch die Reflektion bezlglich der Da-
ten. So findet im Laufe des Forschungsprozesses eine Reduktion der Realitat statt.
Die Aufnahme ist &rmer an Merkmalen als das Original. Das Geschehen — also die
Primdardaten — wird aufgezeichnet und fixiert, so erhdlt man Sekundardaten. Die
Aufbereitung dieser Daten erfolgt in Form von Transkripten. Sie bilden die tertia-
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ren Daten, anhand derer die Analysen vollzogen werden. (Brinker & Sage, 2010,
S.33-38)

Mit Hilfe des Transkripts konnen die Interaktionen rekonstruiert und sprachliche
AuRerungen festgehalten werden (Vogt, 2011, S.50). Dabei werden Transkripte
wie folgt beschrieben:

unavoidably incomplete, selective renderings of the recordings, focusing at first
on the text of the verbal stream, and adding various kinds of particularities of the
ways in which the words were spoken later. The purpose of a CA [conversation
analysis] transcription is to make what was said and how it was said available for
analytic consideration, at first for the analyst who does the transcribing, and later
for others, colleagues and audiences (ten Have, 1999, S.33).

Es ist wichtig, die Transkripte moglichst genau anzufertigen, da vorab nicht fest-
gelegt ist, welche Elemente flr die Analyse relevant sind. Allerdings darf die Les-
barkeit nicht unter der Genauigkeit leiden (Bergmann, 1988b, S.19). Prazise, aber
lesbare Transkripte kénnen am besten mit dem Transkriptionssystem GAT 2 er-
stellt werden (Selting et al., 2009). Um eben diese Lesbarkeit zu gewéhrleisten,
wurden nicht handlungsrelevante Ziige in den dieser Untersuchung zu Grunde lie-
genden Transkripten grau markiert. Es handelt sich zwar um eine Art der Inter-
pretation, die sich aber aus den Analysen heraus ergibt. Dennoch wird die Voll-
stdndigkeit der Situation erfasst, allerdings im Hinblick auf das zu untersuchende
Phé&nomen und zu Gunsten der Lesbarkeit. Die Transkripte sind hilfreich, um eine
vergleichbare Form zu schaffen und so die Analyse nachvollziehbar werden zu
lassen. Bei der Bearbeitung des Materials wird keine Liste an Fragen abgearbeitet,
sondern am Material selbst beobachtet (Schaffranek, 1984, S.142-143).

Fur die Analyse wurden im Hinblick auf das Forschungsinteresse verschiedene
Gespréchsausschnitte, die ein in sich abgeschlossenes Element ergeben, selegiert
(Bergmann, 1980, S.69). Die Analyse setzt sich aus einer makroskopischen und
einer mikroskopischen Untersuchung zusammen. Erstere untersucht die Struktur
des Gesamtgesprachs und kann als Basis fur die folgende detaillierte mikros-
kopische Untersuchung gesehen werden. Bei dieser kristallisierten sich proto-
typische Félle und besonders interessante Ausschnitte heraus, anhand derer Kol-
lektionen gebildet werden konnten (Hutchby & Wooffitt, 2009, S.89-104). Das
Analysematerial stellt quasi eine Stichprobe, ein verkleinertes Abbild der Grund-
gesamtheit, dar und reprasentiert diese (Henne & Rehbock, 2001, S.40-41).

3.3 Das qualitative Interview

Qualitative Interviews sind Kommunikationssituationen. Das bedeutet, dass die
Daten in der Situation entstehen und einen wechselseitigen Prozess zwischen dem
Interviewten und dem Interviewenden bilden (Helfferich, 2004, S.7-10). Jedes
Gespréach ist durch Gespréchsverlauf und Gegebenheiten individuell gepréagt
(Forschauer & Lueger, 2003, S.62-63). Dabei ist es wichtig, sich als Forscher dar-
iiber bewusst zu sein, dass die AuRerungen, die in einem Interview entstehen, in
ihrem Kontext entstehen und nicht zufallig hervorgebracht sind. Ebenso sollte der
wechselseitige Prozess bewusst sein (Reflexivitat), was besonders fur den Inter-
viewten von Bedeutung ist (Helfferich, 2004, S.19-22). Um reflektierend handeln
zu konnen, ist es hilfreich, auf mdgliche schwierige Situationen vorbereitet zu
sein, die Fragen auswendig zu wissen und einige Probeinterviews im Vorhinein
durchzuexerzieren (Helfferich, 2004, S.143).
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,»Im Zentrum qualitativer Interviews steht die Frage, was die befragten Personen
fur relevant erachten, wie sie ihre Welt beobachten und was ihre Lebenswelt cha-
rakterisiert.” (Forschauer & Lueger, 2003, S.16). Das ist wichtig, um mogliche
Praktiken herauszufinden und Einblicke in die Lebenswelten der Befragten zu er-
langen, bzw. im Rahmen einer Fallstudie das ,,Warum?* zu erfragen. Somit brin-
gen die Interviews als Zusatzdaten Meinungen und Einstellungen zu Tage, die
durch die natdrlichen Daten so nicht erhalten werden kénnen (ten Have, 1999,
S.53).

3.3.1 Das Experteninterview

Im Hinblick auf das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit eignet sich das
Experteninterview. Es ,,zielt in der Fragestellung auf eine [...] ausgewahlte Klien-
tel, welche spezifisches Wissen Uber institutionelle oder organisatorische Hand-
lungsabldufe besitzt. (Aufenanger, 2006, S.104). Dieses spezifische Wissen kann
sowohl ,,Betriebswissen” beinhalten, als auch umfassenderes , Kontextwissen
(Aufenanger, 2006, S.104). Beides ist zur Einordnung der konversationsanaly-
tischen Ergebnisse in das Gesamtbild hilfreich und wichtig.

Bei qualitativen Interviews muss der Spagat zwischen Offenheit und Strukturiert-
heit geleistet werden. Eine Ldsung, die Offenheit erlaubt und dennoch strukturie-
rend vorgeht, bietet der Leitfaden. Dieser enthalt Fragen oder Stichworte, die fle-
xibel gehandhabt werden kénnen (Helfferich, 2004, S.9-24). Der Leitfaden be-
steht aus offenen Fragen, die die grobe Thematik vorgeben, aber einen breiten
Antwortrahmen ermdglichen. Befragte gelten als Experten ihrer Lebenswelt. Um
den Erwartungsdruck des sozialen Umfelds zu reduzieren und allein die Meinung
des Befragten ins Zentrum zu riicken, eigenen sich Einzelgesprache (Forschauer
& Lueger, 2003, S.34-79).

3.3.2 Vorgehen der Datenerhebung und Datenauswertung: Interviews

Fur das der Arbeit zu Grunde liegende Forschungsvorhaben wurde fur jede Teil-
nehmergruppe (Lehrer, Schuler, Schulleitung und Eltern) ein Leitfaden (s. An-
hang I11.1V) entworfen. Diese begannen stets mit einer allgemein gehaltenen, er-
zdhlgenerierenden Einstiegsfrage zum Thema. Danach folgten Fragen zu den
Themen Hilfestellung/Anleitung, Struktur und Regeln/Ideologien. Bei den Lehrer-
und Schilerinterviews wurde zusétzlich die Lernplattform thematisiert. Diesen
genannten Themen entsprechend wurden jeweils auf die Zielgruppe zugeschnit-
tene Fragen formuliert. Zwischendurch enthalten einige Interviews Aufrechter-
haltungsfragen zur néheren Erlauterung oder Steuerungsfragen. Zudem wurde da-
rauf geachtet, Suggestivfragen und Unterstellungen sowie wertende, geschlossene
oder unangebrachte Fragen zu vermeiden. (Helfferich, 2004, S.90-95)

Die direkt im Anschluss an die Interviews erfolgten Feldnotizen mit Angaben zur
Person und zur Interviewsituation dienen der Transparenz des Forschungs-
vorgehens (Witzel, 1982, S.38). Die Interviews wurden mit einem Aufnahmegerét
aufgezeichnet und zeitnah nach den Interviewterminen verschriftlicht. Das Ver-
fassen dieser Protokolle erfolgte nach dem Gehorten; bis auf auffallige Dialekte,
Pausen oder Intonationen wurden keine sonstigen Eigenschaften verzeichnet. An-
dere Merkmale sind nicht von Belang, da das wesentliche Interesse am Inhalt des
Gesagten besteht. Alle personenbezogenen Daten sowie Daten, die Riickschliisse
auf die Identitat der Personen geben konnen (z.B. Ort etc.), wurden bei der Ver-
schriftlichung anonymisiert.
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Zu einer adaquaten Auswertung der Interviews ist besonders die Themenanalyse
nach Forschauer & Lueger (2003) geeignet, die sich auf manifeste Inhalte und
Einstellung der Befragten konzentriert. Sie bietet eine inhaltliche Zusammen-
fassung, bleibt aber auf die manifesten Inhalte fokussiert. Mit Hilfe dieser Ana-
lyse kdnnen Themen dargestellt und in Zusammenhang mit anderen gebracht
werden. Dies ist ntzlich, um eine groRere Textmenge systematisch zu bearbeiten
und sich einen Uberblick zu verschaffen. Die Themenanalyse beachtet den Ge-
sprachskontext nicht und beansprucht auch keine besondere analytische Tiefe.
Viel eher werden Kernaussagen zusammengefasst und Meinungen und Einstel-
lungen zu bestimmten Themen herausgearbeitet. Es handelt sich allerdings nicht
um eine Komprimierung, sondern um ein analytisches Textvorgehen. So kénnen
die Vielfalt an Themen und deren charakteristische Elemente der Darstellung z.B.
Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufgezeigt werden. Was ein ,,Thema* ist und
als solches definiert werden kann, hangt von der Forschungsfrage ab. Da immer
die Gefahr einer Einfarbung der Ergebnisse mitschwingt, ist die Reflexion des
Forschers wichtig. Nach der Bildung von Themenkategorien und Subkategorien
und deren Strukturierung ist, neben den genannten Unterschieden und Ahnlich-
keiten, auch die Vernetzung der Themen interessant. (Forschauer & Lueger, 2003,
S.107-162)
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4. Analyse

Die Analyse besteht aus mehreren Teilen. Im ersten Teil der Analyse (s. Kapitel
4.1) wird nach einer Segmentation in Unterrichtsphasen analysiert welche Rolle
das Tablet® in den einzelnen Phasen spielt. Der zweite Teil der Analyse (s. Kapitel
4.2) fokussiert die Arbeitsphase als zentrale Unterrichtsphase. Zur genaueren Be-
trachtung dienen drei Kollektionen. Unabhdangig von der konversations-
analytischen Untersuchung der Unterrichtsstunden werden im dritten Teil der
Analyse (s. Kapitel 4.3) durch die qualitativen Interviews erhobenes Material und
die Ergebnisse der Auswertung prasentiert. Die Zusammenfiihrung der Ergebnisse
aller Analysen erfolgt in einem Zwischenfazit (s. Kapitel 4.4).

4.1 Teil I: Unterrichtsphasen

Zur Erstellung der Unterrichtssegmentation wurden im Sinne Goffmans (1980)
Handlungszusammenhange erfasst. Dies geht auf seine Rahmen-Analyse zurtick.
Demnach sind Rahmen Organisationsprinzipien fur Ereignisse. Goffman (1980)
unterscheidet nach primaren Rahmen und deren Modulationen, welche verschie-
dene Organisationsgrade haben, und sozialen Rahmen, die einen Verstandnishin-
tergrund fur Ereignisse liefern. Zu den Rahmen gehodren jeweils normative Er-
wartungen. (Goffman, 1980, S.19-376)

In diesem Sinne lassen sich fiir den Unterricht drei Rahmungen unterscheiden:
Erstens der institutionelle Rahmen, innerhalb dessen Agenten und Klienten der
Institution Schule miteinander interagieren, zweitens der organisatorische Rah-
men, der die Handlungsrdume der Beteiligten definiert, und drittens der inhalt-
liche Rahmen, der die fachlichen Inhalte definiert, die vermittelt werden sollen
(Vogt, 2011, S.48).

Zentral fur die Segmentierung sind die Handlungsrdume und Handlungszusam-
menhange. Auf dieser Grundlage wurden fur die Analyse zunéchst von beiden
Unterrichtsstunden Protokolle angefertigt und die Stunden in Abschnitte unterteilt
(s. Anhang LI und LII). Wie die Unterrichtssegmentierung zeigt verlaufen die
Stunden in der Grundstruktur &hnlich und typisch fir Unterricht (s. Kapitel 2.3.3).
So finden sich in beiden Unterrichtsstunden eine Prasequenz vor der eigentlichen
BegriiBung, eine ,,BegriiBung®, eine thematische ,,Wiederholung* und Hinfithrung
zum Thema der Stunde, eine ,,Instruktion®, eine ,,Arbeitsphase* und ein ,,Ausstieg
mit Verabschiedung* (s. Abb. 4).

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4 Phase 5 Phase 6
Vor der Stunde Begriiung Wiederholung Instruktion Arbeitsphase Ausstieg

Abbildung 4: Unterrichtssegmentierung in Phasen

Zunéchst werden die Ergebnisse des ersten Teils der Analyse, der Reihenfolge der
Phasen entsprechend, présentiert.

®  Um einen besseren Lesefluss zu gewahrleisten ist im Analyseteil die Rede von Tablet/Tablets und nicht

von Tablet-Computern; die beiden Begriffe kénnen jedoch synonym verwendet werden (s. Kapitel 2.2.1).
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4.1.1 Phase 1: Vor der Stunde

Bei der Phase ,,Vor der Stunde* handelt es sich um eine Priasequenz, in der die
Interaktionen informell ablaufen und die Unterrichtskommunikation noch nicht
hergestellt ist. Erst die ,,BegriiBung® sorgt fiir die Transformation hin zur formel-
len Phase der ,,Wiederholung®. Diese Phase kann in Anlehnung an Schmitt (2011)
auch als Transitionsphase bezeichnet werden, in der der Abschluss eines vorhe-
rigen Handlungszusammenhangs — hier der vorherigen Unterrichtsstunde — bereits
etabliert ist, jedoch ein neuer Handlungszusammenhang — hier die kommende
Unterrichtsstunde — noch nicht hergestellt wurde (Schmitt, 2011, S.20). In beiden
analysierten Stunden wird zu diesem Zeitpunkt auf die Aufnahmesituation und im
Besonderen auf die Kameras Bezug genommen (s. Anhang I.1 Vor der Stunde
Z.4-5 und Anhang LIl Vor der Stunde Z.8-9). Es findet jedoch noch kein expli-
ziter Bezug zu den Tablets statt.

4.1.2 Phase 2: Begrufung

Die beiden BegriiBungssequenzen deuten jeweils den Ubergang von der Pra-
sequenz ,,Vor der Stunde®, die eher informell ablduft, zu der formellen Sequenz
der ,,Wiederholung* an. Die ,,BegriiBung® unterliegt — wie auch die ,,Verabschie-
dung“ — bestimmten Ritualen, die die Rahmung des Unterrichts ausmachen und
durch den Lehrer initiiert sind (Wulf, 2007, S.97). Hierzu gehdren u.a. die gegen-
seitige ldentifizierung und auch das Vorhandensein von Gru3 und Gegengruf3
(Bergmann, 1980, S.66-68). Diese, flir eine BegriBung kennzeichnenden Ele-
mente, tauchen jeweils bei BegriiRung | in Z.1-2 und bei BegriiRung Il in Z.81-84
auf.

1 MZ <<f>guten morGEN>
2 AS <<f>gu:te:n mo::rge:n herr zie: GLER?>
3 Mz wunderbar.
4 meine damen und herREN,
—> 5 immer noch die finger bitte weg vom tablet,
6 <<p> dankeSCHON;>
7 gestern haben wir h° den berUHMTEN und einzigartigen SEEfahrer
NA:mens?
8 X georg [ziegler]
9 SP [georg ] ziegler

10 MZ kennengelernt.

Abbildung 5: Transkript 1 (Stunde I/BegriiRung I)

Die ,,BegriiBungen* der beiden Stunden verlaufen dennoch unterschiedlich. In
BegrifRung I (s. Abb. 5) ist in Z.5 eine Struktursicherungsoperation seitens des
Lehrers erkennbar. Struktursicherungsoperationen (SSO) haben laut Schneider
(1997) ,,die Aufgabe, einen aktuell prozessierten Kommunikationstyp gegen ab-
weichende AuBerungsereignisse oder auch nur gegen typusunvertragliche Inter-
pretationen zu schiitzen.” (Schneider, 1997, S.171). SSO werden verstirkt in Risi-
kozonen vermutet, also Situationen, in denen ein Kommunikationstyp sich &ndert
oder leicht auflaufen kann. Diese Struktursicherung kann préventiv oder ex post
erfolgen, wobei anhand der rein sprachlichen Ausfiihrungen nicht bestimmt wer-
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den kann, um welchen Typus es sich handelt (Schneider, 1997, S.171-172). Hier-
bei ist vor allen Dingen das Videomaterial hilfreich (s. Kapitel 3.2.2). In beiden
Fallen — also praventiv oder ex post — wird dem Tablet gleichermalRen unterstellt,
dass es die Aufmerksamkeit von der Fokusperson (Lehrer) abzieht. Wirde die
SSO ex post erfolgen, wiirde diese auf eine Handlung Bezug nehmen, aber auch
eine préventive SSO scheint auf Erfahrungen zu basieren. Fokusperson soll in
Anlehnung an Deppermann & Schmitt (2007) ,.eine(n) Interaktionsbeteiligte(n),
die/der aufgrund von Status, Funktion oder Rolle in bestimmten Kontexten konti-
nuierlich Bezugspunkt von Monitoring-Aktivitdten anderer Beteiligter ist“, kenn-
zeichnen (Deppermann & Schmitt, 2007, S.35). Da die Lehrperson durchgéngig
im Wahrnehmungsfeld der Schler présent ist, kann sie als Fokusperson bezeich-
net werden (Schmitt, 2011, S.17). Das Tablet wird von ihr als Gefahr und Stor-
quelle gerahmt und somit direkt zu Beginn erwéhnt.

In BegriiBung | ist der Ubergang zur Wiederholungsphase flieRend. Dies zeigen
Z.7-9, in denen bereits eine IRF-Sequenz die Wiederholung einleitet, die prinzi-
piell kennzeichnend fiir die ndchste Phase ist. Diese relativ knappe Begriifiung be-
steht insgesamt aus zwei adjacency pairs (Gru3-Gegengrul3, Frage-Antwort) und
einer SSO.

In Begriiung 1l ist eine von BegruRung | abweichende Rahmung der Tablets er-
kennbar. Es wird in Z.5-8 als ein Unterrichtsmaterial in die Aufzahlung einer
Reihe anderer Materialien eingereiht (Tablet, Nawi-Sachen, Heft, Buch) und so-
mit mit den anderen Materialien gleichgestellt.

((ca. 20 Sek. Auslassung Z.1-3))
stellen die privatgespréche ein,

holn unsréTABlets raus,

4
5
6 und unsre@
7
8
9

das heiBtheft; >
unduch.>

MA [wir ham nix, ] sie ham nix gesagt
10 KV sie [ham nix gesagt,]
11 FK isch hab auch meins zu [hause ]

12 JK [ich hatte] gestern bescheid gesagt [dass ihr heute ]
13 SP [sie ham nur gesagt] das wir [nur tablet]

14 KV [ja sie ham] tablet gesagt

15 MA tablet,

16 ((Schiiler raunen))

((ca. 134 Sek. Auslassung Z.17-86))

Abbildung 6: Transkript 2 (Stunde 11/BegriiRung 1) Ausschnitt Z.4-16

Allerdings ist in den folgenden Zeilen (Z.13-20) zu sehen, dass die Schiiler sehr
wohl das Tablet praferieren, da viele nur dieses dabei und die anderen Materialien
zu Hause gelassen haben. Deutlich wird bei BegriiRung Il auch, dass dem Tablet
auf Grund der komplexen Navigation eine Eigendynamik zugeschrieben wird. So
kann in Z.29 (sollen wir uns bei mu:del einloggen?) gesehen werden, dass durch
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die Struktur des Mediums generell zu einer Aktivitat aufgefordert wird und die
Schiler tatig werden missen, um die Aufgaben zu bearbeiten, was sie in diesem
Fall auch aktiv wollen. Insgesamt missen in dieser etwas langeren Begriitung Il
(im Vergleich zu BegruBung 1) sehr viel mehr SSO verwendet werden und An-
weisungen erfolgen. Zudem sind andere Themen Z.57-65 und Z.75-79 ebenso
Gegenstand dieser Begriiflung, was noch mehr auf eine informelle Situation hin-
deutet.

In beiden BegrulRungssequenzen wird deutlich, dass die Tablets von Anfang an in
beiden Unterrichtsstunden bereits thematisiert werden. Das erfolgt aus organisato-
rischen Griinden bevor sie eingesetzt werden, bzw. wenn auf einen baldigen Ein-
satz verwiesen wird (BegriSung | Z.5 immer noch/BegruRung Il Z.30 machen wir
gleich;). Gerahmt wird das Tablet in BegruRung I als potenzielle Stérquelle und
Gefahr, die abgewendet werden muss, und in Begriung Il als Lernmittel. Beides
spiegelt zwei differierende Perspektiven auf das Tablet wider.

4.1.3 Phase 3: Wiederholung

Die ,,Wiederholungen* laufen in beiden Stunden zwar thematisch unterschiedlich
ab, haben allerdings die gleiche klassische Frontalsituation und Kommunikations-
form. Hier wird die dreiteilige IRF-Struktur (s. Kapitel 2.3.4) deutlich erkennbar.
Charakteristisch fur Unterrichtskommunikation ist, dass die Fragen von denen ge-
stellt werden, die die Antwort wissen — also dem Lehrer — und so erhalten sie die
Funktion, die Schiler voranzutreiben und anzuregen (Wuttke, 2005, S.48). Die
»Wiederholungsphase* dient dem Hinleiten zur ,,Instruktion®.

In Unterrichtsstunde | wird bereits in dieser Phase die Parallelitét der fiktiven Ge-
schichte und der tatsachlichen inhaltlichen Ziele, die dahinter stehen, deutlich.
Beispielsweise zeigt der Schilerbeitrag in Z.82-84 (s. Anhang 1.1 Wiederholungs-
phase), dass das Lernziel, welches in die fiktive Geschichte eingebettet ist, sehr
wohl von den Schulern reflektiert werden kann. In Z.91 erzahlt eine der Schiile-
rinnen in der fiktiven Rede, Ubernimmt die Perspektive einer anderen Person und
erzéhlt so aus der Sicht eines Dritten, was passiert ist. Geschichten brauchen meist
mehr als einen turn und kénnen im Gegensatz zu klassischen Paarsequenzen sehr
ausgedehnt sein. In der Regel gibt es eine story preface, also ein Anzeigen des
Sprechers, dass eine Geschichte folgen wird. AnschlieRend folgt die request vom
Rezipienten, der die Geschichte horen will, ehe letztendlich die Geschichte selbst
folgt. Manche Geschichten sind darauf ausgelegt, dass der jeweilige Zuhorer re-
agiert und sein Verstehen anzeigt, auch bekannt unter dem Begriff display
understanding (Hutchby & Wooffitt, 2009, S.126-132). In diesem Fall braucht es
keinen langen Vorlauf, da der Lehrer zum Geschichtenerzéhlen aufgefordert hat.
Er versucht in den folgenden Zeilen mit den Pronomen wir, du, ihr (Z.99-105) zu
personalisieren und dahin Uberzuleiten, dass wiederum die Schiler in der fiktiven
Geschichte aktiv werden missen und nicht die fiktive Person.

In Unterrichtsstunde Il ist in dieser Phase immer wieder die IRF-Struktur erkenn-
bar (s. Anhang 1.1l Wiederholungsphase z.B. Z.24-28). Auch hier ist der Lehrer
darauf bedacht, zur Aktivitat anzuleiten und bezieht die Schuler ebenfalls mit ei-
nem wir (Z.29, Z.31, Z.44 usw.) in das Geschehen ein. Allerdings &ndert sich die
Rahmung. Mit dem wir wird nicht nur der Lehrende miteingeschlossen, sondern
auch die Lernenden als zukiinftige ,,Experten und Wissenschaftler, auf die in der
folgenden Instruktion verwiesen wird.
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4.1.4 Phase 4: Instruktion

Goffman (1961) definiert eine totale Institution als einen Ort, an dem Individuen,
die sich in gleichen Situationen befinden, zusammen kommen und fir einen ge-
wissen Zeitraum von der restlichen Gesellschaft abgetrennt werden. Er unter-
scheidet in der Gesellschaft flnf Gruppen solcher totaler Institutionen, u.a. eine
Gruppe von Institutionen, die sich mit der Ausbildung und Arbeit beschéaftigen,
worunter in diesem Fall auch die Schule gezéhlt werden kann. Als eine der
Schlusselcharakteristika fiir totale Organisationen nennt er das Bewegen der Men-
schen in Blocken. Hierunter versteht er nicht das Leiten von Menschen, sondern
mehr eine Beaufsichtigung, ob jeder seine Aufgaben erfullt, die ihm zugeteilt
wurde. Auf die Unterrichtsstunde bezogen sind die Schiler, also die Klasse, der
»Block® und die Bewegung dieses ,,Blockes® ist die Instruktion, also die Aufga-
benstellung. Die Instruktion und die folgende Beaufsichtigung des Erflllens der
Aufgabe bernimmt der Lehrer, der alle Schuler anspricht und ihnen Aufgaben
zuteilt. (Goffman, 1961, S.1-7)

Die Phase der ,,Instruktion® dient in beiden Unterrichtsstunden der Markierung
eines Wechsels der Aktivitdtsrahmung, vom Frontalunterricht zur offenen ,,Ar-
beitsphase® und somit vom lehrer- hin zum schulerzentrierten Unterricht. Es gibt
unterschiedliche Strategien der Instruktion in den beiden Unterrichtsstunden. In
Unterrichtsstunde | ist die Ubung in eine fiktive Geschichte eingebettet und erhlt
somit einen spielerischen Charakter. Die Aufgabenstellung wird narrativisiert. Der
wesentliche Unterschied im Vergleich zu einer klassischen Ubungsaufgabe auf
dem Arbeitsblatt oder im Heft ist die Aktivitédt der Schiiler, wie sie beispielsweise
aus Computerspielen bekannt ist (s. Kapitel 2.2.2). Die Um-Zu-Motive (s. Kapitel
2.1.2) haben hierbei eine Handlungsrelevanz. So muss in dieser Stunde ein Zah-
lenschlossratsel gelost werden, um eine Hohle zu 6ffnen. Das Ldsen des Zahlen-
schlossratsels wird in der fiktiven Welt zu einer Handlung, die fir das Voran-
kommen relevant ist. Da diese sekundare Handlungsrelevanz vom Medium herge-
stellt wird, wird das Motivationsproblem medial Uberbrickt.

((ca. 121 Sek. Auslassung Z.1-53))

54 MZ und DANN gehts wieder,

55 weiter.

56 a:lso.

57 die die an dencarbeitsblattern sind,

58 bitte die arbeitsblatter rausHOLN oder da vorne HOLN und die andern bitte
anf tablet weiter machen.

((ca. 3 Sek. Auslassung Z.59-60))

Abbildung 7: Transkript 3 (Stunde I/Instruktion 1) Ausschnitt Z.54-58

Bei genauerer Betrachtung des Transkripts 3 fallt auf, dass zunéachst in Z.1-17
eine Reparaturleistung erbracht wird. Im Wiederholungsteil wurde die Lésung des
Zahlenschlossratsel von einem Schuler bereits laut geduRert (s. Anhang 1.1 Wie-
derholungsphase Z.114), weshalb dem Lehrer in Z.2 nur Gbrig bleibt, die Schuler
zu bitten, trotzdem die Aufgabe noch zu erfullen, obwohl sie jetzt fur die Schuler
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keine Handlungsrelevanz mehr hat. Was ebenfalls deutlich wird, ist eine Art Dop-
pellogik. Einerseits gibt es die fiktive Geschichte, die nach einer Spiellogik funk-
tioniert, deren Handlungen relevant fiir das VVorankommen sind (s. Z.2) und die
sich in der ,,Spielwelt* befindet. Andererseits gibt es eine Als-Ob-Logik (Z.21),
die sich in der ,,realen Welt“ befindet und das Erfiillen der Aufgaben fiir prak-
tische Zwecke hinreichend werden lasst. Diese beiden Logiken treffen in der In-
struktion aufeinander und flhren zu Doppelcodierungen. Beispielsweise ist das
Arbeitsblatt aus der ,,realweltlichen Logik* gleichzusetzen mit dem Zahlenschloss
der ,,Spielwelt. Der Lehrer versucht mit der Instruktion die komplexe Aufgaben-
struktur zwischen fiktiver ,,Spiel-“ und realer ,,Lehrwelt™ zu vereinen. In Z.33-38
uberlagern sich die fiktive und die reale Welt, wodurch es zu einem Unterhal-
tungseffekt fir die Schiler kommt. Z.11 ist der einzige Fall, in dem der Lehrer
nicht direkt auf das Arbeitsblatt verweist. Ansonsten (Z.2, Z.19, Z.21) wird stets
explizit der Terminus ,,Arbeitsblatt verwendet, wohingegen das Tablet kein ein-
ziges Mal explizit genannt wird. Das Medium wird nur Uber die Fachtermini der
Lernplattform benannt (Forum, Learning App, Modul). Die Medialitat wird auf
diese Weise fast unsichtbar gemacht. Die permanente Erwahnung und explizite
Nennung des Arbeitsblattes ist aber dringend notwendig, da es zwei mdgliche, pa-
rallel laufende Referenzen gibt. Mit dem Ausdruck in Z.24 un an dem punkt sinn
ma jetzt. wird der Kenntnisstand der Schiiler synchronisiert und ein gemeinsam
erreichtes Ziel gekennzeichnet. Hinzu kommt noch ein moderner Mediendiskurs,
der Uber die Infrastruktur, die das Gerat anbietet, stattfindet. Dies wird an Wortern
wie forum (Z.7), learning app (Z.37), modul (Z.44) und feedback (Z.48) deutlich,
die der Lehrer zur Explikation verwendet. Diese Begriffe zeigen noch einmal,
dass die klassische IRF-Struktur vom Gerét (ibernommen wird und sich durch das
Geréat und dessen Infrastruktur diffuser gestaltet. Eigentlich werden die Kinder
nicht ,,getestet“ wie das Modul Test (Z.44) vermuten lasst. Dieses Testen wird
durch die fiktive Geschichte kaschiert und verpackt. Dass das Feedback eine
wichtige Rolle spielt (Z.48), zeigt, dass die Spielautonomie der Schiler vom Leh-
rer beschrankt wird und dieser darauf achten muss, dass das Spiel ein lehrreiches
Spiel bleibt. Der Fortschritt, der durch die Handlungsrelevanz im Spiel angedeutet
wird und gleichzeitig auch mit dem Lernfortschritt gekoppelt ist, wird in Z.54
(und dann gehts wieder weiter.) deutlich. Erst in Z.21 spricht der Lehrer eine be-
stimmte Schulergruppe explizit an (recipient design s. Kapitel 3.2), namlich die
,Herren — nur ein Teilpublikum —, die sich offenbar schon auf die Arbeit mit
dem Tablet freuen und zuriickgerufen werden (stopp stopp stopp Z.20-21).

Die Kinder durchschauen die eben erwahnte Kaschierung, das wird durch die pa-
rallele Verwendung der Begriffe Arbeitsblatt und Zahlenschloss aus den unter-
schiedlichen ,,Welten* und auch schon in der Wiederholung durch die Begriffe
Koordinaten und den Sturm, der das Schiff vorantreibt, deutlich. Dies erinnert an
das Konzept des Suspension of Disbelief (SOD). Hiermit ist gemeint: ,,a tolerant
audience response to a perceived lack of realism in a narrative that affects nar-
rative persuasion.” (Weber & Wirth, 2014, S.126). Im ubertragenen Sinne wissen
die Schuler zwar, dass die Rahmengeschichte nicht realistisch ist, aber sie lassen
sich zu Unterhaltungszwecken auf diese Irrealitat ein. Das wird besonders in
Z.28-29 und Z.52-53 durch die emotionale Involviertheit der Schiler deutlich.
Daher ist es nicht verwunderlich, dass sich die Reaktionen der Kinder systema-
tisch stets darauf beziehen, was sie machen missen, und dass dies zudem etwas
Unterhaltsames ist. Der Ubergang zur Ubungsphase wird in Z.59-60 sprachlich
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markiert. So wissen die Schuler, dass der Lehrer mit seiner Instruktion fertig ist
und ihre Aktivitat verlangt wird.

((ca. 49 Sek. Auslassung Z.1-20))

21 JK [ dadurch das wir des AUCH noch nich wissen,
22 offnen wir mu:del,

((ca. 67 Sek. Auslassung Z.23-55))

56 JK  oke.

57 es=sollte sich eigentlic LBSTsténdig éffnen.

58 RI ich hab kein we:,

59 la:n.

60 MV solln wir uns=auf pflanzenzelle
61 ((Schulergemurmel))

62 JK <<f>wir lanzenzelle.>

63 ja.

((ca. 191 Sek. Auslassung Z.64-212))

Abbildung 8: Transkript 4 (Stunde Il/Instruktion 11) Ausschnitt Z.21-22 & Z.56-63

In der Unterrichtsstunde 11 ist die Rahmung der Instruktion im Wesentlichen auf
die Neugier und den Drang, neues Wissen zu erwerben, bezogen. Dies wird be-
sonders in der Analogie in den Z.3-5 deutlich, die nicht tber eine fiktive Ge-
schichte wie in Stunde I, sondern Uber eine personliche familidre Geschichte er-
folgt. Moodle wird hier als Nachschlagewerk gerahmt (Z.21-22) und gilt als L6-
sung fur das Unwissen der Tochter des Lehrers, transferiert auf die Schiiler im
Unterricht. Besonders in diesem Ausschnitt werden die Aktivitat der Schuler und
die Eigendynamik der Tablets deutlich (z.B. in Z.31, Z.62, Z.96, Z.167 und
Z.206). In Instruktion Il kommt es in Z.9-14 noch einmal zu einer IRF-Sequenz,
die als Verdeutlichung zu Ubungszwecken dient. Auffallig ist der Wechsel des
Lehrers zwischen lauten und leisen Passagen. So kénnen deutlich die an das Ple-
num gerichteten Aussagen, wie beispielsweise in Z.31, von den Aussagen unter-
schieden werden, die nur an einzelne Schiiler oder Schiilergruppen gerichtet sind
wie beispielsweise Z.82-83. Zusétzlich gibt die Anrede Aufschluss tber die unter-
schiedlichen Adressierungen, da die haufig verwendete wir-Form in der offentli-
chen Kommunikation und die ,,du“-Anrede in den Nebeninteraktionen gebraucht
wird. Die Gesprache mit einzelnen Schiilern und Schilergruppen kommen vor
allen Dingen durch Rickversicherungsfragen seitens der Schiller zu Stande (z.B.
Z.103-110). Hier scheint die Navigation eine bedeutende Rolle zu spielen, so wird
in Z.206-207 ganz besonders die Sequenzialitat der Aufgaben deutlich. Im Gegen-
satz zu Instruktion I wird in Instruktion 11 eher auf den fachlichen Lerngegenstand
eingegangen: es wird verdeutlicht, was der Lerngegenstand der Stunde sein wird.

Bei der Gegenuberstellung von Instruktion | und Instruktion Il (s. Tab. 2) wird
deutlich, dass der jeweilige Zweck der Handlungen ein anderer ist. Wéhrend in
Stunde | die Handlungen eine Handlungsrelevanz verfolgen, gibt es in Stunde II
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lediglich einen Selbstzweck. Ebenfalls wird die Lernplattform moodle in unter-
schiedlicher Art und Weise gerahmt.

Stunde | Stunde 11
Rahmung Abenteuer Wissen/Neugierde
Zweck Mittel zum Zweck Selbstzweck
(um nachfolgende Handlungen zu (um Wissen zu erlangen)

erreichen; Handlungsrelevanz)

Lernplattform Medium zum Er6ffnen der Lexikon/Nachschlagewerk oder
moodle fiktionalen Welt/Motivation, weiter Auskunftsbiiro
zu kommen (Zahlenschloss)

Tabelle 2: Vergleich der Rahmung des Tablets in beiden Unterrichtsstunden

In beiden Sequenzen wird deutlich, dass die Fahigkeit des Mediums Tablet eine
andere Wirklichkeit konstruiert, quasi das ,,real Erfahren (s. Kapitel 2.1.1). Inte-
ressant ist, dass die doch recht komplexen Instruktionen fur die Teilnehmenden
unproblematisch zu sein scheinen. Das zeigt, dass ein gewisses Wissen mitge-
bracht werden muss. Hinzu kommen technische Besonderheiten und die parallele
Existenz der realen und der fiktiven Welt bzw. Wissenswelt, die das Tablet eroff-
net. Fir AulRenstehende erscheint die Instruktion komplex, da viele verschiedene
Aufgabenstande beriicksichtigt werden, welche dem individualisierten Arbeiten
geschuldet sind. Es besteht die Herausforderung, die Klasse als ,,Block” zu bewe-
gen und doch auch diverse Teilpublika anzusprechen, die durch die Individualisie-
rung der Aufgaben existieren.

Zusatz: Phase Nachinstruktion/Nachnachinstruktion

In Stunde II findet eine schiilerinitiierte ,,Nachinstruktionsphase® statt. Es liegt
eine Reparaturleistung vor, zu der die Schiler den Lehrer auffordern, da sie die
Aufgabe nicht richtig verstanden haben. In dieser Zwischenphase wird zudem er-
neut die Aktivierung der Schuler deutlich, da sie selbst handeln mussen (s.
Transkript 5, Anhang L.111.1.V, Z.10 und Z.35). Die ,,Nachinstruktion* wird ein-
geleitet mit einem lauten O::KE. in Z.1. Der Lehrer erwahnt explizit (Z.2), dass er
aus der Arbeitsphase heraustritt, um noch einmal eine Anweisung zu geben. In
dieser Phase werden beispielhaft IRF-Sequenzen verwendet, welche als Scha-
blone fiir die Arbeit der Schuler gelten sollen. Mit dem abschliefenden gut. in
Z.41 wird wieder zur Arbeitsphase tbergegangen. Gleiches gilt fur die Sequenz
der ,,Nachnachinstruktion (s. Transkript 6, Anhang I.111.1.VI), die ebenfalls durch
ein o:ke, (Z.2) eingeleitet wird. Es kommt allerdings nicht zu einer Inszenierung
des Losungswegs mit Hilfe einer IRF-Struktur, sondern der Lehrer gibt sowohl
die Frage (Z.15) als auch die Losung (Z.16) vor.

4.1.5 Phase 5: Arbeitsphase

Die ,,Arbeitsphase‘ wird in Teil II der Analyse ndher erldutert. Allerdings soll be-
reits hier darauf verwiesen werden, dass in Stunde | die Phase zweimal durch
Unterbrechungen in Form von SSO strukturiert wird und in Stunde Il durch die
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oben erwihnte ,,Nachinstruktion* und ,,Nachnachinstruktion®. Die ,,Arbeitsphase*
bildet als l&ngste Phase (zwischen 28 und 34 Minuten) den Kern der Stunden. Wie
oben angedeutet findet ein Wechsel der Unterrichtsform statt. Aber nicht nur die
Form &ndert sich, sondern auch die Lernumgebung. In diesen Phasen erhalten die
Schiiler mehr Selbstbestimmung. Sie kénnen entscheiden wie schnell sie arbeiten
und wo sie mit der Arbeit beginnen. Dies ist aushandlungsbedirftig. Daher
kommt es zu Orientierungsphasen, in denen Nachinstruktionen erforderlich sind.
Seedhouse (2004) differenziert zwischen verschiedenen Lernkontexten: form-and-
accuracy, meaning-and-fluency, procedural und task-oriented, wobei die Grenzen
flieBend sein konnen. Jeder dieser Kontexte enthdlt einen anderen padagogischen
Fokus (Seedhouse, 2004, S.102). Das padagogische Ziel des meaning-and-fluency
Kontextes ist die Moglichkeit, die Interaktion zu erweitern. Der Fokus liegt hier
auf dem Ausdruck der persénlichen Meinung und weniger auf der Genauigkeit.
Daher ist auch die Korrektur nicht so wichtig. Fehler werden oftmals ignoriert,
solange sie nicht zum Abbruch der Kommunikation filhren (Seedhouse, 2004,
S.113-149). Im form-and-accuracy Kontext geht es hingegen um ganz bestimmte
Formulierungen. So kann es trotz richtiger Antworten seitens der Schiler zu Kor-
rekturen kommen, da es um Genauigkeit geht. Die Reparaturen sind meistens
lehrerinitiiert (Seedhouse, 2004, S.144-145). Das turn-taking System ist im
procedural context einfach und homogen. In den meisten Fallen gibt es gar keinen
Redebeitragswechsel. Der Lehrer wird nicht unterbrochen und hélt einen Monolog
(Seedhouse, 2004, S.133). Im task-oriented context fiihrt der Lehrer einen padago-
gischen Fokus ein. Typisch flr diesen Kontext ist, dass der Lehrer keine Rolle in
der Interaktion spielt, auBer wenn die Schiler ihn von Zeit zu Zeit bei Schwierig-
keiten mit der Bearbeitung von Aufgaben um Hilfe bitten. Was in diesen Kontex-
ten ebenfalls haufig auftaucht, ist die Tendenz zu einer sehr indexikalischen und
kontextgebundenen Interaktion. Das ist fur jemanden, der den Ausschnitt liest
ohne die Aufgabe zu kennen, recht schwer nachvollziehbar. Daher kann die Inter-
aktion nur in Beziehung zur Aufgabe verstanden werden. Der Fokus des task-
oriented context liegt also in der Erfillung der Aufgabe. In der lehrerzentrierten
Instruktion ist der Lehrer derjenige, der die Reparaturen initiiert, wohingegen be-
sonders im task-oriented Kontext selbstinitiierte Fremdreparaturen vorkommen.
(Seedhouse, 2004, S.120-158)

Bei dem task-oriented Kontext handelt es sich um den fur diese Untersuchung
wichtigsten Kontext. So findet nach der Instruktion eine Uberleitung in den task-
oriented-context, den in dieser Arbeit ,,Arbeitsphase genannten Abschnitt, statt.

www.verlag-gespraechsforschung.de



Mosbach: Tablet-Computer im Unterricht 42

4.1.6 Phase 6: Ausstieg und Verabschiedung

Der ,,Ausstieg™ aus dem Unterricht verlduft in beiden Stunden &hnlich. Die Lehrer
fokussieren die Aufmerksamkeit jeweils wieder auf ihre Person. Ebenfalls erfol-
gen in beiden Stunden mehrere SSO.

((ca. 7 Sek. Auslassung Z.1-4))

5 Mz britta,

6 den laptop bitte nach vorne ABlegen,
7 SP [ TAblet.
8
9

Mz LTAblet.
tschuldigung.
10 (.) nur HiNlegen,
11 du sollst noch GAR nich ausmachen,
12 du sollst einfach nur HINlegen;
13 dankeschon,
14 legst du den AUCH bitte hin,

((ca. 31 Sek. Auslassung Z.15-32))
. Abbildung 9: Transkript 7 (Stunde I/Ausstieg und Verabschiedung 1) Ausschnitt Z.5-14

In Stunde I, besonders im Hinblick auf das Tablet, ist die Korrektur der Schiilerin
Z.6-8 interessant (s. Abb. 9). Der Lehrer ermahnt dazu, die ,,Laptops* abzulegen.
Daraufhin kommt es zu einer fremdinitiierten Reparatur (s. Kapitel 3.2.1). In die-
sem Fall legt die Schilerin offenbar viel Wert darauf, hier die korrekte Bezeich-
nung des Mediums zu verwenden. Die Stunde endet mit einer zweifachen GruR-
GegengruB-Sequenz, da der Lehrer durch ein Rauspern verdeutlicht, dass er mit
der ersten Sequenz nicht einverstanden war. Hiernach 16st sich das Unterrichtsge-
schehen auf.

((ca. 20 Sek. Auslassung Z.1-18))

—>19 JK  <<ff>wir legen die tablets AB.>
20 ((Schiilergemurmel, ca. 3 Sek))
—>21 <<ff> wir LEgen>
22 KV  <<singend> onlei:n onlei:n>
23 JK  psch:::t

24 ((Schillergemurmel, ca. 5 Sek))
—>25 JK  <<ff>wir LEGEN die tablets AB.>
26 ((Schiilergemurmel, ca. 2 Sek))

—>27 JK  <<ff> ABlegen.>
28 ((Schiilergemurmel, ca. 3 Sek))

((ca. 102 Sek. Auslassung Z.29-108))

Abbildung 10: Transkript 8 (Stunde I1/Ausstieg und Verabschiedung Il) Ausschnitt Z.19-28
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In Stunde Il ist die Aushandlung langer, aber auch hier wird deutlich auf die
Tablets im Rahmen von SSO hingewiesen (s. Abb. 10). Mit einem lauten okE: in
Z.2 und dem Hinweis auf die Unterbrechung der Arbeitsphase wird in Stunde 1l
der Ausstieg eingeleitet. Zundchst werden die SSO hier nur auf die Tablets bezo-
gen (Z.19-27), welches erneut eine Praferenz des Tablets gegeniiber anderen Un-
terrichtsmaterialien verdeutlicht. In Z.44-45 findet jedoch eine Aufzdhlung der
Unterrichtsmaterialien statt, wie es in der BegruBung Il der Fall war. Typisch flr
die Verabschiedung sind die strukturierenden Themen mit Bezug zur néchsten
Stunde. Dabei wird eine Hausaufgabenuberprifung fur die kommende Woche an-
gekundigt. Nach einiger Zeit, in der das Interaktionssystem langsam zerfallt
(Z2.79-99), fordert der Lehrer nochmal (kennzeichnend durch ein lautes und ein-
schlieBendes wir (Z.103)) alle Schuler auf, zur darauffolgenden Stunde Zusatz-
material mitzubringen, woraufhin ein Schiler in Z.106 stellvertretend fur die an-
deren antwortet. Danach I6st sich das Geschehen vollstandig auf. Auch anhand
der Hausaufgaben wird die Individualisierung durch die Tablets deutlich. Die
Hausaufgabe wird genutzt, um alle Kinder auf den ,,Mindeststand* zu bringen, so
dass in der nachsten Stunde alle vom gleichen Punkt starten kénnen.

4.2 Teil 11: Arbeitsphase (Fokus auf Orientierung)

Zur Analyse’ der ,,Arbeitsphase® sind in Hinblick auf die Forschungsfrage — wie
Unterrichtskommunikation hergestellt wird — zwei Aspekte besonders interessant
und verdienen daher néher beleuchtet zu werden. Zum einen: was geschieht, wenn
der Lehrer zur Gruppe hinzutritt, zum anderen: was geschieht, wenn der Lehrer
nicht hinzutritt? In beiden Fallen findet eine Art der Orientierung statt, welche be-
reits in den anderen Phasen eine Rolle (z.B. Kapitel 4.1.4) spielte. Diese kann
durch den Lehrer oder die Schuler selbst hergestellt werden. Bei der Orientierung
durch Schiler stellte sich heraus, dass zwischen der Orientierung im Rahmen des
Arbeitsauftrages und der Orientierung am Kdnnen der anderen unterschieden
werden kann. Auf Grund dieser ersten Erkenntnis konnten drei Kollektionen ge-
bildet werden. Abschnitt 11.1 (s. Kapitel 4.2.1) beschaftigt sich mit der Kollektion
»Lehrer in Gruppen®. Hier wird geschaut, wie Orientierung ablduft, wenn der
Lehrer zu der Gruppe hinzutritt. Die zweite Kollektion ,,Schiiler in Gruppe* wird
in Abschnitt 1111 (s. Kapitel 4.2.2) ndher beleuchtet und beschéaftigt sich mit der
Orientierung der Schuler untereinander. Eine besondere Stellung nimmt Kollek-
tion LI (s. Kapitel 4.2.3) ,,Schiiler in Gruppe (Lernfortschritt)* ein, bei der der
soziale Aspekt eine groRere Rolle spielt als zuvor. Es geht also um die Orientie-
rung in den Schulergruppen bezogen auf ihren Lernstand.

4.2.1 Lehrer in Gruppe

Zur Erstellung der Kollektion ,,Lehrer in Gruppe* wurden die Tonbandaufnahmen
verschriftlicht® (s. Anhang I.I.1 - LLIII & LILI - LILIIT) und mit Hilfe der Unter-
richtssegmentationen (s. Anhang 1.1 & L.1I) komplettiert. Somit konnten die Ar-
beitsphase und die Interaktion des Lehrers mit den Gruppen genauer in den Blick

In den Analysen wird zunachst immer beispielhaft die Struktur anhand eines Transkripts erldutert. Im An-
schluss daran werden die Gbrigen Transkripte der jeweiligen Kollektion im Hinblick auf die einzelnen
Komponenten vorgestellt.

Da es hier im ersten Schritt darum ging, sich einen Uberblick zu verschaffen, wurden in der Verschrift-
lichung der Unterrichtssegmentation zunéchst nur wenige pragnante Intonationen und Pausen vermerkt,
und sonst keine sprachlichen AuBerungen notiert. Daher handelt es sich hierbei um ein Protokoll.
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genommen werden. In einem zweiten Schritt wurden alle Lehrer-Gruppeninter-
aktionen der Gruppen 1, 3 und 6° genauer betrachtet. Hier konnte erneut bestéti-
gend festgestellt werden, dass neben SSO und fachlichen Erlauterungen die Ori-
entierung eine bedeutende Rolle spielt. Daher wurden von dieser Kollektion je
Stunde vier Stellen ausgewahlt, die sich vornehmlich mit der Orientierung be-
schaftigen (Transkript 9 bis 16). Diese sollen im Folgenden naher analysiert wer-
den.

Die Passagen, in denen der Lehrer zur Orientierungshilfe in die Schilergruppen
hinzukommt, haben die Funktion der Nachinstruktion. Zusatzlich zur allgemeinen
Instruktion und Hinfuhrung zur Aufgabe im Plenum gibt es individuelle Nach-
instruktionen, in denen die Schuler Hilfe vom Lehrer benétigen. Die Transkripte
wurden in drei Kategorien eingeteilt: Erlaubnis, Navigation und Kontrolle.

4.2.1.1 Kategorie Erlaubnis

1 ((Schiilergemurmel ca. 8 Sek.))
2 Mz bitteschon.
(a)—> 3 RI darf ich hier schonweitermachen?
4 weil ich hab des schon geMACHT,
(b) 5 MZ @aTURlich, >
(c) 6 arbeitsblatt haste alles wunderbar gelost?

7 RI mhm,

8 MZ  kannst des mir mal ku

9 RI des arbeitsblatt?

10 MZ ja;

11 RI ich hab des obere nich rausgefunden,

12 aber hab des untere gemacht.

13 MZ ok

14 wenn du DA jetzt komm so &hnliche rétsel nochmal dran,

15 in den Gbungen,

16 und wenn du des dann DA geschafft hast kannst ja spater wenn du
nochmal ein bisschen ZEIT hast oder daheim probiern des doch auch
nochmal zu machen,

17 RI mhm,

18 MZ  des kriegscht du namlich hin.

19 ok.

20 ALSO geh den,

21 RI <<p> erste orientierung im wald.>

Abbildung 11: Transkript 9 (Stunde I/Gruppe 1/Lehrer in Gruppe)

Der Ausschnitt in Transkript 9 kann der Kategorie Erlaubnis zugeteilt werden, er
ist kurz nach der Instruktionsphase einzuordnen. Das Schillergemurmel in Z.1 ist
demnach die Umsetzung der Schiler auf die Aufforderung des Lehrers hin, die
neue Phase zu beginnen. Anhand des ,,Gemurmels* kann schon erkannt werden,
dass in dieser Phase Nebengesprache bzw. Unterhaltungen nicht sanktioniert wer-
den, sondern im Gegenteil offensichtlich erwiinscht sind — allerdings in angemes-
sener Lautstarke, wie Unterbrechung I und Il (s. Anhang 1.1) zeigen. Die Nachin-
struktion in dieser Gruppe ist schilerinitiiert (Z.2). Mit dem bitteschon (Z.2) zeigt
der Lehrer seine Aufmerksamkeitsfokussierung an und reagiert auf einen vom
Schuler gesetzten Impuls. Bei der Zuhilfenahme der Videoaufzeichnungen lasst
sich erkennen, dass dieser Impuls ein Melden des Schilers RI ist. In Z.3 erfolgt

®  Es wurden lediglich diese Gruppeninteraktionen betrachtet, da die drei Tonbandaufnahmen einen deut-

licheren Ton liefern als der Kameraton. So konnten die Gespréche vollstdndiger rekonstruiert werden.
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dann direkt die Frage um Erlaubnis (a)'° vom Schiiler. Er ist schon weiter als der
Klassenverband und wiirde gerne mit der Bearbeitung der néchsten Aufgabe be-
ginnen. Er schlieRt seiner Erlaubnisbitte eine Begriindung an, um seine Frage um
Erlaubnis zu rechtfertigen. Fur den Lehrer ist es naTURIich, (Z.5), dass der Schii-
ler seine eigene Lerngeschwindigkeit hat und erteilt dem Schuler die geforderte
Erlaubnis (b). Dennoch schlief3t er eine Riickversicherung (c) an und lasst sich die
schon geldste Aufgabe nicht nur mindlich (Z.7) bestatigen, sondern zusétzlich
zeigen (Z.8). In der Aushandlung des Aufgabenstandes in Z.7-17 stellt der Schuler
RI klar, dass er die Aufgabe noch nicht komplett gelést hat. Wie Z.13-16 zeigen,
wird dies vom Lehrer aber nicht als Hindernis gesehen, um mit der Bearbeitung
fortzufahren. Zuletzt fordert er den Schiiler noch einmal auf weiter (Z.20) zu ma-
chen, was erneut auf die Sequenzialitit der Aufgaben verweist.

Ebenso wie in Transkript 9 beginnt der Ausschnitt von Transkript 10 schuler-
initiiert. Die Passage in Z.1-14, bevor der Lehrer zur Gruppe hinzutritt, zeigt be-
reits an (z.B. ich weil} nicht [ob ich] des machen soll (Z.4)), dass es um eine Frage
der Erlaubnis gehen wird. In diesem ersten Teil findet zunéachst eine Aufmerk-
samkeitsfokussierung (Z.15-16) — die schulerinitiiert ist (Z.6) — des Lehrers auf
diese Gruppe statt. Sobald sich SP der Aufmerksamkeit des Lehrers sicher sein
kann, beginnt sie mit der, wie bereits in Transkript 9, schilerinitiierten Erlaubnis-
frage (a) es sollen wir eh dirfen wir des schon anfang? (Z.17). Der Lehrer erteilt
hier die Erlaubnis (b) ebenfalls mit einem naTURlich. (Z.18). In diesem turn ver-
weist der Lehrer auch direkt auf die Sequenzialitat der Aufgabe (Z.20). So wie
zuvor kommt es erneut zu einer Rickversicherung (c) in Z.22, der anschlieRend
wieder eine Aushandlung des Aufgabenstandes in Z.24-30 folgt.

Erlaubnis: Es handelt sich bei der Kategorie Erlaubnis um schilerinitiierte Anfra-
gen. Dabei wird besondere Gewichtung dem adjacency pair ,,Erlaubnis erbitten
(a) und ,,Erlaubnis erteilen* (b) zuteil. Das Erteilen der Erlaubnis wird als etwas
Selbstverstandliches tGbermittelt. Auch wird noch einmal die Sequenzialitat der
Aufgabe betont. Im Anschluss an die Erteilung folgt noch einmal eine Abfrage
des bisherigen Aufgabenstandes in Form einer Rickversicherung (c) und deren
Bestatigung.

1 Fiir die Kategorie Erlaubnis gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, das Erlaubniser-
bitten; die zweite Komponente des Schemas, das Erlaubniserteilen, ist mit einem (b) gekennzeichnet; die
dritte Komponente, die mit (c) gekennzeichnet ist, ist die Ruckversicherung.

www.verlag-gespraechsforschung.de



Mosbach: Tablet-Computer im Unterricht 46

4.2.1.2 Kategorie Navigation

1 BR herr ziegler wir verstehen des hier [ni:ch.]
(a) —> 2 LI [ia: 1

3 MZ SOH::

4 BR  des hier.

5 wie macht man DE:S oder kann man da gar nix machn?
(0)—> 6 MZ  dakann man gar nix machen des is nur des ERKLART,

7 [das ist DAS]

8 MC [des is doch] einsnull oder,

9 MZ wenn [du maf des BILD guckst (3.0)

10 BR [ah:: ]

11 LI [ah:: ]

12 BR ahjadais DIE [aufgabe ]

13 SP [des is eins,]

14 MC cool

15 MZ  oh: [OH: OH:] undin drehn die UM,

16 SP [coo:l ]

17 MZ  und DANN,

18 sehen sie,

19 BR

uh [h
()= 20 MZ ahnrader und©IESE zahnrader miissen gedreht werden,

21 ne bestimmte kombination,

22 Mz dashwere stein zur seite gent;
23 LI uh [hu:]

24 Mz [und] da misst ihr natilrlich raten

25 BR jaha:

26 MZ SO also geht ihr ZURUCK auf die HAUPTseite,

27 und dan en diese zahnréader die EINstellung des konnt ihr dann
dorttHERAUSfinde

28 LI uh: ok

Abbildung 12: Transkript 11 (Stunde 1/Gruppe 3/Lehrer in Gruppe)

Der Ausschnitt in Transkript 11 — beispielhaft fur die Kategorie Navigation — be-
ginnt schiilerinitiiert mit einer Aufmerksamkeitsfokussierung des Lehrers (a)'* in
Z.1-3, welche unweigerlich mit der Unterrichtsphase zusammenhéngt. In dieser
freien Arbeitsphase gilt die Aufmerksamkeit des Lehrers immer nur einzelnen
Gruppen oder Schulern. Daher miissen sich die Schiler, sobald sie die Aufmerk-
samkeit des Lehrers auf sich lenken mdchten, bemerkbar machen. Was die Schi-
lerinnen in diesem Ausschnitt nicht verstehen, umschreiben sie mit ,,des” (Z.1),
was auf eine von den Schilerinnen selbst selegierte Aufgabe hindeutet und noch
einmal verdeutlicht, dass sich die Schiiler in dieser Arbeitsphase an unterschiedli-
chen Stellen befinden. Der Aufruf ist allerdings noch sehr allgemein gehalten und
wird erst konkretisiert, nachdem der Lehrer in Z.3 seine Aufmerksamkeit signali-
siert hat. Schilerin BR beginnt daraufhin mit einer genaueren Problemerdrterung
(b) in Z.4-5. Mit des hier (Z.4) wird das Problem lokalisiert und expliziert. Das
Problem ist, dass die beiden Schiilerinnen nicht die handlungsrelevanten Aspekte
von den nicht handlungsrelevanten unterscheiden kénnen. Menschen entwickeln
Wahrnehmungsweisen im Umgang mit bestimmten Objekten.

Through the construction and use of coding schemes, relevant classification sys-
tems are socially organized as professional and bureaucratic knowledge struc-

% Fir die Kategorie Navigation gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, die
Aufmerksamkeitsfokussierung; die zweite Komponente des Schemas, die Problemerdrterung, ist mit
einem (b) gekennzeichnet; die dritte Komponente, die mit (c) gekennzeichnet ist, ist die Navigation.
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tures, entraining in fine detail the cognitive activity of those who administer
them, producing some of the objects of knowledge around which the discourse in
a profession is organized [...] (Goodwin, 1994, S.628).

Goodwin (1994) bezeichnet diese Wahrnehmungsweisen als professional vision.
Ubertragen auf die Unterrichtssituation bedeutet das, dass die Schiiler erst einmal
Wahrnehmungsweisen im Umgang mit dem Tablet und dem damit zusammen-
hangenden LMS moodle entwickeln mussen. Es gilt fur sie herauszufinden, wann
sie handeln sollen und welche Elemente zur Aufgabenbewadltigung relevant sind.
Wenn die Instruktion wegen der Differenzierung sehr allgemein gehalten ist, dann
missen gewisse Wahrnehmungsweisen, in diesem Fall Spielroutinen, entwickelt
werden, damit die Schuler wissen, welche Elemente sie weiterbringen und welche
nicht. Es wird vorausgesetzt, dass die Schiler als digital natives Routinen im Um-
gang mit dem Medium Tablet haben, die ihnen eine Art Handlungsinfrastruktur
zur Verfligung stellen. Einige Kinder haben sich diese Infrastrukturen und Wahr-
nehmungsweisen zurechtgelegt, andere nicht.

Es tragt zur Motivation bei, dass die Handlungsinfrastruktur eine Ebene in der
Lerngeschichte der Piraten ist — somit l6sen die Kinder in diesem Fall nicht nur
die Aufgabe, sondern kommen auch weiter; es bewegt sich etwas, es 6ffnet sich
etwas. Die motivierende Moglichkeit, etwas zu manipulieren, ist im Tablet ange-
legt, anders als in symbolisch fixen Medien wie beispielsweise einem Buch. Die
Schlerinnen wollen also etwas manipulieren und an einer Stelle aktiv werden, an
der nichts manipuliert werden kann. Die Umwelt, in die die Aufgabe eingebettet
ist, ist semiotisch sehr reichhaltig und enthalt viele fur die Aufgabe relevante
Komponenten. Aber es gibt auch Komponenten, die fur die Aufgabenbewaltigung
nicht von Bedeutung sind. Dies birgt ein gewisses Irritations- und Distraktions-
potenzial, da sich die Schilerinnen auch mit nicht manipulierbaren Komponenten
auseinandersetzen missen. Nach der Problemerdrterung beginnt die Navigation
(c) des Lehrers. Zunéchst fokussiert er die Aufmerksamkeit auf eine bestimmte
Stelle, namlich ein Bild auf dem Tablet (Z.9). Das Bild ist die Schnittstelle zwi-
schen der Real- und Spielwelt. Durch das Bild wird einmal mehr die komplexe
bildliche Welt verdeutlicht, innerhalb derer die Schulerinnen aufgabenrelevante
Informationen herausdeuten missen. Die simultane Présenz potenziell relevanter
Informationen in einem Bild beinhaltet eine hohere Komplexitat als die lineare
Simultanitét eines Textes. Sobald die Schilerinnen erkannt haben, was in der
Realwelt handlungsrelevant ist (Z.12), wechselt der Lehrer in seinen Erléuterun-
gen in die Spielwelt (Z.15, Z.20, Z.22). Dieser Wechsel ist bereits aus der In-
struktion I (s. Transkript 3, Anhang L.111.1.111) dieser Stunde bekannt. Der Wechsel
in die Spielwelt ist mit einem oh: [OH: OH:] (Z.15) markiert. Der Ausstieg aus
der Spielwelt und Wiedereinstieg in die Realwelt und somit die technischen
Komponenten des Tablets bzw. die Aufgabenstruktur markiert der Lehrer erneut;
diesmal mit einem SO. (Z.26). Das raten (Z.24) ist in diesem Zusammenhang iro-
nisch gemeint, was durch den Wechsel von der Spielwelt zur Realwelt deutlich
wird. Da nicht einfach geraten werden kann, muss in die Aufgabe ,,reingegangen*
werden. Wie das funktioniert, erklart der Lehrer wieder in der realweltlichen Auf-
gabenstruktur. Deswegen findet in Z.26 eine Navigation durch die Aufgaben-
struktur bzw. die realweltliche technische Komponente statt (ZURUCK auf die
HAUPTSseite, (Z.26)), die dann bereits wieder den néchsten spielweltlichen Schritt
eroffnet (Z.27). Die Navigation ist von Richtungsanweisungen gepragt und immer
wieder mit Aktivitat verbunden (z.B. also geht ihr ZURUCK (Z.26)). Bei den
Richtungsanweisungen handelt es sich um Erkldrungen, die mit Zeigegesten auf
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das Tablet verbunden sind, wie das Videomaterial verdeutlicht. Die Reaktion in
Z.28 auf diese Aufforderung weist dhnlich wie in Z.23 erneut auf die emotionale
Involviertheit der Schilerinnen in die Geschichte hin, so wie es schon in Instruk-
tion | (s. Kapitel 4.1.4) der Fall war.

Nach einem &hnlichen Schema verlauft Transkript 12. Ebenfalls schilerinitiiert
wird die Aufmerksamkeit (a) des Lehrers eingefordert (Z.1). Es ist die erste Inter-
aktion des Lehrers mit dieser Gruppe und sie findet in direktem Anschluss zu
Transkript 9 statt. Das Problem (b) wird, ebenfalls vom Schdiler initiiert (Z.5), in
den Z.10-28 erortert. In dieser Erérterung wird sowohl auf die spielweltliche als
auch auf die realweltliche Logik eingegangen. Das Problem in der realweltlichen
Logik ist die Einstellung des Modus, der den Bearbeitungsstand anzeigt. Parallel
dazu erklart der Lehrer dem Schiiler BU aber auch, was das fir die spielweltliche
Logik bedeutet (da kommst nicht WEITER in der hohle Z.15). Wahrend dieser
Passage werden erneut Richtungsweisungen verwendet (Z.11, Z.21) und auch auf
die Sequenzialitat der Aufgabe verwiesen (Z.15, Z.28). Ab Z.31 folgt die Naviga-
tion (c). Der Lehrer verwendet Fachbegriffe wie dropdown und scrollen, die er
erklart bzw. Synonyme verwendet, so dass der Zusammenhang deutlich wird, wie
auch schon zuvor in Instruktion I (s. Transkript 3, Anhang L.I11.1.111). Neben den
Fachbegriffen benutzt er Richtungsworter wie zur SEITE (Z.39), oben (Z.43) oder
unten (Z.54). Jedoch anders als bei anderen Unterrichtsmedien sind diese Rich-
tungsworter mit Aktivitatsaufforderungen verbunden jetzt gehen wir nochmal zur
SEITE (Z.39) bzw. jetzt gehst n bisschen weiter nach unten, (Z.54). Somit sind
allein durch das Gerat und dessen Beschaffenheit die Schiler zum aktiven Han-
deln aufgefordert. Inhaltlich gibt der Lehrer jedoch keine explizite Auskunft
(Z2.60-61, Z.63-64) und Uberlasst die Bewertung des Wissens dem Tablet. Danach
findet eine kurze Ruckversicherung statt (Z.67-68).

Diese Komponenten lassen sich auch in Transkript 13 wiederfinden. Der Aus-
schnitt beginnt ebenfalls mit einer schiilerinitiierten Aufmerksamkeitsfokussie-
rung (a) in Z.1. Darauf folgend wird das Problem (b) lehrerinitiiert (Z.5-7) eror-
tert. Die Navigation (c) verlauft hier — anders als in den Ausschnitten zuvor — pa-
rallel zur Problemerdrterung (guck ma [hier] is immer noch n LEERzeichen
zwischendrin. (Z.7)), siehe auch Z.10 und Z.13. Im Anschluss daran findet wie
schon in Transkript 12 eine Rickversicherung in Z.16-17 und Z.20 statt.

Navigation: Die Navigation dieser Kollektion beginnt stets mit einer schuler-
initiierten Aufmerksamkeitsfokussierung (a), gefolgt von einer Problemerdrterung
(b), in der es darum geht, was bei den Schulern nicht funktioniert oder verstanden
wurde. Die Grinde fur die Dysfunktionen waren in dieser Kollektion die ver-
schiedenen Bearbeitungsmodi, Schreibfehler (Zeichen vergessen) und das Nicht-
erkennen von Handlungsrelevanzen. Diese Griinde sind tabletspezifisch bzw.
lernplattformspezifisch und haben mit der professional vision, also der Wahrneh-
mungsweise, zu tun. In allen Abschnitten lieRBen sich in der Navigation (c) zudem
aktive Richtungszuweisungen vorfinden, teilweise in Kombination mit Aktivitats-
aufforderungen (,,geh mal hierin®, ,,guck mal da*“ etc.).
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4.2.1.3 Kategorie Kontrolle

1 JK  undmurat,
@—> > hast du alles RICHtig?
3 BU  [((unverstandlich))]
4 KV [jadh ] der is [noch _hier 1
5 BU [((unverstandlich))]
o) —> g MU du hast des richtig geld:st.
7 gefunden.
(c)—> 8 JK  super.

9 KV ich bin schon bei DIESEM

(a) —> 10 JK ihr habt eure euch schon die begriffe gegenseitig erKLART?

11 BU  welche? ()

12 DIE?
13 JK ja,
14 schau ma,
(by —> 15 BU  ne ham wir nischt
16 JK mhm,
(c) —> 17 dann macht des bitte weil [du bist schon ne (ibung weiter] als du eigentlich
solltest

((ca. 20 Sek. Auslassung Z.17-32))

Abbildung 13: Transkript 14 (Stunde 11/Gruppe 1/Lehrer in Gruppe)

Fur die Kategorie Kontrolle erweist sich Transkript 14 als beispielhaft. Hier wie-
derholt sich die Kontrollstruktur gleich zweimal. Zundchst im ersten Teil, der mit
einer lehrerinitiierten Kontrollfrage (a)*? in Z.1-2 startet. Daraufhin erfolgt eine
Antwort, die zunéchst nicht vom Adressierten selbst gegeben wird. KV, der Mit-
schuler des adressierten Schilers MU, bernimmt zunéchst die Aufgabenstand-
mitteilung von MU (Z.4). Mit Aufgabenstandmitteilung ist hier und im Folgenden
eine Aussage beziglich des Aufgabenvoranschreitens gemeint. Daraufhin sagt
MU selbst noch einmal hier du hast des richtig geld:st. gefunden. (Z.6-7) und lie-
fert somit den Beweis und die Antwort auf die Kontrollfrage (b) des Lehrers. Dies
wird abschlieBend vom Lehrer mit einem super. (Z.8) bewertet (c). Direkt im An-
schluss an diese Kontrollsequenz wendet sich der Lehrer an einen anderen Schiiler
und startet erneut in Z.10 mit einer lehrerinitiierten Kontrollfrage (a). Die Frage-
formulierung im Plural, sowie das Videomaterial (Zuwendung des Oberkorpers zu
zwei nebenan sitzenden Schilern) belegen, dass zwei Schiler gleichzeitig ange-
sprochen werden. Nach einer Einschubsequenz (Z.11-14) erfolgt die Antwort des
Schulers BU in Z.15 (ne ham wir nischt). Anders als zuvor handelt es sich nicht
um einen Beleg, da der Schiler hier keine Aufgabe nachweisen kann, sondern
eher um ein Eingestandnis (b). Dementsprechend fallt das Feedback des Lehrers
(c) in Z.16-17, anders als im ersten Fall, nicht positiv aus. Die ausgelassenen
letzten Zeilen des Transkripts sind eine Aushandlung zwischen BU und dem Leh-
rer beziglich der Aufgabenbewaltigung, die allerdings fir das Verstehen des
Schemas Kontrolle nicht konditionell relevant sind und zu einer besseren Uber-
sicht ausgelassen wurden. Einige Minuten nach diesem Ausschnitt erfolgt eine
Nachinstruktion (s. Anhang L.11) fur alle Schiler, da das Nichteinhalten der Rei-
henfolge, wie es hier bei BU thematisiert wurde, mehrere Schiler betrifft. Durch

12 Fiir die Kategorie Kontrolle gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, die Kontrollfrage;
die zweite Komponente des Schemas, die Nachfrage, ist mit einem (b) gekennzeichnet; die dritte Kompo-
nente, die mit (c) gekennzeichnet ist, ist das Feedback.
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die Kontrollfragen kann der Lehrer abschatzen, ob eine allgemeine Nachinstruk-
tion oder eine individuelle Nachinstruktion sinnvoll ist.

In Transkript 15 kommt es ebenfalls zunéchst zu einer lehrerinitiierten Kontroll-
frage (a) in Z.1, die Bestatigung (b) erfolgt in Z.2. Nach einer Einschubsequenz
(Z.3-9) folgt das Feedback (c) in Z.10. Im zweiten Teil dieses Transkripts findet
eine erneute Kontrolle statt, die in diesem Fall durch den Schiler BU initiiert ist
([warum geht des net?] Z.12). Daraufhin erfolgt die Kontrolle (a) vom Lehrer in
Z.14. Sie ist in diesem Fall aber nicht als Frage, sondern als Anweisung formu-
liert. Um der Anweisung gerecht zu werden, verspricht BU in Z.18 den Anwei-
sungen zu folgen. Dies ist anders als zuvor kein Beweis, sondern eine Art Scha-
densbegrenzung, die in Form der Antwort (b) versucht wird. Mit seinem Feedback
(c) lasst der Lehrer in Z.20 diese Schadensbegrenzung zu, bewertet aber nicht wie
in den Sequenzen zuvor.

Transkript 16 startet zundchst schiilerinitiiert (Z.1). Es handelt sich noch nicht um
die Kontrollfrage an sich, sondern eine Prasequenz, in der sich der Schiler GU die
Aufmerksamkeit des Lehrers sichert und ihm sein Anliegen schildert (Z.4). Da-
raufhin startet eine implizite Kontrolle (a) seitens des Lehrers. Er grenzt GU hier
von den Schilern ab ([die die noch] nicht so [weit sind] (Z.7)). Somit eroffnet er
GU die Mdglichkeit, sich zu beweisen. Dieser Beweis (b) erfolgt in den Z.8-20,
indem GU seine Antwort vortragt. Das Feedback (c) des Lehrers féllt positiv aus
und in einer abschlieenden Aushandlung (Z.23-32) kommt es noch einmal zu ei-
ner erneuten Rickversicherung zwischen Lehrer und GU.

Kontrolle: Die Abschnitte der Kategorie Kontrolle sind stets lehrerinitiiert (mit
Ausnahme des ersten Teils von Transkript 16). Aufierdem sind sie gepréagt durch
die unterrichtstypische IRF-Struktur. Hierbei war die Initiation oftmals eine Kon-
trollfrage (a), nach deren Response (b) ein Feedback (c) folgte.

4.2.2 Schiler in Gruppe

Der Fokus im zweiten Analyseschritt der Arbeitsphase liegt auf der Beschaffen-
heit der Situationen, in denen die Orientierung nur unter Schilern verlduft. Das
heiflt, dass Schiler anderen Schilern helfen, sich zurechtzufinden bzw., dass zu
Orientierungszwecken ein Abgleich mit den anderen Schilern stattfindet. Hierzu
wurden die Protokolle der Tonbandaufnahmen herangezogen und Ausschnitte
gewadhlt, in denen die Orientierung nur unter Schilern ablief (Transkripte 17-28).
Diese Ausschnitte konnen ebenfalls als eine Art der Nachinstruktion angesehen
werden. Wie diese Nachinstruktionen aussehen, soll im Folgenden genauer erldu-
tert werden.
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4.2.2.1 Kategorie Navigation

—> 1 GU LUCKENTtext.
) —=>" 2 BU isdes LUCKENtext?
3 GU ja,
4 BU  nein mach begriffe und ihre funkti auf.
) —=> g (0.5) Uiber drei sojetzt bist dudrauRen
6 GU sojetzt bin ich drauBen
7 BU ((lacht))
8 KV  was MACHT ihr?
9 BU  WArte wir warten auf sein TAblet;
10 mein TAblet is aus.
(c)—> 11 (2.0) <<kichernd> ohoh (1.0) oho> da guido adagio
12 GU ich bin schon bei logg in [ich hab schon klasse und alles ]
(a)—/> 13 MU [ey is des dingsda, cholor:a chl]
(c) —> 14 BU  naWwl: @] [\lAwi:
15 GU nawi hab ich <<lachend> gemacht>
16 BU [ich WEIR, ] deswegen [isses ja en ] prob lem_&ouw
17 MU  [((unverstandlich))]
18 KV [der ZELLkern,]
19 ((Gemand hustet))
20 BU  dedededededeee
21 KV  zellkern
22 BU  [((unversténdlich ca. 0.5))]
23 GU  [((unversténdlich)) ja da Jkann ich so [so abgucken]
24 MU [da gibtsja ] nurnoch ein und des is
25 KV  burac mir fehlennur [noch ]
(c)—> 26 BU (_ [hier steht doch alles]
27 KV burac mir fehlen [nur noch,]
28 BU [was? ]

Abbildung 14: Transkript 17 (Stunde 11/Gruppe 1/Schiler in Gruppe)

In den Passagen der Navigation unter den Schiilern gibt es einige Ahnlichkeiten,
die zunéchst am Transkript 17 (s. Abb. 14) néher erortert werden. Der Ausschnitt
der Navigation beginnt zunéchst mit einer Aufgabenstandmitteilung (a)*® in Z.1
von GU. Daraufhin folgt eine Nachfrage (b) von BU ist des LUCKENtext? (Z.2) —
in der gleichen Betonung wie zuvor die Aufgabenstandmitteilung — und deren Be-
antwortung in Z.3. Direkt im néchsten turn weist BU daraufhin GU an, welche
Aufgabe er 6ffnen soll und wie er dahin gelangt (Z.4-5). Im ersten Teil der An-
weisung verwendet BU ein aktives Verb aufmachen (Z.4) und im zweiten Teil
eine Ortsangabe drauflen (Z.5). Mit Hilfe dieser richtungsweisenden Angaben na-
vigiert (c) er GU. Durch die Wiederholung GUs in Z.6 bestatigt dieser die Vorge-
hensweise und zeigt hiermit an, dass die Navigation erfolgreich gelungen zu sein
scheint. Im weiteren Verlauf wird durch die Interaktion eines dritten Mitschlers
deutlich, dass GU und BU gemeinsam an einem Tablet arbeiten, weil BUs Gerat
aus ist (Z.7-10). In Z.11 erfolgt auch nochmals eine Navigationsanweisung von
BU an GU da (Z.11).

Ab Z.12 wiederholt sich die obere Struktur in etwa erneut. In Z.12 kommt es zu
einer Aufgabenstandmitteilung (a) von GU (Z.12), wobei es weniger um die in-
haltliche Angabe geht, sondern mehr um den Stand in der Aufgabenstruktur. Doch
diesmal findet die Navigationsanweisung (c) von BU ohne Nachfrage direkt im

¥ Fir die Kategorie Navigation gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, die
Aufgabenstandmitteilung; die zweite Komponente des Schemas, die Nachfrage, ist mit einem (b) gekenn-
zeichnet; die dritte Komponente, die mit (c) gekennzeichnet ist, ist die Reaktion.
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Anschluss statt naWl: (.) NAwi‘ (Z.14). Auch hier wird als Bestatigung der Aus-
fuhrung der Navigationsanweisung von GU in Z.15 noch einmal nawi (Z.15) wie-
derholt. Die Navigation endet schlieBlich mit dem Hinweis von BU, indem er
nochmal hier (Z.26) auf einen Ort verweist (s. Referenzen Kapitel 3.2.1).

Eine &hnliche Struktur lasst sich auch in Transkript 18 wiederfinden. Die Aufga-
benstandmitteilung (a) befindet sich in Z.1. Nachdem auf diese nicht reagiert
wird, wiederholt BR in Z.5 ihre Aufgabenstandmitteilung noch einmal und prézi-
siert diesmal ihre Angabe, womit sie fertig ist, und fordert explizit mit guck ma
(Z.5) die Aufmerksamkeit ihrer Mitschulerin heraus. Nach wiederholten Nachfra-
gen (b) von der Aufgabenstandmitteilerin BR, die jeweils immer beantwortet wer-
den (2.7, Z.11, Z.14, Z.21, Z.22, Z.27), erfolgt schlieRlich in Z.32 die Navigation

©).

Ebenso wie in den vorangegangenen Ausschnitten lassen sich auch in Transkript
19 die entsprechenden Komponenten finden. In Z.1 beginnt eine Aushandlung zur
Aufgabenstandmitteilung (a), bis es schlielflich in Z.44 zu einer endgltigen Auf-
gabenstandmitteilung von MU kommt. Ebenso wie im Ausschnitt zuvor finden
hier mehrere Nachfragen (b) vom Aufgabenstandmitteiler MU statt (Z.34, Z.37,
Z.41, Z.43, Z.46, Z.49), die allerdings anders als zuvor zunéchst nicht beantwortet
werden. Nach einer Orientierungsphase von Z.50-62 erfolgt schlieRlich die Navi-
gation (c) in Z.63-64. Dabei sind vor allen Dingen wieder die Referenzen, hier
(Z.63) und des (Z.64) Hinweise auf zeigende Ortsangaben.

Transkript 20 beginnt nach einer Prasequenz (Z.1-9), in der es um die Aushand-
lung einer richtigen Ldsung geht, mit einer indirekten Aufgabenstandmitteilung
(a) <<f> ahm soll ich die NACHSTE aufgabe machen?> (Z.10). Mit dieser Frage
zeigt MV an, dass er die vorherige Aufgabe bereits geldst hat. Nach der Nach-
frage (b) eines Mitschulers in Z.11 und der anschlielenden Ermittlung des Prob-
lems, dass sich die Aufgabe nicht 6ffnet, erfolgt in Z.14 die Navigation (c), be-
ginnend mit einem richtungsweisenden und auf einen Ort referierenden da (Z.14).

Im Ausschnitt des Transkripts 21 finden zunéchst einige Aufgabenstandmitteilun-
gen (a) statt (Z.1, 2.7, Z2.13, Z.15, Z.17, Z.24), die wie Vergleiche (s. Kapitel
4.2.3.2) verlaufen. Auf die Aufgabenstandmitteilung in Z.28 erfolgt direkt ohne
Nachfrage (b) eine Navigation (c), die ebenfalls wie die Navigation der vorheri-
gen Abschnitte durch eine richtungsweisende Referenz (DA (Z.30)) identifiziert
werden kann. Diese Struktur ohne Nachfrage wiederholt sich in Z.48, in der er-
neut eine Aufgabenstandmitteilung erfolgt und in Z.52, in der die zugehdrige Na-
vigation ebenfalls mit einem hier (Z.52) auf einen Ort referiert. In Z.124 erfolgt
dann eine Aufgabenstandmitteilung (a) bezogen auf die Aufgabenstruktur. Es
schlieBen sich in Z.126 die Nachfrage (b) und in Z.131 die Navigation (c) an, die
ebenfalls mit einem da (Z.131) ausgestattet ist.

Transkript 22 verlduft zwar ahnlich zu den zuvor genannten Transkripten, aller-
dings lasst sich keine Aufgabenstandmitteilung (a) erkennen. Das Transkript star-
tet direkt mit einer Adressierung (Z.1) und mit der an diese Person gerichtete
Nachfrage (b) wo bist du da DRAUF gegangen? (Z.3). Diese wird aber vom Fra-
gesteller selbst beantwortet (in Z.4), noch bevor er navigiert wird. Die Navigation
(c)erfolgt dann in Z.5 ,hier kann man alles lesen.” (Z.5) ebenfalls mit einer Orts-
referenz.

www.verlag-gespraechsforschung.de



Mosbach: Tablet-Computer im Unterricht 53

Navigation in Gruppe: Wie in diesen Ausschnitten deutlich wird, fihrt eine recht
komplexe Aufgabenstruktur hdufig zum Abgleich untereinander und auch zur Na-
vigation unter den Schilern. Diese Navigation ist durch aktive Richtungs-
zuweisungen gepréagt und durch ein Wissensgefalle unter den Schulern charakteri-
siert, das sich sowohl auf die Aufgabenstruktur als auch auf den Umgang mit dem
Tablet bezieht. So haben die Schiler, die bereits weiter in der Aufgabenstruktur
sind, hoheres Wissen und erlautern den jeweils Unwissenden die handlungsrele-
vanten Strukturen der Aufgabe. Hierzu verwenden sie aktive Verben und
deiktische Worter. Ebenfalls im Schema enthalten sind Ortsreferenzen, die mit
»Wo?“ erfragt werden und mit deiktischen Wortern, wie ,,hier*, beantwortet wer-
den. In den meisten Féallen kommt es zunachst zu einer Aufgabenstandmitteilung
(a), darauf folgend zu einer Nachfrage (b) und schliel3lich zur Navigation (c).

4.2.2.2 Kategorie Abgleich

1 KV inder HOHlIe;
(2)7 2 jetzt bin ich bei in der HOHIe;
(b)—> 3 BU () ich bin schon bei nummer VIER
(cy—> 4 KV schonfarDICH
5 BU ich bin deKWEITESTE hiepich hab [weitergearbeitet]
6 KV  [auBer sophie
—> 7 BU neinich bins die.

Abbildung 15: Transkript 23 (Stunde 1/Gruppe 6/Schiiler in Gruppe)

Die Kategorie Abgleich bezieht sich auf den Vergleich der Schuler untereinander
beziglich ihrer Geschwindigkeit bei der Aufgabenbewéltigung. Hier werden
keine Ergebnisse, sondern die Aufgabenstdnde verglichen. Das Schema dieser
Vergleichsausschnitte soll im Folgenden zunéchst anhand von Transkript 23 néher
erlautert werden. Transkript 23 beginnt in Z.1-2 mit einer selbstinitiierten Aufga-
benstandmitteilung (a)**, die in diesem Fall neutral zu bewerten ist, da sie keine
Bewertung beinhaltet. KV stellt fest, dass er in der Hohle ist; er spricht also von
der Spielwelt. Daraufhin folgt in Z.3 von BU ein Vergleich (b) (.) ich bin schon
bei nummer VIER (Z.3). Dieser Vergleich bezieht sich auf die Struktur der Lern-
plattform (Nummer vier in der Aufgabenstruktur). BU wahlt eine technische Form
der Reaktion, die mit schon (Z.3) anzeigt, dass BU bereits weiter fortgeschritten
ist. Die Reaktion (c) des Aufgabenstandmitteilers KV zeigt in Z.4 eine ablehnende
Haltung auf diesen Vergleich (schon fiir DICH (Z.4)). Somit macht KV deutlich,
dass er kein Interesse am Aufgabenstand seines Gegenuber BU hat. Daraufhin er-
folgt von BU ein nochmaliger Vergleich, diesmal zur gesamten Gruppe ich bin
der WEITESTE hier ich hab [weitergearbeitet] (Z.5). BU st6l3t dabei erneut auf
Ablehnung bei KV, der ihm immer noch nicht zustimmt, sondern die Behauptung
widerlegt. Daraufhin kommt es zu einer nochmaligen Feststellung von BU, ndm-
lich dass er noch weiter ist, als die von KV mitgeteilte Ausnahme (Z.7). Die Be-
tonung von BU in Z.5-7 liegt auf dem Adverb weiter bzw. weiteste, was ebenso
wie die Wahl der Steigerungsform verdeutlicht, wie wichtig BU dieser Vergleich
und seine Position darin ist.

14 Fiir die Kategorie Abgleich gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, die Aufgabenstand-
mitteilung; die zweite Komponente des Schemas, der Vergleich, ist mit einem (b) gekennzeichnet; die
dritte Komponente, die mit (c) gekennzeichnet ist, ist die Reaktion.
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Transkript 24 folgt einer ahnlichen Aufteilung der Komponenten. So kommt es
auch in Z.1 zu einer selbstinitiierten Aufgabenstandmitteilung (a), die allerdings
aufgrund des schon (Z.1) eine positivere Konnotation als im vorherigen Abschnitt
enthélt. Im Anschluss daran erfolgt in Z.2 der Vergleich (b). Die Reaktion (c) auf
diesen Vergleich ist eine Bewertung der Aufgabe in Z.3. Anders als zuvor er6ffnet
sich im Anschluss an die Vergleichspassage ein Wissensraum, in dem Lerninhalte
und das Wissen Uber diese Lerninhalte ausgetauscht werden (Z.4-23). Hier folgen
ebenfalls Vergleiche, die sich allerdings nicht auf das Tempo, sondern auf den
Wissensstand an sich beziehen (Z.9-11, Z.19-20). Im Anschluss daran erklart sich
BU selbstinitiiert bereit, Experte zu sein [ok ich ] zeig dir des, (Z.24).

Ebenfalls mit einer selbstinitiierten Aufgabenstandmitteilung (a) in Z.6 beginnt
die Vergleichspassage in Transkript 25. Diese ist im Gegensatz zu den vorherigen
Transkripten eher negativ formuliert ich bin erst bei chloroPLASTEN; (Z.6). Zu-
vor findet in einer Prasequenz (Z.1-3) eine Aushandlung des Aufmerksamkeits-
fokus statt. Nach der Aufgabenstandmitteilung erfolgt in Z.8-9 der Vergleich (b),
der wie im Transkript 23 auch als eine Steigerung zum vorherigen Aufgabenstand
gilt. Als Reaktion (c) hierauf findet in Z.10 ein nochmaliger Vergleich vom Auf-
gabenstandmitteiler BU statt, der ihn wieder auf gleichen Stand mit seinem Mit-
schuler bringt, dem BU eine Beleidigung anschlief3t ((.) ich AUCH du DUMMkopf
(2.10)).

Der Ausschnitt in Transkript 26 lasst sich in drei Teile untergliedern. In Teil eins
(Z.1-19) wird auf eine fremdinitiierte Aufgabenstandmitteilung (a) (Z.3) nicht re-
agiert. Auf Grund der ausbleibenden Reaktion wiederholt sich im zweiten Teil des
Transkripts (Z.20-30) die fremdinitiierte Aufgabenstandmitteilung (a) in Z.20.
Daraufhin folgt mit ich bin [hier, ] (Z.22) der Vergleich (b). Im Gegensatz zu den
bisherigen Reaktionen zeigt sich in Z.25 eine auf die Geschwindigkeit bezogene
Reaktion (c). Im dritten Teil des Transkripts (Z.31-38) wechseln die Positionen.
RI, der zuvor die Aufgabenstandmitteilung (a) seiner Mitschuler initiierte, ist
diesmal derjenige, der seinen Aufgabenstand mitteilt (Z.35).

Ahnlich wie im vorherigen Transkript besteht auch der Ausschnitt von Transkript
27 aus zwei Teilen. Im ersten Teil (Z.1-15) findet sich in Z.1-2 eine fremd-
initiierte Aufgabenstandmitteilung (a). Der Vergleich (b) erfolgt indirekt durch die
Beschreibung der aktuellen Aufgabenstellung und ist eher als neutral zu werten,
da er keine Bewertung enthélt. Die Reaktion (c) des Initiators der Aufgaben-
standmitteilung ist ahnlich wie im Transkript zuvor ein ah wart WART; (Z.5). Der
zweite Teil des Transkripts (Z.16-33) enthélt lediglich eine fremdinitiierte Aufga-
benstandmitteilung (Z.16, Z.25), die allerdings nicht weiter kommentiert wird.

Transkript 28 beginnt in Z.1-2 mit einer fremdinitiierten Aufgabenstandmitteilung
(@), die bereits einen Vergleich enthdlt AUCH da. des is SCHWER. (.) gell? (Z.2-
3). Daraufhin erfolgt in Z.4 ein Vergleich (b) vom Initiator der Aufgabenstand-
mitteilung, der andeutet, dass er schon (Z.4) weiter ist. Nach diesem Vergleich er-
folgt die Reaktion (c) durch einen zuvor unbeteiligten Dritten (MA), der die
Schwierigkeit der Aufgabe als leicht bewertet voll einfach mann ich bin schon
FERTIG; (Z.5) und die Beendigung dieser Aufgabe betont, woraufhin sich der
Aufgabenstandmitteiler noch einmal in Z.6-7 ruckversichert.
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Abgleich in Gruppe: Im Schema der Kategorie Abgleich geht es stets um den
Vergleich des Bearbeitungs-/Aufgabenstands. Es kann als Schema das adjacency
pair ,,Ich bin hier*/,,Ich auch® identifiziert werden. Es kommt aber auch vor, dass
dieser Vergleich schon vorweggenommen wird (,,Ich bin auch da“). Wihrend die
fremdinitiierten Abschnitte mit dem Ortsanzeiger ,,Wo?*“ beginnen, fangen die
selbstinitiierten Abschnitte mit dem Ortsanzeiger ,,Ich bin hier* an. In einigen Ab-
schnitten folgt auf den Vergleich eine Bewertung. Einige der Ausschnitte enden
mit dem Hinzukommen eines dritten bisher unbeteiligten Interaktionsbeteiligten,
auf dessen Aufgabenstandmitteilung allerdings nicht weiter eingegangen wird.
Generell kann das Schema Aufgabenstandmitteilung (a), Vergleich (b) und Reak-
tion (c) in nahezu allen Ausschnitten festgestellt werden.

4.2.3 Schiler in Gruppe (Lernfortschritt)

Die Situationen, wie sie im zweiten Unterpunkt der zweiten Analyse (s. Kapitel
4.2.2.2) dargestellt wurden, kamen in den Gruppen nicht nur in Bezug auf den
Stand der Aufgabenstellung vor, sondern auch in Bezug auf den Lernfortschritt
und den Erfolg. Dies wird in den folgenden Ausschnitten naher betrachtet. Es
handelt sich hierbei um eine spezielle Form der Orientierung, nd&mlich im Sinne
eines Lernerfolgs und Voranschreitens im Lernprozess. Zur Erstellung dieser
Kollektion wurden 16 kurze Ausschnitte aus den Protokollen der Tonbandgeréate
ausgewahlt, in denen sich die Schiler zwecks ihres Lernfortschrittes an anderen
Mitschiilern orientieren. Fir einen besseren Uberblick werden zunachst die
Transkripte 29-39 analysiert, in denen es sich um Ubernahmen von Experten-
rollen handelt. Im Anschluss daran werden Transkripte 40-44 néher betrachtet, bei
denen Lernfortschrittsvergleiche primér den Inhalt bilden.

4.2.3.1 Kategorie Experte

In der Kategorie Experte (in Anlehnung an Kapitel 2.3.1) kdnnen vier Subkatego-
rien identifiziert werden. In Subkategorie A finden sich beispielsweise Aus-
schnitte, in denen der Lernerfolg oder Misserfolg™ selbstinitiiert und die Ex-
pertenrolle fremdinitiiert ist.

Lern(miss)erfolg | Lern(miss)erfolg
selbstinitiiert fremdinitiiert

Expertenrolle
fremdinitiiert A D
Expertenrolle
selbstinitiiert B c

Tabelle 3: Einteilung der Subkategorien der Kategorie Experte

Die anderen Subkategorien sind dementsprechend (s. Tab. 3). Diese Subkatego-
rien werden im Folgenden nacheinander n&her betrachtet.

% Im Folgenden wird die Rede von Lern(miss)erfolgsmitteilung sein. Damit sind Aussagen (iber den Lern-
erfolg oder Misserfolg gemeint.
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Kategorie Experte: Subkategorie A (Lern(miss)erfolg selbstinitiiert — Expertenrolle
fremdinitiiert)

Lem(miss)erfolg | Lern(miss)erfolg
selbstinitiiert fremdinitiiert
Expertenrolle
L A D
fremdinitiiert
Expertenrolle
- B C
selbstinitiiert

(a)— 1 MC
(b)™> 2 SP  wasis des innenDRIN:?
)~ 3 MC vakuole.
4 SP  vakuo:le,
(a)—> 5 MC ICH hab all€s richtig.)
6 [((rauspert sich))]
(b)—> 7 SP  [wasisdes? ]
8 was is des?
9 MARIE;
10 MC he,
(c)—> 11 [DES da; ]

12 SP [ah chloro] PLASTEN;

13 MC ja

14 SP  mhloke, ]

15 MC [ich habj alles RICHtig)

16 SP  dann bin ich jetzt auch glaub ich FERtig,
17 MC  begriffe und ihre funktion.

18 SP (2.0) du_prima,

19 du hast ALLES richtig;
20 hahaha wen interessierts.
21 MC °h:

Abbildung 16: Transkript 29 (Stunde 11/Gruppe 3/Schiiler in Gruppe—Lernfortschritt)

Schema A soll mit Hilfe von Transkript 29 (s. Abb. 16) naher erldutert werden.
Dieses beginnt mit der Verkindung von Schilerin MC Uber die Beendigung ihrer
Aufgabe (Z.1) (a)'®. Daraufhin geht ihre Mitschiilerin SP davon aus, dass MC
Uber das richtige Wissen verfiigt und richtet ihre Frage an sie (Z.2) (b). Nach der
gegebenen Antwort (c) und deren Verifikation (Z.3-4) steigert MC ihre Aussage
und bestatigt somit nochmals ihren Expertenstatus, indem sie betont, dass sie
nicht nur fertig ist (a), sondern auch alles richtig hat (Z.5), d.h. eine Lernerfolgs-
mitteilung ausspricht. Hieraufhin folgt ebenfalls eine Frage (b) von SP (Z.7) und
deren Beantwortung (c) in Z.11-13. Nach einer wiederholten Inanspruchnahme
SPs von MCs Wissen betont MC in Z.15 noch einmal, dass sie alles richtig hat.
Daraus schliel3t SP, dass sie ebenfalls fertig sein kénnte und bestétigt dies in Z.18-
19. Dieser Bestatigung schliel3t sie gleichzeitig in Z.20 eine rhetorische Frage an.
Da trotz des Fragewortes ,,wen* keine Intonation am Ende des Satzes auf eine
Frage hindeutet, handelt es sich hierbei um eine Aussage. Auch wenn sie mit die-
ser nicht ernst gemeinten Frage andeutet, dass es womadglich niemanden interes-
siert wie ihr Ergebnis ausgefallen ist, l1&sst sie dennoch ihre Mitschiiler daran teil-
haben. Hierauf reagiert MC lediglich mit einem horbaren Atemgerdusch. Wir ha-
ben zunéchst eine Dreiteilung von Aufgabenstandmitteilung, Frage und Antwort,

% Fiir die Kategorie Experte Subkategorie A gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, die
selbstinitiierte Lern(miss)erfolgsmitteilung; die zweite Komponente des Schemas, die Nachfrage (b) und
die dritte Komponente, die Beantwortung (c), machen die fremdinitiierte Expertenrolle aus.
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die noch gesteigert wird durch Lernerfolgsmitteilung, Frage und Antwort. Es fin-
det demnach nach einer selbstinitiierten Lernerfolgsmitteilung (a) eine Nachfrage
des Gegentibers (b) statt — also eine fremdinitiierte Zuweisung der Expertenrolle —
die beantwortet wird (c), womit der zugewiesene Expertenstatus angenommen
wird.

In Transkript 30 ist ein analoger Aufbau zu erkennen. Hier befindet sich der erste
Teil (a), die selbstinitiierte Lernerfolgsmitteilung, direkt zu Beginn bin ich GUT
gell? (Z.1). Anders als im vorangegangenen Ausschnitt gibt es noch eine langere
Aushandlung Uber den Expertenstatus, so dass die Nachfrage (b) erst in Z.22 er-
folgt. In dieser Passage wird ein moglicher Misserfolg direkt auf den Experten BU
ubertragen (Z.9). Nach einer Aushandlung erfolgt dann auf Nachfrage (fremd-
initiiert) die Annahme der Expertenrolle (c) in Z.31-33 und Z.35. Wie MC im vor-
herigen Transkript betont der Experte BU in Z.51 mit der AuBerung [ich hab bis
jetzt bei ALLES] hundertprozent (Z.51) sein Kénnen, auf das aber ebenso wie im
vorherigen Abschnitt nicht weiter eingegangen wird.

Analog zum vorangegangenen Schema verlauft auch der Ausschnitt in Transkript
31. Hier erfolgt jeweils nach den Lernerfolgsmitteilungen (a) in Z.4, Z.6 und Z.18
wie z.B. ich hab [schon] alles richtig [ich hab alles richtig]. (Z.4) direkt der Fra-
geteil (b) in Z.7 und Z.19. Die Wiederholung in diesem Abschnitt kommt zu-
stande, da im ersten Fall (Z.4, Z.6, Z.7) keine Antwort erfolgt und folglich der
dritte Teil des Schemas ausbleibt. Im zweiten Anlauf (Z.18-19) folgt die Antwort
(c) in den Z.20-21. Auffallig ist, dass zwischen den beiden Teilen eine Aushand-
lung in Bezug auf die Bewertung der Aufgabe bzw. des Schilers stattfindet (des is
voll LEICHT, (Z.9), du bist voll SCHLE:CHT gerade. (Z.11)). Neu in diesem Ab-
schnitt ist, dass der Novize den Experten in Z.23 verbessert, da der Experte BU
zuvor einen falschen Artikel verwendet hat.

Zusammenfassend lasst sich tber Schema A (Lernerfolgsmitteilung — in diesem
Fall keine Beispiele fir Misserfolg — selbstinitiiert und die Expertenrolle fremd-
initiiert) sagen, dass die Experten bereitwillig Hilfe leisten. Auf die Lernerfolgs-
mitteilung (a) findet eine Nachfrage (b) statt, die ohne weiteres vom vorherigen
Aussprecher der Lernerfolgsmitteilung beantwortet wird (c). Dieses Schema hat
einen Nachfrage-Charakter. Hier wird folglich mit der ausgesprochenen Lerner-
folgsmitteilung Raum fur Reaktionen gegeben. Anders als bei Bewertungen (s.
Kapitel 3.2.1) erfolgt keine Zustimmung oder Ablehnung, sondern es wird ein
»Hilferaum* eroffnet, in dem diejenigen, die die Lernerfolgsmitteilung ausspre-
chen, sich als Experten zur Verfligung stellen und in den oben genannten Fallen
auch als Experten gebraucht werden.
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Kategorie Experte: Subkategorie B (Lern(miss)erfolg selbstinitiiert — Expertenrolle
selbstinitiiert)

Lern{miss)erfolg | Lern{miss)erfolg
selbstinitiiert fremdinitiiert
| Expertenrolle
) L A D
fremdinitiiert
Expertenralle
selbstinitiiert

1 BR ichbininder <<lachend> héhle STECKEN geblieben>

2 ((BR und LI kichern))
(a)—> 3 BR :Iiasgr;?ind> I:CH hab aIIWH hab aIIWH hab
4 ((BR und LI kichern))
(b)—> 5 BR  LISA dumusst die NACHSTE aufgabe machen.
6 LI  aber des hatsich net ABgehakt;
7 und dann kann ich die-néchste aufgaben net machen.
8 BR
9

10 LI du schlaues

11 BR  ((unverstandlich ca. 4 Sek.))

12 LI ((lacht)) ich hab gesagt du SCHLAUES kind.

13 BR  der anfang hort sich aber so an wie des wort was ich dir gerade ins ohr
geflustert hab.

Abbildung 17: Transkript 32 (Stunde 1/Gruppe 3/Schiiler in Gruppe—Lernfortschritt)

Transkript 32 (s. Abb. 17) wurde ausgewdhlt, um Schema B naher zu erlautern. In
diesem Ausschnitt beginnt die Lernerfolgsmitteilung (a)'” ebenfalls selbstinitiiert
in Z.3. Schiilerin BR betont, dass sie alles richtig hat. Zum einen verkiindet sie das
in einem Singsang, welcher ihre Freude Uber die richtige LOsung verstarkt aus-
driickt und den spielerischen Charakter der Aufgaben widerspiegelt, und zum an-
deren wiederholt sie den Satz zweimal mit gleicher Betonung. Bei der dritten
Wiederholung bricht sie mitten im Wort ab und fangt gemeinsam mit LI an zu Ki-
chern. Demnach zeigt diese Abfolge erneut eine selbstinitiierte Form des Aus-
drucks des Lernerfolges. Daraufhin folgt in Z.5 ein ebenfalls selbstinitiiertes Er-
greifen der Expertenrolle (b), in der BR ihre Mitschilerin LI auffordert, die
néchste Aufgabe zu erledigen. Als LI daraufhin das Problem schildert, warum sie
die Aufgabe nicht machen kann (Z.6-7), sieht BR es als ihre Aufgabe an, LI zu
rigen (Z.8) und ihr zu erklaren, wie die Aufgabe funktioniert (Z.9), ndmlich so
wie BR sie bewaltigt hat. Mit dem Rugen wird die Wissensdiskrepanz, die zwi-
schen den beiden Schulerinnen in diesem Moment herrscht, betont. Anschlielend
findet ein Hinweis auf die Aufnahmesituation statt, der an diesem Punkt zwar ir-
relevant ist, dennoch die Naturlichkeit der Situation unterstreicht. Sowohl die
Lernerfolgsmitteilung wie auch das Ergreifen der Expertenrolle sind demnach
selbstinitiiert. In diesem Ausschnitt ist eine starke Positionierung der Expertin er-
kennbar, die in Z.8 und in Z.9-10 deutlich wird. Hier bezeichnet BR, die Expertin,
LI, die Novizin, als schlaues Kind, was zusammen mit dem kapieren (Z.8) fur
eine Uberbetonung sorgt und in Z.10 erneut von LI aufgegriffen wird. Da BR LI

" Fiir die Kategorie Experte Subkategorie B gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, die
selbstinitiierte Lern(miss)erfolgsmitteilung; die zweite Komponente des Schemas, die selbstinitiierte
Expertenrolle, ist mit einem (b) gekennzeichnet.
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zuvor schon als unwissende Novizin gekennzeichnet hat, wirkt diese Bezeichnung
auf LI kontrér und ironisch, weswegen sie sie herausgreift und thematisiert. Dies
tragt zur Positionierung BRs als Expertin bei.

Ebenfalls dem Schema B entspricht Transkript 33. Hier findet zunachst eine Aus-
handlung zur Schwierigkeit der Aufgabe statt, bis in Z.13 (kevin guck ich hab
alles richtig [aul3er zwei]) die selbstinitiierte Lernerfolgsmitteilung (a) folgt. Nach
einer kurzen Orientierungsphase, in der BU bereits zeigt, dass er fir Unterstiit-
zung zur Verfugung steht (Z.17 (.) zeig? und Z.20), erfolgt der zweite Teil dieses
Schemas, die selbstinitiierte Expertenrolle (b) in Z.27 bei &h kreuz kreuz kreuz (.)
sag mir ich ZEIG dir einfach alles.

Gleiches Schema lasst sich auch in Transkript 34 wiederfinden. Dieser Ausschnitt
beginnt zun&chst mit einer Rickversicherung der beiden Mitschilerinnen BR und
LI. In den Z.8-10 erfolgt dann die selbstinitiierte Lernerfolgsmitteilung (a) von
SP, die durch eine Wiederholung (ich KENN die antworten. Z.9 und Z.10) betont
wird. Hier wird nicht direkt auf diese Lernerfolgsmitteilung reagiert und so folgt
in Z.14 und Z.16-17 die selbstinitiierte Expertenpositionierung (b). Nachdem sich
SP in Z.19 zur Nebeninteraktion kurz aufRert, steigt sie mit (.) [Ahm die kirzeste
verbindung ist da.] (Z.20) wieder in die Expertenrolle ein.

Im Gegensatz zu den vorherigen Ausschnitten, die diesem Schema entsprechen,
findet sich in Transkript 35 eine Lernmisserfolgsmitteilung. Nach einer kurzen
Préasequenz zu Orientierungszwecken (Z.1-6) folgt in Z.7 die Lernmisserfolgs-
mitteilung (a) von MV. Diese wiirde ohne die Prasequenz zuvor keinen Sinn er-
geben, da MV in der vorangestellten Sequenz strategisch absichert, ob seine In-
formation tberhaupt von Bedeutung fiir seine Mitschler sein konnte. Zudem ent-
halt die Prasequenz noch eine Adressatenproblematik, die allerdings fur das zu
zeigende Phanomen konditionell nicht relevant ist. Im gleichen turn erfolgt zudem
die selbstinitiierte Expertenrolle (b) in Z.8 (dann muss ma NOCHMA.), die hier
strategisch eingeleitet wird, womit dieses Transkript einen etwas anderen Rahmen
erhalt als die Transkripte zuvor. Nach einem Ausdruck des Erstaunens von Seiten
KVs in Z.9 wiederholt und bestétigt MV in Z.10 noch einmal sein Expertenwis-
sen.

Wie in den Ausschnitten zuvor wird auch in Transkript 36 das Schema B deutlich.
Es beginnt mit der Lernerfolgsmitteilung (a) seitens MVs in Z.1 (ey ich hab [ich
hab] ich hab alles richtig bei den). Nach einer kurzen Nebensequenz (Z.2-6), in
der deutlich wird, dass MA die Aufgabe nicht bewaltigen konnte, erfolgt die
selbstinitiierte Expertenpositionierung (b) MVs in Z.7-9, Z2.11-15, Z.19-20, Z.22-
23, 2.26, Z.28, Z.31 und Z.37. Anders als in den vorherigen Ausschnitten be-
schwert sich der Novize schlielich (lass lass lass LASS (Z.30)) tber die selbst-
initiierte Hilfe. Diese Ablehnung wird in den Z.32-34 hor AUF. (Z.34) nochmals
verstarkt.

Zusammenfassend l&sst sich Gber Schema B, in dem auf eine selbstinitiierte
Lern(miss)erfolgsmitteilung (a) eine selbstinitiierte Expertenrolle (b) folgt, sagen,
dass die Expertenrolle durch eine starke Positionierung der Experten unterstitzt
wird. Dies zeigt sich u.a. in den Degradierungen der Novizen und den Bewertun-
gen der Aufgaben (du kapierst das nicht, das ist voll leicht, etc.). Die Rickmel-
dungen bzw. Bezugnahmen auf das Expertenwissen sind nicht besonders aussage-
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kraftig oder nicht vorhanden (s. Transkript 34). Lediglich in einem Fall
(Transkript 36) kam es zu einer negativen Reaktion auf die selbstinitiierte
Expertenrolle. Dieses Schema hat den Charakter von aufgedrangten Anweisun-
gen.

Kategorie Experte: Subkategorie C (Lern(miss)erfolg fremdinitiiert — Expertenrolle
selbstinitiiert)

Lemn(miss)erfolg | Lemn(miss)erfolg
selbstinitiiert fremdinitiiert
Expertenrolle
fremdinitiiert A D
Expertenrolle
selbstinitiiert B €
1 MA finde den weg durch das labyrinth. (.)
2 soll ich machen rinaldo?
3 RI hab ich AUCH gemacht.
(@~ 4 MA schon fertig damit?
5 RI <<fliisternd> natiirlich>
6 MA Jja,
(b)—> 7 RI ich weiB die 16sung (.) aber die sag ich euch net.
8 MA zwei eins: drei.
9 RI nein.
10 MA nei:n,
11 also ding.
12 GU ohha
13 MA nur noch acht prozent.
14 [du bist] nun in der mitte der hohle.
15 MV  [oke, ]
16 MA  und musst den richtigen weg finden.
17 merke dir die za:hl die auf dem richtigen ausgang steht.
18 multipliziere diese mit der (.) geheimen zahl von vorhin.
19 die l6sung lautet (3.0) wo ist der ausweg?
20 RI gibt [viele auswege ]
21 GU [wo ist des was du] sagst jetzt,
22 MA is der RICHTIGE (.) die nummer acht;
23 RI
24 MA  maldrei.
25 RI was?
26 MA
27 RI
28 MA
29 RI
30 MV ich machnoachma
31 GU wo hastdu des ge (.) [wo hast du des gefunden?]
32 MV [ich hats so schlecht ]

Abbildung 18: Transkript 37 (Stunde 1/Gruppe 1/Schiller in Gruppe—Lernfortschritt)

In Transkript 37 (s. Abb. 18) ist Schema C erkennbar. Die fremdinitiierte Lern-
erfolgsmitteilung (a)® erstreckt sich tiber die Z.2-5. MA fragt RI, ob er die Auf-
gabe machen soll, woraufhin ihm RI bestétigt, dass er diese Aufgabe schon be-

8 Fiir die Kategorie Experte Subkategorie C gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, die
fremdinitiierte Lern(miss)erfolgsmitteilung; die zweite Komponente des Schemas, die selbstinitiierte
Expertenrolle, ist mit einem (b) gekennzeichnet.
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waltigt hat, was eine implizite Verifikation der Frage bedeutet. In Z.3-4 erfolgt
noch einmal eine wiederholte Bestatigung, die sich MA einholt. Nahezu im An-
schluss (Z.7) erfolgt die selbstinitiierte Expertenrolle (b). Anders als zuvor findet
erstmals eine selbstinitiierte Positionierung als Experte statt, in der der Experte
allerdings nicht explizit hilft und die Losung verrét, sondern zunéchst einmal die
Losung verweigert. Nach einem Missverstandnis in Z.8-11, hervorgerufen indem
MA Zahlen sagt, die sich auf die Aufgabenstruktur beziehen, RI sie allerdings als
Losungsansatz versteht, folgt ein lautes VVorlesen der Aufgabe durch MA (Z.14-
19). In Z.19 wird nach dem Verdeutlichen der Aufgabenstellung eine explizite
Frage nach der Antwort der Aufgabe gestellt. Doch auch hier bleibt der Experte in
seiner Rolle als Wissender und versucht nicht diese Ambivalenz auszugleichen
(Z2.20). Nachdem MA offenbar von alleine auf die richtige Lésung gestoRen ist
(Z.22), Ubernimmt RI eine Art anleitende Funktion, was durch die richtungs-
weisenden Fragen in Z.23 und Z.27 deutlich wird. Nachdem MA, gelenkt durch
die richtungsweisenden Fragen, zu einem Ergebnis gekommen ist (Z.28), wird
dieses allerdings immer noch nicht vom Experten bewertet (Z.2).

Weitere Beispiele fiir dieses Schema konnten im Datenmaterial nicht konstatiert
werden. Dennoch kénnen anhand des Beispiels folgende zusammenfassende Aus-
sagen Uber Schema C getroffen werden. Es lasst sich erkennen, dass die Hilfe des
Experten in diesem Fall einfach hingenommen wird, da keine Reaktionen mehr
folgen. Ahnlich wie im Schema B wird hier ungefragt Hilfestellung gegeben, aber
anders als zuvor hat dieses Beispiel eher den Charakter von einer hinfiihrenden
Hilfestellung, im Gegensatz zur Anweisung.

Kategorie Experte: Subkategorie D (Lern(miss)erfolg fremdinitiiert — Expertenrolle
fremdinitiiert)

Lern(miss)erfolg | Lemn(miss)erfolg
selbstinitiiert fremdinitiiert

Expertenrolle

L A D
fremdinitiiert
Expertenrolle

A B c
selbstinitiiert

MU  [ey warte

1

2 KV [dreiTAUSEND,]

3 MU [burac du bist doch voll weit] oder?
(a)—> 4 KV  [eine stggei;;i> 1

5 BU ich bin GANZ weit

6 MU is bei der vier die DREI,

7 hier am anfang?

8 BU  [was fur drei denn?]

9 KV [einestreckei:s, ]

10 MU isses richtig,

11 die drei?

12 KV  eine strecke is,

13 BU ey,

14 ich seh GAR nix.
(b)—/> 15 nein ACHT

16 MU acht?

Abbildung 19: Transkript 38 (Stunde I/Gruppe 6/Schiiler in Gruppe—Lernfortschritt)
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In Transkript 38 (s. Abb.19) l&sst sich Schema D zeigen. MU ist, wie Z.1 zeigt,
noch nicht auf dem Stand der anderen. Er versucht mit [ey warte ] GANZ kurz
(Z.1) die Aufmerksamkeit seiner Mitschiler zu erlangen, da alle Schiiler die Auf-
gaben unabhéngig voneinander 16sen. BU soll nicht wirklich warten, aber in sei-
ner Aufgabenbearbeitung zumindest kurz anhalten. Daraufhin fragt MU in Z.3
[burac du bist doch voll weit] oder? (Z.3), woraufhin BU dies bestatigt und somit
eine fremdinitiierte Lernerfolgsmitteilung (a)*° stattfindet. Zudem wird in dieser
Lernerfolgsmitteilung mit GANZ weit (Z.5) eine Steigerung eingebaut. Nach die-
ser Rickversicherung und Identifizierung des Experten fragt MU in Z.6-7 BU
nach seinem Expertenwissen. BU muss sich daraufhin erst einmal an MUs Aufga-
benstand orientieren [was fir drei denn?] (Z.8). Erst auf erneutes Nachhaken von
MU in Z.10-11, in der bereits wie in Z.6 auch schon ein moglicher Losungsvor-
schlag mit eingebaut ist die drei? (Z.11), reagiert BU. Zunéchst allerdings mit ei-
ner Beschwerde in Z.13-14, bis er schlie8lich MUs Losungsvorschlag (b) mit nein
ACHT (Z.15) verbessert und die Antwort auf die gestellte Frage liefert. Die an-
fangliche Orientierung BUs kombiniert mit der Beschwerde vor der Aufldsung
der Frage deuten — wie auch sein Tonfall — auf wenig Elan hin. Er ist nicht son-
derlich interessiert an MUs Problem. Aufgrund des Wissensunterschiedes ebenso
wie durch die jeweilige Fremdinitiierung kann er sich scheinbar diese Beschwerde
erlauben, da von MU keine Gegenreaktion erfolgt.

Dieses Schema lasst sich in einer ahnlichen Art und Weise in Transkript 39 wie-
derfinden. Auch hier kommt es mit schon LANGST. in Z.3 zu einer fremd-
initiierten Lernerfolgsmitteilung (a) von RI. Er baut hier gleichzeitig eine Steige-
rung ein, da die Aufgabe nicht nur schon erledigt wurde, sondern dies bereits ei-
nige Zeit zurlickzuliegen scheint. Nachdem RI auf eine erneute Nachfrage von
MA nicht reagiert (da er sich an den Lehrer JK wendet, wie das Videomaterial
zeigt), agiert MA mit der Adressierung an RIs Partner MV, um Hilfestellung zur
Aufgabenbewéltigung zu erlangen (Z.8). Auch dieser antwortet nicht sofort
(Z.10), sodass MA seine Frage ebenfalls wie im vorherigen Beispiel wiederholen
muss (Z.11). Erst dann erfolgt die Preisgabe des Expertenwissens (b) in Z.13,
Z.16-17, Z.19 und Z.21. Allerdings bezieht sich die Antwort nicht wie zuvor auf
den Inhalt, sondern in diesem Fall beschreibt der Experte das weitere VVorgehen
der Aufgabe.

Fur das Schema D ldsst sich festhalten, dass durch die doppelte Fremdinitiierung
der Elan der Experten zuriickhaltender ist. Dies zeigt sich u.a. darin, dass die No-
vizen ihre Fragen wiederholen missen. Der Wissensvorsprung dient insgesamt als
eine Art Abgrenzungsmechanismus. Aufgrund des Tablets muss nicht mehr auf
soziale Kategorien zuriickgegriffen werden, sondern das Tablet scheint die Lern-
unterschiede noch nuancierter anzuzeigen, sodass besser gesehen werden kann,
wer schneller und wer besser ist. Demnach werden Mitschiler ausgesucht, die
schon weiter in ihrer Bearbeitung sind. Es geht nicht darum, dass man gut ist,
sondern dass man tendenziell besser ist. Die Wettbewerbslogik wird durch das
Tablet verschérft. Dadurch, dass der Experte jeweils Uber Kapital verfligt, erhalt
er eine hoherwertige Position und steckt allerdings gleichzeitig in einer Zwangs-
position, weil er aus Sicht der Sozialisationsethik das Kapital auch liefern muss.

1 Fiir die Kategorie Experte Subkategorie D gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, die
fremdinitiierte Lern(miss)erfolgsmitteilung; die zweite Komponente des Schemas, die fremdinitiierte
Expertenrolle, ist mit einem (b) gekennzeichnet.
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Aber durch seine héhere Position kann der Experte das in einer unfreundlicheren
Weise tun, als wenn er sich freiwillig (selbstinitiiert) als Experte positioniert hatte.

4.2.3.2 Kategorie Vergleich

(zy—> 1 SP ich bin schon bei der NACHSTEN aufgabe ((zieht die Nase hoch)) °h
2 (6.0)
3 MC ((unverstandlich))
4 SP  du bist tlpfel
5 (2.0
6 KA  herrkrige:r ihr KOPF ist mir im weg (.) danke
7 ((SP lacht))
8 (3.0)
(a)—> 9 MC vakuole hab ich falsch ansonsten hab ich alles richtig.
(b)y—> 10 SP [ich auch-ich hab tlipfel falsch gehabt] ich hab zweimal tiipfel geschrieben

11 LI [al$ NACHSTES kommt 1
12 MC z am schluss
13 SP Cich WEL:R D
14 MC vakuole is falsch.
Abbildung 20: Transkript 40 (Stunde 11/Gruppe 3/Schiler in Gruppe-Lernfortschritt)

Das Schema des Vergleichs in den Schulergruppen soll an Hand von Transkript
40 (s. Abb. 20) nédher erldutert werden. Hier beginnt der Ausschnitt mit einer
selbstinitiierten Aufgabenstandmitteilung (z)*°. Nach einer langeren Pause und ei-
ner Passage, die flr das zu zeigende Phanomen konditionell nicht handlungsrele-
vant ist (Z.3-8), erfolgt eine selbstinitiierte Lern(miss)erfolgsmitteilung (a) von
MC. Es kann nicht eindeutig unterschieden werden, ob es sich um einen Lerner-
folg oder einen Lernmisserfolg handelt, da sie einerseits sagt, alles richtig zu ha-
ben, andererseits jedoch einen Begriff nicht richtig hat vakuole hab ich falsch
ansonsten hab ich alles richtig. (Z.9). Somit wird der anfanglich formulierte
Misserfolg durch einen eigentlichen Lernerfolg relativiert. Daraufhin folgt der
Vergleich (b) von SP (Z.10). Durch das auch (Z.10) bezieht sich SP darauf, dass
sie alles bis auf einen Begriff richtig hat und fiihrt ihren Fehler zusammen mit ei-
ner Begrindung aus. Nachdem die Vergleichspassage abgeschlossen ist, erfolgt
erneut eine kurze Nachsequenz in Z.12-14. Ahnlich den Expertenkategorien (s.
Kapitel 4.2.3.1) erkléart sich MC selbstinitiiert zum Experten. Da SP jedoch in
Z.10 ihr Problem schon analysiert hat und wei3, wo ihr Fehler lag, stellt sie in
Z.13 energisch klar, dass sie das bereits wei3. Ohne hierauf einzugehen, reflektiert
MC daraufhin noch einmal ihren eigenen Fehler.

Nach diesem Vergleichsschema (,,Ich auch®) verlduft auch Transkript 41. In die-
sem Ausschnitt lasst sich keine Aufgabenstandmitteilung (z) finden. Hier wird in
Z.1 direkt mit der Lernmisserfolgsmitteilung (a) begonnen. Im Anschluss daran
erfolgt eine Einschubsequenz Z.2-4 zur Aufgabenstellung, bis in Z.5 erneut eine
Lernmitteilung geduflRert wird. Diesmal handelt es sich um einen anderen Schiler
und um eine Erfolgsmitteilung (a) (WOA ich hab NULL fehler (Z.5)). Durch die
Betonung der Anzahl der Fehler — ndmlich Null — unterstreicht er, dass er fehler-
frei gearbeitet hat und mit dem WOA (Z.5) zu Beginn seiner Aussage wird sein

2 Fir die Kategorie Vergleich gilt: (a) kennzeichnet die erste Komponente des Schemas, die
Lern(miss)erfolgsmitteilung; (b) kennzeichnet die zweite Komponente, die selbstinitiierte Expertenrolle.
Diesen beiden Komponenten ist die Komponente (z) in Form einer Aufgabenstandmitteilung voran-
gestellt.
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Begeisterung Uber dieses Ergebnis deutlich. Im Anschluss daran folgen Ver-
gleiche (b) von unterschiedlichen Schillern Z.7 (ich auch), Z.8 (<<f>super ich
hab AUCH null fehler.>), Z.9 (ich hab AUCH null fehler), die teilweise in &hn-
licher Betonung ausgesprochen werden. Durch die Lautstarke von MV in Z.8
reicht die Vergleichsreaktion bis zu KV (an anderem Tisch; s. Anhang ILI1), der
ebenfalls beweist, dass er mithalten kann (Z.9). Anders als in Transkript 40 wird
in diesem Ausschnitt der Mitschiller (MA), der die Lernerfolgsmitteilung in Z.5
ausgesprochen hat, in Z.6 mit zeig, (Z.6) aufgefordert, seine Behauptung zu bele-
gen und somit sein Wissen zu verifizieren. Das Zeigen beinhaltet eine deiktische
Komponente und dient als eine Art Beweis. Die Vergleiche kdonnen als Kettenre-
aktion betrachtet werden, angestoRen durch MA, dessen Erfolg zundchst geprift
und dann mit dem eigenen Erfolg abgeglichen wird. Es findet eine Profilierung
statt.

Ahnlich wie die beiden vorherigen Ausschnitte enthalt auch Transkript 42 die
Komponenten der Vergleichskategorie. Die Lernmisserfolgsmitteilung (a) erfolgt
in Z.1 mit der Bemerkung ey ich hab schon DREI ma versucht [ich komm IMMER
noch net weiter,], wo MV selbstinitiiert feststellt, dass er bisher keinen Erfolg
hatte. Nach der Feststellung des Schwierigkeitsgrades der Aufgabe von Rl in Z.8
folgt schlielich in Z.12 der Vergleich (b) von RI. In Z.3 erfolgt ein selbst-
initiierter Beweis (ey guck (Z.3)). Das gleiche Schema wiederholt sich in Z.14: Es
findet erneut eine Lernmisserfolgsmitteilung (a) von MV statt, der zuvor die ande-
ren zum Uberpriifen seines Misserfolgs auffordert (Z.14 und Z.16). SchlieRlich
reagiert ein anderer Mitschiler, MA, ebenfalls mit einer Feststellung des Schwie-
rigkeitsgrades is doch voll einfach mann (Z.18). Diesmal allerdings wird nicht die
Schwierigkeit, sondern die Einfachheit der Aufgabe betont, woraufhin in Z.23 von
RI der Vergleich(b) folgt, der die Leichtigkeit der Aufgabe in Z.18 aufhebt und
sie indirekt ebenfalls als schwierig bewertet.

Der Ausschnitt in Transkript 43 beginnt zundchst mit einer selbstinitiierten Auf-
gabenstandmitteilung (z) in Z.1. In Z.4 erfolgt selbstinitiiert die Lernmisserfolgs-
mitteilung (a) alda ich hat FAST alles richtig mrr: (Z.4), woraufhin in Z.7 mit
etwa gleichem Wortlaut der Vergleich (b) erfolgt. Ab Z.9 wird das weitere Vor-
gehen kommentiert.

Auch Transkript 44 entspricht dem Vergleichsschema. Hier erfolgt zunéchst in
Z.2 eine Aufgabenstandmitteilung (z), woraufhin in Z.13 die Lernmisserfolgs-
mitteilung (a) folgt, die in Z.18 noch einmal unterstrichen wird. Der Vergleich (b)
erfolgt in Z.24. Dieser ist allerdings keine Zustimmung zum Misserfolg, sondern
eine Abgrenzung hierzu. Durch die Verunsicherung (is doch GUT oder? (Z.30))
uber den Erfolg von MA findet in den weiteren Zeilen eine Aushandlung Uber das
weitere Aufgabenvoranschreiten statt.

Vergleich: Ahnlich wie in dem Vergleichsschema der ersten Kollektion (s. Kapitel
4.2.2) findet sich auch hier ein adjacency pair (,,Ich bin hier*/,,Ich auch®), aller-
dings mit einer anderen Rahmung: eine Lern(miss)erfolgsmitteilung (a), der ein
Vergleich (b) folgt. In einigen Féllen ist dieser Paarsequenz eine Aufgabenstand-
mitteilung (z) vorangestellt. Auch lassen sich in einigen Ausschnitten Stellen fin-
den, in denen Beweise gegeben oder eingefordert werden, um den jeweiligen Er-
folg/Misserfolg als bestatigt/unbestatigt einstufen zu kdnnen. Da es sich hierbei
nicht mehr um das reine Orientieren des Aufgabenfortschritts untereinander han-
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delt, sondern um den Vergleich des Wissens bzw. des Lernfortschrittes, ist eine
soziale Komponente enthalten.

4.3 Teil 111: Themenanalyse

Folgende Themenbldcke konnten aus den Interviews identifiziert werden: Alte vs.
Neue Medien®, Aufgabe des Lehrers, Aufgabenstruktur, Bedienkompetenz, Ein-
satz, Feedback, Hilfe, Individualitat, Kooperation, Medienkompetenz, Motivation,
Nachteile, Permanently Online, Regeln, Selbststandigkeit, Sorgen/Angste, Strate-
gie, Vorteil und Zukunft (s. Tab. 4 und Tab. 5). Im Folgenden werden zusammen-
fassend die flr die Interviewten wichtigsten Themen sowie die Themenabfolgen,
Gemeinsamkeiten und Widerspriiche aufgezeigt. Zwei Themen, die in allen Inter-
views zur Sprache kamen, sind die Motivation und die Regeln. In dem Themen-
block Motivation wurde von allen Interviewten geschildert, dass die Schiler durch
die Tablets motivierter zum Lernen seien. In den Interviews der Lehrer und der
Schulleitung (I11-16) wurde die Motivation haufig in Zusammenhang mit dem
Thema Alte vs. Neue Medien genannt und die erhdhte Motivation in Bezug zu den
neuen Medien gesetzt. Auch die Schuler (17-19) betonten, dass ihnen das Lernen
mit den Tablets viel Spal? macht, was auch wiederum von den Elternteilen besta-
tigt wurde (110-111). Bei dem Thema Regeln kam es haufig zu Uberschneidungen.
So verwiesen die Lehrkrafte und die Schulleitung jeweils auf die anfangs abge-
schlossene Nutzungsvereinbarung, ebenso wie die Schiler. Die Elternteile hinge-
gen beriefen sich auf allgemeinere Regeln, insbesondere auf die Regeln zu Hause.
Auffallig bei den Interviews der Lehrer war, dass das Thema Aufgabe der Lehrer
(11-16) haufig auch in Zusammenhang mit der Strategie (11, 13, 15) genannt
wurde. Unter Aufgabe der Lehrer wurden neben vorbereitenden Aufgaben auch
die Aufgaben wahrend des Unterrichts angesprochen. Es wurde darauf verwiesen
(13, Z.38), dass in der Vorbereitung sowohl die Arbeit mit dem Tablet vorbereitet
werden muss als auch ein Alternativprogramm bereitgehalten werden sollte. Bis
auf einen Lehrer (15) wurde im Themenblock Strategie deutlich, dass die Lehrer
einen Alternativplan vorbereiten, so dass sie Tablet-Ausfalle oder Ahnliches mit
Arbeitsblattern/Biichern etc. ausgleichen kénnen. Bei den Lehrern und Schilern
wurde des Ofteren auf die Aufgabenstruktur hingewiesen. Hier ist im Besonderen
die Sequenzialitat der Aufgaben betont worden. Ebenfalls interessant war der Ein-
satz der Tablets im Unterricht. Die Tablets werden von den Lehrkréaften bewusst
in Ubungsphasen (z.B. 13 Z.4 und 14 Z.24) oder zur Einfiihrung (z.B. 11 Z.22)
eingesetzt. Fur den Einsatz der Tablets gibt es implizite Regeln, die die Arbeit mit
dem Tablet bestimmen. Beispielsweise werden die Tablets erst auf Anweisung der
Lehrer verwendet (z.B. 14 Z.38), was auch den Schulern bewusst ist (z.B. 18
Z.112) und was die Unterrichtsstruktur beeinflusst. Haufig wurde von den Lehr-
kraften und der Schulleitung die Bedienkompetenz erwahnt. Dabei waren sich alle
einig, dass die Schiler relativ wenig Probleme haben. Fir das Lernen ist es nicht
hinderlich, wenn sich die Bedienkompetenzen unterscheiden (z.B. 11 Z.50). Alle
Lehrkrafte merkten an, dass das Tablet die Moglichkeiten erweitert, die Schiiler
individuell zu fordern und zu fordern (14 Z.158). Ebenfalls wurde von einigen
Lehrern das Feedback angesprochen. Hier handelt es sich zum einen um die The-
matisierung der Erfolgsmitteilung des Gerats an die Schiiler und andererseits um
die zusammenfassende Statistik fur den Lehrer. Die Erfolgsmitteilung, die durch

2L Dije Themen sind alphabetisch geordnet, damit es zu keinen falschen Schliissen auf die Reihenfolge
kommt.
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das Gerét gegeben wird, wird von den Lehrern als positiv empfunden (z.B. 15
Z.175, 12 Z.8-10). Trotzdem wird es als notwendig erachtet, sich immer wieder
die Ruckmeldung der Klasse einzuholen, sei es uber das Plenum (z.B. 14, Z.86)
oder Uber die Statistik der Lernplattform (15 Z.28).

Die Auslegung und Argumentation der Themenblécke im Interview der Schullei-
tung entsprach im GroRen und Ganzen den Ansichten, die auch die Lehrkréfte
vertreten. Es ergibt sich demnach ein homogenes Bild, welches die Institution
Schule bezuglich des Tablet-Projektes einnimmt. Ein Thema, welches nur von der
Schulleitung angesprochen wurde, war die Kooperation. Damit ist gemeint, dass
dieses Tablet-Projekt nur durch das Zusammenspiel von der Schule, den Eltern
und den Lernenden funktionieren kann.

Dem Thema Kooperation folgte die Thematisierung von Regeln. In den Inter-
views mit den Schulern spielten die Themen Individualitit, Kooperation, Sorgen,
Zukunft und Selbststandigkeit keine Rolle. In diesen Interviews kam u.a. das
Thema Hilfe zur Sprache. So wurde deutlich, dass die Schiler sich nach Beendi-
gung ihrer Aufgaben entweder gegenseitig helfen oder (iber andere Themen un-
terhalten (17 Z.26, 19 Z.76). Es kommt haufig vor, dass Schiler zunachst Mit-
schiiler um Hilfe bitten, bevor sie sich an den Lehrer wenden (18 Z.32).

Drei Aspekte, die besonders bei den Eltern eine Rolle spielten, sind Zukunft,
Sorgen/Angste und Selbststandigkeit. Mit Zukunft ist gemeint, dass sie die
Tablets als besonders hilfreich in der Ausbildung in Hinblick auf den Beruf emp-
finden (110 Z.56-60). Die Sorgen und Angste der Eltern entstehen dadurch, dass
sie keine vollstandige Kontrolle Uber die Nutzung des Tablets durch ihre Kinder
(110 Z.10, 111 Z.92) haben. Auf der anderen Seite zeigten die Eltern sich positiv
Uberrascht tber die Selbststandigkeit ihrer Kinder, die durch das Tablet geférdert
wirde (110 Z2.96-98, 111 Z.20-29).
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Alte vs. Aufgabe d. Aufgaben- Bedienkom- Einsatz Feedback Hilfe Individu- Kooperation Medien-
Neue Lehrers struktur petenz alitét kompetenz
1122 Z.4%, 44, 48, Z.66-68 Z.26-28 Z.50 Z.6-18,22-24 | Z.120-132 Z.56 Z.20, 32-38,
174-180 42
12 Z2.2-4,40 Z7.94-98 Z.20 Z.34,44-48 Z2.50-52, Z.8-10 2.54 Z.119-134
76-78
13 7.2, Z.38, 56, Z.30, 124-126 Z.6-14, 24 2.54 Z2.30
16-18 138
14 24,10, 140 Z2.44-50, 72- Z2.62-70 Z.30-36, Z.6-8, 22-24, Z.86-95, 138, Z.140, 158- Z.76-80
74,127-134, 40-42 38, 156, 164, 168-177
144-152 94 164
15 Z.48, 207-223 Z.44-50, 72- Z.14, 64, 70- Z7.76-84 Z.2-4,10-14, Z.24-26, 30- 7.38-42, 163-
74,127-134, 74, 82, 110, 44-47 36, 118, 171- 165, 171, 181-
144-152 116, 185 177,215 189
16 Z2.44-50, 72- 242,162 Z.18 Z.108-112
74,127-134,
144-152
17 276 734 7.22-28 Z.26 Z.16
18 Z2.16, 24-26 Z.112 2.32
19 Z.120 Z7.80-84 Z2.38-40 Z.14,73-76
110 Z.42, 84 Z.50
111 Z8, Z.50
60

22

Tabelle 4: Themenanalyse Themenblocke Teil |
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11 — 111 entsprechen der Reihenfolge der Transkripte der Interviews (11-15 sind die Interviews mit den Lehrern der Klasse, 16 ist das Interview mit der Schulleitung, 17-19 sind die
Interviews mit den Kindern, 110-111 sind die Interviews mit jeweils einem Elternteil der Kinder).
Die Zeilenangaben entsprechen den Protokollen der Interviews (Anhang L1ILIII).
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Motivation Nachteile Permanently Regeln Selbststindig- | Sorgen/Angste Strategie Vorteile Zukunft
Online keit
11 2.2, 30, 50, 56, Z2.142-147 Z2.87-113, Z2.72-84, 150- Z.40, Z.135-140
63 168 160, 166 54,
64
12 Z.2-4, 40-42 Z.104-118 Z2.68-72
13 Z.2,114-118 Z.96-106 Z2.50, 62-72 Z.38
14 Z.2,12,138 Z.106-124 Z.56-60 Z.26, 138
15 Z.28 Z.50-52, 60-62 Z.128-145 Z.112-120 Z2.20-22, 64 2.6
16 Z.2 Z2.20 Z.44-52, 66-100 Z.12-14
17 Z.106-114 Z.80-94 Z2.52-64, 70-74, Z2.2-6
116-120
18 Z2.132-136 Z2.152-162 Z2.42-46, 58-70, 2.82 2.2-4
80, 94-98, 106
19 Z.136-140 Z.4, Z2.52-66 Z2.28-36, 42
8-10, 108-120
110 Z.36-44,90-94 Z.20-26, 28-30, Z.96-98 Z.10-12 Z.56-60
119-122
111 Z2.2-8,94 Z.38-46, 50-54 Z2.20-29 Z.90 Z.60-66

Tabelle 5: Themenanalyse Themenbldcke Teil 11
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4.4 Zwischenfazit der Analyseergebnisse

Die Analyse | spiegelte in den Phasen, in denen das Tablet eine Rolle spielte (Be-
grilung, Instruktion und Ausstieg), diverse Rahmungen wider. So wurde das
Tablet entweder als Unterrichtsmaterial oder als potenzielle Stérquelle gesehen.
Diese Unterstellung des Tablets als ,,Gefahr* — im Falle einer préventiven SSO —
beruht u.a. auf Erfahrungen der Lehrpersonen, wie aus den Interviews deutlich
wurde (s. Anhang LIILIILIV, 14, Z.46). Die Gefahr des Aufmerksamkeitsverlusts
geht mit der Angst eines Kontrollverlusts aufseiten der Lehrer einher.

AuRerdem konnten in den beiden Stunden verschiedene Logiken konstatiert wer-
den (s. Kapitel 4.1.2), die neue Lernumgebungen erdffnen. Das und die unter-
schiedlichen Sténde bei der Aufgabenbewadltigung der Schiler, machen die In-
struktionen komplex. Zusatzlich muss ausgehandelt werden, wie das Tablet zu
rahmen ist und wie der weitere Unterricht verlauft. Auch die Aufgabenstrukturen
werden durch das Tablet komplexer. Gerade die Sequenzialitat der Aufgabenstel-
lung flhrte in Stunde Il dazu, dass es zu Nachinstruktionen kam. Die veranderte
Aufgabenstruktur und die damit zusammenhéngende Bedienkompetenz wurden
auch in den Interviews thematisiert (s. Thema Aufgabenstruktur).

Die Instruktionsphase zeigt die Motivation der Kinder (s. Kapitel 4.1.4), da der
Lehrer sie zurlickhalten musste. In den Interviews wird das Tablet von allen als
Motivator zum Lernen gesehen (s. Thema Motivation). Gerade fur die freie Ar-
beitsphase werden die Tablets von den Lehrern zur Eintibung, Recherche o0.4. ein-
gesetzt (s. Thema Einsatz Tablets). Dies bestatigt noch einmal die Auswahl der
Kollektionen in Analyseteil 11.

Im ersten Teil des zweiten Analyseteils (s. Kapitel 4.2.1) konnten drei Kategorien
differenziert werden. Zum einen die Navigation: damit ist gemeint, dass der Leh-
rer den Schilern individuell Hilfestellung in der konkreten Navigation gibt. Ak-
tive Richtungszuweisungen sind besonders aufféllig. Die individuelle Nachin-
struktion im Hinblick auf die Navigation ist in allen Féllen schilerinitiiert. Die
zweite erkennbare Kategorie, Erlaubnis, ist ebenfalls schilerinitiiert, das
adjacency pair ist Erlaubnis erbitten und Erlaubnis erteilen. Und schlie3lich die
dritte Kategorie Kontrolle: hier wird die Aufgabenbearbeitung vom Lehrer kon-
trolliert. Auffallig ist die typische IRF-Struktur. Es wird der Stand abgefragt, da-
rauf reagiert und ein Feedback gegeben. Die Struktur, wie sie in der Kontrolle
aufgetaucht ist, wird in der Arbeitsphase grofitenteils vom Tablet Gbernommen.
So erhalten die Schiler das Feedback ber das Gerat. Wie die Interviews (s.
Thema Feedback) zeigten, wird Wert darauf gelegt, dass gerade dieses Feedback
von den Kindern ernstgenommen und nicht Gbersprungen wird.

Auch die Transkripte der zweiten Kollektion ,,Schiiler in Gruppe® (s. Kapitel
4.2.2) zeigen sprachliche Anzeichen fiir Aktivitat. Allerdings werden die rich-
tungsweisenden Worter seltener verwendet als in den Gesprachen mit dem Lehrer.
Die Navigationspassagen unter den Schiilern fallen im Gegensatz zu denen, in de-
nen der Lehrer navigiert, wesentlich kiirzer aus. Dass die Schiiler sich untereinan-
der helfen, klingt auch in den Interviews (s. Thema Hilfe) an und zeigt somit, dass
es sich nicht um Einzelfélle, sondern um ein hdufig auftretendes Phanomen han-
delt. Ebenfalls eine Kategorie dieser Kollektion ist der Vergleich, der auf Grund
des unterschiedlichen Aufgabenstandes der Schiler untereinander immer wieder
stattfindet und &hnliche Muster aufzeigt. Hier messen sich die Schiler in ihrem
Lerntempo und kdnnen sich somit in der Gesamtgruppe besser einordnen. Anders
als in der dritten Kollektion (s. Kapitel 4.2.3) geht es lediglich um den Bearbei-
tungsstand.
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In der Kollektion Schiller in Gruppen lassen sich bezogen auf den Lernfortschritt
zwei Kategorien erkennen: Zum einen, dass auf eine Lern(miss)erfolgsmitteilung
eine Expertenrolle folgt (s. Kapitel 4.2.3.1) und zum anderen der Lernabgleich (s.
Kapitel 4.2.3.2). In der ersten Kategorie zeigen sich vier Subkategorien, je nach-
dem, ob die Lern(miss)erfolgsmitteilung selbst- oder fremdinitiiert ist und ob die
nachfolgende Expertenrolle selbst- oder fremdinitiiert ist. Dabei ergeben sich
Unterschiede im weiteren Verlauf des Gespréachs und vor allen Dingen in der Ak-
zeptanz der Expertenrolle. Zu der Kategorie des Vergleichs ist zu sagen, dass oft-
malige Wiederholungen bezeichnend sind und nahezu alle Aufgabenstandmittei-
lungen selbstinitiiert sind. Diese Eigeninitiative der Schuler, sich in ithrem Kénnen
mit den anderen zu vergleichen, zeigt die starkste soziale Komponente auf. Es
geht vor allen Dingen darum, trotz der individualisierten Aufgabengeschwindig-
keit einen Vergleichsmalistab zu finden, der das Konnen anzeigt.

Die Arbeitsphase ist von der Aufgabenstruktur als Stillarbeitsphase angelegt, da
jeder Schiiler seinen eigenen Arbeitsauftrag hat, den er in dieser Zeit erfiillen soll.
Was durch das Material deutlich wird ist, dass diese Stillarbeit aber kognitiv ver-
sprachlicht wird. Im Allgemeinen gibt es in dieser Phase zwei Arten der Ver-
sprachlichung: das laute Denken und die Aufgabenbewaltigung. Die Passagen des
lauten Denkens wurden meist in den Transkripten grau markiert, da es sich hierbei
eher um Selbstgesprache handelte und sie daher keinen Status eines interaktiven
Zuges haben. Dies kann zudem anhand des Videomaterials festgestellt werden,
das zeigt, dass diese Stellen konditional nicht relevant sind. Wichtiger fir die In-
teraktion und auch fur das Forschungsinteresse ist die zweite Art der Versprach-
lichung, in der die Aufgabenbewaltigung verbalisiert wird. Dem Feedback, wel-
ches durch das Gerét gegeben wird, kommt eine besondere Bedeutung zu. Die
Daten zeigen, dass es neutrale Aufgabenstandmitteilungen gibt (s. Kapitel 4.2.2),
in denen es um eine Positionierung innerhalb der Lernumgebung geht. Hierbei
prufen die Schiler, wo sie im Vergleich zu anderen Mitschilern stehen. Zudem
gibt es bewertende Lern(miss)erfolgsmitteilungen (s. Kapitel 4.2.3), in denen die
Leistung im Vergleich zu den anderen und die Leistung als solche mehr im Mit-
telpunkt stehen. Diese Lernerfolgsmitteilungen kdnnen als Eigenlob gesehen wer-
den. Eigentlich wird Lob von einer dritten Person gegeben. Auf Lob folgt eine
Erwartung (s. Kapitel 3.2.1 préferierte/dispraferierte Handlungen) in Form einer
Zustimmung oder Ablehnung. In diesem Fall kommt es allerdings nicht zur Sank-
tionierung des Eigenlobs. Vielmehr zeigen die Daten, dass Raum dafiir geschaffen
wird, eine Expertenrolle zu etablieren.

In der Themenanalyse konnten zusétzlich noch institutionsiibergreifende Themen
herausgearbeitet werden, die auf die Entwicklung einer Medienideologie hindeu-
ten. Demnach zeigt die hohe Konvergenz in den Antworten zu den Themen Moti-
vation und Regeln einen roten Faden, der sich bei allen Beteiligten wiederfindet.
Das passt auch zu dem Bild der Schulleitung, die viel Wert auf Kooperation legt
und nur durch die Zusammenarbeit ein derartiges Projekt durchfthren kann. Ge-
rade an dem ausgearbeiteten Reglement (s. Anhang 11.V) und dessen Einhaltung
lasst sich diese Zusammenarbeit zeigen. Insgesamt belegen die Interviews bei al-
len Beteiligten eine offene Haltung und trotz einiger Bedenken wurde keine Kritik
an diesem Modell des tabletgestiitzten Unterrichts getibt.
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5. Fazit

Die im Zwischenfazit zusammengefassten Erlauterungen zeigen, welche Formen
des kommunikativen Handelns im tabletgestitzten Unterricht zu finden sind. Aus
dieser Ergebniszusammenfassung heraus und unter Beriicksichtigung der Her-
stellung von Unterrichtskommunikation (s. Kapitel 2.3) lauten die wichtigsten Er-
kenntnisse wie folgt.

In Bezug auf die Wissensvermittlung (s. Kapitel 2.3.1) l&sst sich zeigen, dass (1)
die Sequenzialitat der Aufgabenstruktur, welche durch den Tablet-Computer vor-
gegeben ist, bei den Schilern zu einem selbststdndigen Einnehmen der Experten-
rolle fuhrt, da sie sich — durch das direkte Feedback des Tablet-Computers — im
sozialen Geflge selbst einordnen konnen (s. Kapitel 4.2.3). Doch nicht nur fir die
Schiiler ist ein Uberblick wichtig; auch der Lehrer muss versuchen, trotz der Indi-
vidualisierung des Wissenserwerbs, die der Tablet-Computer bietet, die Schiler
im Klassenverband durch den Unterricht zu fihren. Fur die Individualisierung ha-
ben vor allem die offene Unterrichtsstruktur (s. Kapitel 2.3.2) und der dazugeho-
rige Ubergang eine relevante Bedeutung. (2) Die Instruktion — als Uberleitung
vom lehrerzentrierten hin zum schiilerzentrierten Unterricht — beinhaltet mehrere
Ebenen (inhaltlich, medial und strukturell) und ist komplex, da sie trotz der Diffe-
renzierung durch die Individualisierung der Aufgaben die Klasse als ,,.Block* be-
wegen muss (s. Kapitel 4.1.4). Neben der Instruktion zeigen gerade die Begri-
Rungs- und die Verabschiedungsphase (s. Kapitel 2.3.3), dass das Tablet im Un-
terricht verschieden gerahmt wird. (3) Tablet-Computer werden sowohl als poten-
zielle Storquelle als auch als Motivator und Eréffner neuer Spielwelten gesehen.
Hieraus ergibt sich im tabletgestutzten Unterricht eine Gratwanderung, die beson-
ders den Lehrpersonen die Aufgaben der Kontrolle und der Navigation abver-
langt, damit das ,,Spiel* ein lehrreiches bleibt (s. Kapitel 2.3.3 & Kapitel 4.2.1).
Die Arbeitsphase zeigt, dass dem Lehrer die Aufgabe der Evaluation (s. Kapitel
2.3.4 & Kapitel 2.3.5) durch den Tablet-Computer abgenommen wird. (4) Die
Entpersonalisierung des Feedbacks — also das Ubernehmen der klassischen Drei-
erstruktur eines direkten sozial-menschlichen Feedbacks durch den Tablet-
Computer — fuhrt zur Kommentierung der Ergebnisse, da die Schiler das Feed-
back in der Kommunikation mit ihren Mitschilern verarbeiten. Besonders in Be-
zug auf die Lern(miss)erfolgsmitteilungen konnte gezeigt werden, dass eine
Funktion der Kommentierung der Ergebnisse die Verarbeitung des Feedbacks ist
(s. Kapitel 4.2.2 & Kapitel 4.2.3).

Werden die Ergebnisse der Untersuchung im gréfReren Zusammenhang der Medi-
atisierung betrachtet, dann Iasst sich konstatieren, dass die Auswirkungen der Me-
diatisierung in diesem Fall nicht als negativ angesehen werden mussen, sondern
dass der Einsatz der Tablet-Computer im Unterricht férdernd fur die Unterrichts-
kommunikation ist. Die Interaktion mit den Tablet-Computern fiihrt keinesfalls zu
einer sozialen Vereinsamung oder Verdummung (s. Kapitel 2.1). Sie fordern
vielmehr den gegenseitigen Austausch der Schiler, erdffnen Hilferdume und re-
gen die Unterrichtskommunikation an. So zeigt sich, wie auch schon in bestehen-
den Forschungen (s. Kapitel 2.2) berichtet, dass die Beteiligten gerade durch die
Tablet-Computer eine hohe Motivation aufbauen. Die rege Unterrichtskommuni-
kation, die auch durch die Individualisierung der Aufgabenstruktur geférdert wird,
bestéatigt, dass negative Beflrchtungen keinerlei Halt finden.

Da es sich bei der Untersuchung um eine Fallstudie handelt, sind die Ergebnisse
nicht generalisierbar, was auch nicht ihr Anspruch ist. In der Analyse wurde viel-
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mehr die Komplexitdt der Realitat anhand von Schemata reduziert. Inwieweit
diese ausgeweitet und verallgemeinert werden kénnen, muss mit weiteren For-
schungen untersucht werden. In dieser Studie konnte ein Uberblick tber die Her-
stellung von Kommunikation im tabletgestiitzten Unterricht gegeben werden.
Auch wenn der Untersuchungszeitraum relativ kurz ausfiel, bieten die Muster und
Handlungspraktiken Anknipfungspunkte. Fir weitere Forschung bietet es sich an,
die Ergebnisse als Ansatzpunkt zur Untersuchung von Chancen und Problemen zu
nutzen. Die Tablet-Computer bieten viele Moglichkeiten, verandern Interaktions-
raume und er6ffnen neue Welten, die flr das Lernen férderlich sind. Gleichzeitig
sind die Wahrnehmungsweisen (professional vision) der Schiler unterschiedlich
ausgepragt, da es sich um komplexe Lernwelten handelt. Hier kdnnen weitere
Forschungen ansetzen, die sich intensiver mit den Wahrnehmungsweisen ausei-
nandersetzen, um das medial gestiitzte Lernen noch effektiver zu gestalten.

Schlussfolgernd zeigt die vorliegende Studie, dass sich in dem hier analysierten
Fall trotz der kurzen Zeitspanne des Einsatzes der Tablet-Computer bereits
Strukturen im Umgang mit diesen entwickelt haben, die sich in der Kommunika-
tion widerspiegeln. Es findet keine Isolation durch die Medien statt, sondern im
Gegenteil: der tabletgestitzte Unterricht verlauft kommunikationsfordernd.
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7. Anhang®

Anhang | (Segmentationen und Transkripte)
I.I Unterrichtssegmentierung zur Stunde |

I.I.1 Stunde | - Gerat 1
I.1.11 Stunde I - Gerat 3
I.LL1I1 Stunde | - Gerat 6
.11 Unterrichtssegmentierung zur Stunde 11
I.IL.I Stunde 11 - Gerét 1
I.IL1I Stunde 1l - Gerat 3
L.ILIN Stunde 11 - Gerét 6
I.II Transkripte & Interviews
LLILI Teil I — Transkripte 1-8
LHLI Teil 11 - Transkripte 9-44
LHLI Teil HI — Interviews
1.1V Forschungsmaterial Uberblick
I.1V.1 Ubersicht tber die Zeiten
I.IV.11 Ubersicht tiber die groben Analysetabellen fiir Teil 1 & I

Anhang Il (Forschungsprotokollierung)
I1.1 Klassenzimmer — Stunde | (Sitzordnung & Aufnahmegeréteplatzierung)

I1.11 Klassenzimmer — Stunde 1l (Sitzordnung & Aufnahmegerateplatzierung)
I1.111 Verfahrensverzeichnis

I1.IV Interviewleitfaden (Lehrekrafte, Schulleitung, Eltern, Schiiler)

I1.VV Nutzungsvereinbarung

Anhang Il (Analysematerial & Originaldaten)
I11.1 Originaldaten

I11.11 Analysematerial — Teil |
LI Analysematerial — Teil Il
1.1V Analysematerial — Teil 111
I11.V Masterarbeit

* Anhiange | & 11 befinden sich auf Grund der GréRe und besseren Lesbarkeit in einem eigenen An-

hang-Dokument. Anhang I11 ist auf einem Stick beigelegt. Die Ubersicht der darauf befindlichen Da-
ten findet sich im Anhang-Dokument wieder. Hier wird lediglich die Ubersicht iiber alle Anhange ge-
geben.
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