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1. Einleitung

Vor einigen Jahren habe ich ein Buch gelesen, das den Zugang zu Bildung und Schule auf
besondere Weise thematisiert. Der Autor, Didier Eribon, beschreibt darin seine Erfahrungen,
Empfindungen und Emotionen, sich in einem System wiederzufinden, dessen Regeln ihm
grofiteils fremd sind. Zu diesen Regeln gehort die Sprache des Systems. Es handelt sich dabei
um eine Sprache, die er vor Eintritt in die Schule nicht beherrschte. Er beherrschte diese
Sprache nicht, da sie nicht Teil seines kulturellen Kapitals war.

Mich nicht vom Schulsystem auszugrenzen — bzw. nicht ausgeschlossen zu werden —
erlegte mir auf, mich aus meiner eigenen Familie, aus meinem eigenen Universum
auszugrenzen. Diese beiden Sphéren zusammenzuhalten, zu beiden Welten gleichzeitig
zu gehoren, war praktisch unmoglich. Fiir mehrere Jahre musste ich immer wieder vom
einen Register ins andere wechseln, vom einen Universum ins andere, aber diese
Zerrissenheit zwischen den beiden Personen, die ich war, zwischen den zwei Rollen, die
ich spielen musste, zwischen meinen beiden sozialen Identitdten, die immer weniger
zusammenhingen, immer weniger kompatibel waren, produzierte in mir eine schwer
ertragbare und auf jeden Fall destabilisierende Spannung. (Eribon 2018: 171; meine
Ubersetzung).

Eribon beschreibt, dass mit dem Lernen der neuen Sprache auch die Entwicklung neuer

Identitatsanteile einherging. Das Performen-Miissen mehrerer Identitdten und das sorgfiltige
Abwiegen dessen, wann welches Register, wann welche Sprechweise angemessen sei, sorgten
bei ihm fiir Destabilisierung, und zwar im Kindes- und Jugendalter, eine Zeit, die ohnehin fiir
viele von Unsicherheit und Unwigbarkeit gekennzeichnet ist.

Seit dieser ersten Lektiire zu diesem Thema® war mir klar, dass auch ich mich eingéingig mit
der Sprache an und von Bildungssystemen beschiftigen mochte — auf welche Weise auch
immer. Seitdem fragte ich mich, ob und inwiefern die Sprache an Bildungseinrichtungen mit
jenen der Schiiler:innen divergiert, ob und inwiefern diese Divergenz zu unterschiedlichen
Erfahrungen und Emotionen fiihrt, je nachdem welche Voraussetzungen Schiiler:innen haben.
Einen Aspekt des Zusammenhangs von Sprache und Bildung kann ich in dieser Arbeit
tatsdchlich behandeln. Bildung spezifizierte sich im Rahmen dieses Projekts iiber das
Schulsystem, Schule, Klassenzimmer und Unterricht hin zum Fremdsprachenunterricht von
Englisch. Sprache wurde fiir dieses Projekt zu diskursiven Praktiken und genauer zu
Erkidrungen. So beschiftige ich mich im Rahmen dieser Arbeit mit der kollektiven
Konstruktion von Erklédrungen im Englischunterricht und zeige auf, wie eine bestimmte Klasse
einer Wiener Mittelschule eigene Muster von Erkldrungen entwickelt, die auf ihre Ressourcen

und Voraussetzungen abgestimmt ist.

! Eribon ist natiirlich nicht der einzige Autor, der dieses Thema so sorgsam behandelt. Seit der Lektiire von
Eribons Buch haben mich viele weitere Autor:innen beeindruckt. Eribon wird hier lediglich deshalb
hervorgehoben, weil sein Buch das erste war, das mich inspiriert hat.



Um die Muster zu erkennen, nehme ich eine ethnografische Perspektive (siehe 3.1) ein und
analysiere ich Unterrichtsgesprache anhand einer angepassten interaktionalen Diskursanalyse.
Inwiefern eine Verbindung aus Ethnografie und (angewandten) sprachwissenschaftlichen
Methoden mdglich ist, zeige ich in Kapitel 3.2.1. In den folgenden beiden Kapiteln 3.2.2 und
3.2.3 erldutere ich die interaktionale Diskursanalyse nédher. Die Erkldrungen, die ich analysiere,
stammen aus dem Englischunterricht, dem ich fiir einige Zeit beiwohnen durfte. Wie ich den
Zugang zur Schule und der spezifischen Klasse erhalten habe, zeige ich in Kapitel 3.3.1. Wie
ich die Vielzahl an Daten erhoben habe und was ich {iberhaupt als Daten ansehe, erklére ich in
Kapitel 3.3.2, bevor ich in Kapitel 3.3.3 deutlich mache, woraus mein Archiv, also die
Sammlung der unterschiedlichen Daten, besteht. In Kapitel 3.3.3 werden auch die einzelnen
Erkldrungen aufgelistet und beschrieben, deren Muster ich analysiert habe.

Damit die Analyse auch entsprechend gedeutet werden kann, finden sich in Kapitel 2 die
theoretischen Konzepte, die fiir Erkldrungen im Unterricht und spezifisch fiir diese Klasse
relevant sind. Das Theoriekapitel ist im Sinne eines abduktiven Vorgehens in unterschiedlichen
Phasen des Projekts entstanden. Erste Recherchen habe ich in der Konzeptualisierungsphase
getdtigt. Nach meinem Feldaufenthalt musste sich der Fokus dieses Projekts jedoch
verschieben, weshalb ich — an meine Felderfahrungen angepasst — neue Lektiiren in Angriff
genommen habe. Auch nach der Analyse musste ich das Theoriekapitel noch einmal
mallgeblich adaptieren, da sich durch die Analyse Ergebnisse gezeigt haben, die auch im
Theoriekapitel erklirt werden sollten. Nach vielen Versionen besteht nun die aktuelle und letzte
Version des Theoriekapitels aus drei Abschnitten, wobei ich im ersten (siehe 2.1) auf
Unterrichtskommunikation generell eingehe und sie als institutionelle Kommunikation
charakterisiere (siehe 2.1.1), ich dann einen Abriss iiber die sprachwissenschaftliche Forschung
zu Unterrichtskommunikation gebe (siehe 2.1.2) und anschlieBend den fiir diese Arbeit
zentralen Terminus der diskursiven Praktiken klire (siehe 2.1.3). Ein Beispiel fiir diskursive
Praktiken sind Erklarungen, die in Kapitel 2.2 ndher erldutert werden. In Kapitel 2.2.1 werden
unterschiedliche theoretische Konzeptualisierungen von Mustern wie etwa Erkldrungen
erldutert, bevor ich mich in Kapitel 2.2.2 auf Erkldarungen fokussiere und darauf eingehe,
welche Funktionen Erkldrungen der Literatur zufolge erfiillen und welche Muster sie annehmen
konnen. In Kapitel 2.2.3 werden die Spezifika von Erkldrungen im Unterricht behandelt. Das
Theoriekapitel schlieBt mit soziologischen und soziolinguistischen Uberlegungen, die fiir das
Thema dieser Arbeit relevant sind. Dazu gehe ich zuerst darauf ein, was Bildungssprache ist
(siche 2.3.1) und erléutere dann Schule als soziales Feld nach Bourdieu (siche 2.3.2).

Anschlieend erldutere ich das Konzept des Sprachregimes und spezifischer ein monolinguales



Regime, das —soweit kann schon vorgegriffen werden —auch im Unterricht, dem ich beiwohnen
durfte, reproduziert wurde.

Das vierte Kapitel, in dem ich darauf eingehe, wie diese Arbeit entstanden ist, soll als Moment
des Innehaltens dienen. Innehalten war in dem Prozess, der hinter dieser Arbeit steht, ein
wichtiger Aspekt. Einerseits wurde ich immer wieder zum Warten gezwungen. Andererseits
war es wihrend des Lesens und Schreibens auch immer wieder notwendig, kurz anzuhalten.
Das vierte Kapitel soll diese unterschiedlichen Formen des Innehaltens und Nachdenkens
festhalten.

Im fiinften Kapitel werden 14 unterschiedliche Erklarungen einzeln analysiert. In den Analysen
werden die jeweiligen Ausschnitte kontextualisiert und beschrieben und werden die Muster der
Erkldrungen analysiert und gedeutet. Zwei der Erkldarungen der Klasse werden nicht mit der
Klassenvorstindin, sondern mit dem Zweitlehrer durchgefiihrt. Die Besonderheiten dieser
Erkldrungen werden in einem Zwischenfazit (siche 5.9) festgehalten. AnschlieBend werden
Besonderheiten und RegelméBigkeiten aller analysierten Erklarungen zusammengefasst (siche
5.16).

Am Ende der Arbeit steht eine Conclusio, in der ich abschlieBende Anmerkungen festhalte
(siehe 6.).

Abgesehen von dem Ziel, die Muster der Erklarungen im Fremdsprachenunterricht einer Klasse
zu erarbeiten, ist es mir ein Anliegen, Ausschnitte aus dem Alltag in der Schule und aus dem
Leben der Schiiler:innen festzuhalten. Das erfolgt in Form von Vignetten, die sich — grau
hinterlegt — immer wieder in Kapitel 5 finden. Damit mdchte ich dem Anspruch gerecht werden,
die Schiiler:innen in diesem Endprodukt eines langen Prozesses als Individuen in ihrer
spezifischen Lebenswelt deutlich und sichtbar zu machen. Jede Analyse ist durch eine
Fokussierung immer auch eine Reduktion. Mit den Vignetten kann ich diese Reduktion nicht
aufheben, aber in Erinnerung rufen, dass das, was hier analysiert wird, auch Lebensrealitit
darstellt. Dementsprechend schliele ich auch mich nicht aus den Vignetten aus. Ich bin zwar
die Person, die beobachtet, analysiert und schreibt. Gleichzeitig bringe ich mich selbst aber in
jedem Punkt des Prozesses mit ein. Diese Einfliisse sollen mit dem transparenten Ich und
meiner Prisenz in den Vignetten deutlich werden. Auch dazu hat mich die Lektiire von Didier
Eribon inspiriert. Eribon verfasst eine soziologische Analyse in einer Form, die einem Roman
dhnelt. Dabei handelt es sich um einen Versuch, wissenschaftliche Arbeiten zugénglicher zu
gestalten. Die Vignetten sind mein analoger Versuch dazu. Wissen kann auch in einem Register
vermittelt werden, das nicht so ausschlieBend sein muss, wie es traditionellere

Wissenschaftssprache oft ist.
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2. Theoretische Fundierung

Um eruieren zu konnen, wie eine Diskursgemeinschaft ein fiir ihre Zwecke angepasstes Muster
des Erkldrens kokonstruiert, also eine eigene diskursive Praxis daraus macht, miissen zunéchst
die zentralen Termini dieser Arbeit gekliart werden (siehe 2.1). Dazu gehdren Begriffe wie
Unterrichtskommunikation, institutionelle Kommunikation, diskursive Praktiken usw. In einem
nachsten Schritt kldre ich, was unter Erkidren zu verstehen ist und welche Besonderheiten das
Erklaren im Rahmen von Unterrichtskommunikation aufweist (siehe 2.2). Aulerdem werden
soziolinguistische und soziologisch-beeinflusste Uberlegungen zu Institution und Schule sowie

der damit verbundenen Kommunikation angestellt (siche 2.3).

2.1 Kommunikative Praktiken im Unterricht

In der vorliegenden Arbeit werden Erklarungen im Fremdsprachenunterricht analysiert. Die
untersuchten Erkldrungen sind in Unterrichtskommunikation eingebunden. Daher wird in
diesem Abschnitt die Unterrichtskommunikation im Rahmen ihrer institutionellen Bedingtheit
ndher betrachtet (siche 2.1.1) und wird die (angewandte) sprachwissenschaftliche Forschung
zu Unterrichtskommunikation umrissen (siche 2.1.2). Ein Merkmal — so viel kann bereits
vorweggenommen werden — unterrichtlicher Kommunikation ist das Interagieren anhand
vorgefertigter Muster. Diese vorgefertigten Muster nennt die interaktionale Diskursanalyse
diskursive Praktiken, die von Diskurseinheiten und diskursiven Gattungen (angelehnt and
Luckmanns kommunikative Gattungen) unterschieden werden. Diese Unterscheidungen

werden in Kapitel 2.1.3 ndher erldutert.

2.1.1 Unterrichtskommunikation als institutionelle Kommunikation

Da im Rahmen dieses Unterkapitels darauf eingegangen werden soll, wie die
sprachwissenschaftliche Forschung Unterrichtskommunikation bisher betrachtet hat, muss
vorerst der Gegenstand Unterrichtskommunikation definiert und eingegrenzt werden.
Borjesson (2018: 394-395) schlégt eine meiner Ansicht nach sehr sinnvolle Charakterisierung
von Unterrichtskommunikation entlang ihrer institutionellen Bedingtheit vor. Ihr zufolge kann
Unterrichtskommunikation als ,,spezifische Art der Kommunikation [...] zwischen Lehrenden
und Lernenden im Unterricht [...] in der Institution Schule* beschrieben werden (Borjesson
2018: 394). Daraus folgt, dass die Unterrichtskommunikation tatsachlich nicht aulerhalb ihrer
Rahmenbedingen gefasst werden kann. Diese Rahmenbedingungen ergeben sich durch den

spezifischen institutionellen Charakter von Schulen. Grundsétzlich konnen Institutionen als
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,2Formen des gesellschaftlichen Verkehrs zur Bearbeitung gesellschaftlicher Zwecke*
verstanden werden, wobei Kommunikation fiir die Bearbeitung dieser Zwecke von grof3er
Wichtigkeit ist (Ehlich & Rehbein 2011: 338). Zur Bearbeitung der Zwecke werden besondere
Rollen eingefiihrt, die sogenannter Agent:innen auf der einen Seite und sogenannter
Klient:innen der Institution auf der anderen Seite (vgl. Borjesson 2018: 394). Hummell (2004:
467) spezifiziert zudem, dass fiir das Bearbeiten der Zwecke institutionelle Praktiken und
Normen entwickelt werden. Institutionelle Normen beziehen sich auf die idealisierten Vorginge
zum Bearbeiten der Zwecke, wiahrend institutionelle Praktiken die tatsdchlichen
Vorgehensweisen darstellen (vgl. Hummell 2004: 467). Beide konnen iibereinstimmen, miissen
es aber nicht. Institutionelle Praktiken und Normen stehen, da sie sich reziprok beeinflussen
und bedingen, in einem dialektischen Verhiltnis (vgl. Hummell 2004: 467). An das dialektische
Verhéltnis von Normen und Praktiken kniipfen Berger & Luckmann (1996: 65-68) an, wenn sie
das Handeln von Individuen in institutionellen Kontexten besprechen: Individuen
reproduzieren institutionelle Praktiken, durch deren Wiederholung diese habitualisiert und
institutionalisiert werden, wobei man dann schon von Normen sprechen kann. Das heifit:
Individuen setzen Ablaufmuster um, die sich bewihrt haben, wodurch gleichzeitig alle
Beteiligten wissen, welche Schritte sie wann, wie und wozu ausfiihren sollen. Im Unterricht
wissen Schiiler:innen beispielsweise, dass die Lehrperson dazu berechtigt ist, ihnen
Hausaufgaben aufzugeben. Es handelt sich dabei um eine iibliche Praxis, die im Zuge
bestimmter kommunikativer Muster und nach einer eindeutigen Rollenverteilung erfolgt.
Habitualisierte Praktiken und Normen sind mitunter der Grund dafiir, warum Institutionen
erfolgreich und relativ stabil sind (vgl. Berger & Luckmann 1996: 65). Die Lehrperson muss
nicht jedes Mal erneut darauf eingehen, was Hausaufgaben sind, worin ihr Sinn besteht und
dass sie dazu berechtigt ist, den Schiiler:innen solche Aufgaben zu stellen. Sowohl der
Lehrperson als auch den Schiiler:innen ist das bewusst und auch, dass Widerstand (z.B. das
Nicht-Erbringen der Hausaufgaben) Konsequenzen haben kann. Berger & Luckmann (1996:
71-21) wie auch Ehlich & Rehbein (2011: 338), die eine funktional-pragmatische Perspektive
einnechmen, sehen Kommunikation als wichtiges, unentbehrliches, Werkzeug, um
institutionelle Praktiken tatsdchlich auszufiihren. Die Lehrperson hitte ohne Kommunikation
keine Moglichkeit, den Schiiler:innen Hausaufgaben aufzugeben. Sie konnte das Aufgaben-
Erteilen zwar durch Zeigen oder sonstige gestische Mittel tun. Jedoch ist auch Korpersprache
Teil von Sprache und als kommunikatives Mittel zu werten. ledema & Wodak (2005: 1609)
stellen fest, dass die funktionale Pragmatik sich entsprechend ihren generellen Interessen in der

Organisationsforschung besonders auf kommunikative Muster fokussiert hat. Dabei haben sie

12



sich u.a. stark auf die Analyse solcher Muster in Bildungskontexten konzentriert (vgl. ledema
& Wodak 2005: 1610). Auch der Fokus dieses Projekts ist es, Muster des Erkldrens im
Englischunterricht einer bestimmten Klasse deutlich zu machen. Da von
Organisationsforschung gesprochen wurde, muss auch dieser Begriff kurz ausgearbeitet
werden. Habscheid (2003: 86) bestimmt Organisationen durch zwei Aspekte: Einerseits konnen
sie als Téatigkeit und andererseits als aus einer Tatigkeit resultierende Gebilde verstanden
werden. Organisation bedeutet demnach die aktive Bildung einer Einrichtung bzw. das
Organisieren und das ,,System organisierten Handelns bzw. die Organisiertheit des Handelns*
(Habscheid 2003: 86). Balog (2003: 271) definiert Organisationen breit als ,,koordinierte und
kooperative Handlungszusammenhénge®, deren Zugehorigkeit an Bestimmungen und/oder
Bedingungen gebunden ist und fiir die Mitglieder einen identitdts- und handlungsstiftenden
Charakter hat.

Bevor wir wieder zur Definition der Unterrichtskommunikation zuriickkommen, soll noch kurz
besprochen werden, wie sich sprachliches Handeln in der Schule unter Beriicksichtigung seiner
institutionellen Bedingungen manifestiert. Ehlich & Rehbein (2011: 340) ordnen Schule als
Institution der Erziehung neben den Institutionen der Familie, des Gesundheitswesens und der
Asyle in die Kategorie der Institutionen der individuellen Reproduktion und der Ausbildung
ein. Der gesellschaftliche Zweck, der in Schulen verfolgt wird, ist einerseits die Weitergabe von
Wissen, andererseits aber auch die Reproduktion von Ideologie, die wir als Gesellschaft bzw.
als Gemeinschaft als wertvoll erachten (vgl. Ehlich & Rehbein 2011: 340). Ehlich & Rehbein
(2011:  340) weisen darauf hin, dass Schule als ,Einrichtung spezifischer
Vermittlungsinstanzen weitgehend auf Kommunikation angewiesen ist. Ohne sie sei das
Erreichen ihres gesellschaftlichen Zwecks nicht moglich.

An dieser Stelle muss die Frage gestellt werden, inwiefern Wissen iiberhaupt von Ideologie
getrennt werden kann. So ist doch auch Wissen nicht losgelost und allein aufgrund
gesellschaftlicher Konstruktion als wissenswert, als wertvolle, weiterzugebende und
aufrechtzuerhaltende Information oder Fertigkeit anerkannt.

Borjesson (2018: 394) zufolge ist eine weitere prominente Aufgabe von Schule die Selektion,
also die Entscheidung tiber die weiteren Bildungsmdglichkeiten der Schiiler:innen anhand von
Tests und Bewertungen. Um all diese Zwecke zu erreichen, werden die Agent:innen der Schule,
ndmlich die Lehrpersonen, eingesetzt. An die priméren und sekundéren Zwecke ankniipfend
kann hier die Bourdieu’sche Feldtheorie eingefiihrt werden, auf die spiter genauer eingegangen
wird (siehe 2.3.2). Hoffmann & Nothdurft (1989: 131) geben zu denken, ob es denn zielfiihrend

sei, wenn ,sich die Kommunikationsverhdltnisse in den Institutionen unbegriffen
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reproduzieren, wenn die Akteur:innen also einfach den vorgefertigten Mustern folgen. Die
Ergebnisse dieser Arbeit, so kann vorweggenommen werden, deuten darauf hin, dass es gar
nicht der Fall sein muss, dass die gewohnten Kommunikationsmuster unreflektiert bleiben.
Gemeinschaften, wie die in dieser Arbeit untersuchte Klasse, konnen sich fiir die
konventionellen Zwecke auf ihre Bediirfnisse zugeschnitten eigene Muster erarbeiten und diese
flexibel gestalten (siehe 5.).

Aus der Bestimmung der Zwecke der Institution Schule ldsst sich nun fir die
Unterrichtskommunikation ableiten, dass grundsétzlich kommuniziert werden muss, woriiber
kommuniziert werden muss und wie kommuniziert werden muss. Der Lerninhalt wird also
hauptsdchlich durch Kommunikation weitergegeben, womit sie zum einzigen Mittel fiir
Wissenserwerb wird (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt 2009: 4). AuBlerdem inhériert jeder
Kommunikationssituation im Unterricht ein potenzieller (impliziter oder expliziter) Test bzw.
eine Bewertung (vgl. Borjesson 2018: 294). Nicht zu vergessen ist, dass Kommunikation die
soziale Wirklichkeit im Unterricht mitkonstruiert: So kommt ihr sowohl bei der Organisation
des Unterrichtsgeschehens als auch auf der Beziehungsebene ein zentraler Stellenwert zu (vgl.
Becker-Mrotzek & Vogt 2009: 4). SchlieBlich ist Kommunikation im Unterricht auch
mallgeblich fiir die emotional-affektiven Prozesse: Gewisse Weisen der Kommunikation
konnen ganz unterschiedliche Reaktionen und Emotionen auslosen (vgl. Becker-Mrotzek &
Vogt 2009: 4). Grundsétzlich gilt es also, in Erinnerung zu behalten, dass Kommunikation
gerade im Unterricht eine breite Vielfalt unterschiedlicher Funktionen erfiillt und diverse
Formen annehmen kann. Dennoch findet sie im Rahmen institutioneller Kommunikation statt

und ist demnach auf eine gewisse Weise bedingt.

2.1.2 Linguistische Forschung zu Unterrichtskommunikation: Urspriinge und Aktuelles

Kommunikation an Schulen, d.h. nicht auf den Unterricht begrenztes Kommunizieren — wurde
lange aus bildungswissenschaftlicher Sicht beforscht (vgl. Ehlich & Rehbein 2011: 340). Ab
den 1970er Jahren entstanden mit der kommunikativen Wende auch einige linguistische und
vor allem ethnomethodologische Arbeiten zum Thema, die sich vor allem dem Zwischenspiel
aus Sprache, Macht und Institution widmeten (vgl. Ehlich & Rehbein 2011: 340). Dabei bezog
die sprachwissenschaftliche Unterrichtsforschung von Anfang an Disziplinen mit ein, die sich
ebenfalls dem Thema gewidmet hatten; dazu zdhlen die padagogische Psychologie, die
Pddagogik und die Didaktik (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt 2009: 10). Die ersten
sprachwissenschaftlichen Ansétze, die sich konkret der Unterrichtskommunikation widmeten,

waren der Birmingham Approach der Diskursanalyse nach John Sinclair und Malcolm
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Coulthards, die Funktionale Pragmatik vertreten von Konrad Ehlich und Jiirgen Rehbein und
die ethnomethodologisch-orientierte Gespriachsanalyse nach Hugh Mehan (vgl. Borjesson:
2018:395-400). Da diese Arbeit wohl am ehesten in der Tradition des letzten dieser Ansitze zu
verorten ist, wird in diesem Abschnitt der Fokus auf diesen gelegt.

Ethnomethodologische Ansétze gehen grundsétzlich auf die soziologische Forschungsrichtung
zuriick, die von Harold Garfinkel begriindet wurde (vgl. Becker-Mrotzek 2009: 24-25). In der
Ethnomethodologie werden vor allem alltdgliche Interaktionssituationen unter
Beriicksichtigung der Perspektiven aller Beteiligten betrachtet, um eine mdgliche Ordnung oder
Organisation darin identifizieren zu konnen (vgl. Garfinkel 1967: VII). Aus diesem Grund wird
in ethnomethodologischen Ansétzen der Gespriachsanalyse nicht allein auf das Gesprochene
fokussiert, vielmehr steht die Herstellung sozialer Ordnung durch Interaktion im Vordergrund
(vgl. Becker-Mrotzek & Vogt 2009: 25). Dabei wurden — wie es nach wie vor fiir
Gesprachsanalysen iiblich ist — durch Audioaufnahmen sogenanntes ,authentisches® oder
,natiirliches® Material erhoben (vgl. Borjesson 2018: 397). Die Analyse selbst findet lokal,
rekonstruktiv und sequenziell statt. Die ethnomethodologische Gesprichsanalyse zeichnet sich
u.a. dadurch aus, dass sie mit der Zeit auch die von gesprichsanalytischen Ansétzen lange auflen
vor gelassenen institutionellen Situationen ndher betrachtete und somit auch die Bedingtheit
der Gespréchssituation durch institutionelle Rahmen in die Analyse mit einbezog (vgl. Becker-
Mrotzek & Vogt 2009: 27). Fiir die ethnomethodologischen Ansétze der Gesprachsanalyse zéhlt
die 1979 erschienene Untersuchung Learning Lessons von Hugh Mehan als wichtiger
Bezugspunkt, die dieser selbst als constitutive ethnography bezeichnet (vgl. Becker-Mrotzek &
Vogt 2009: 27). Im Zentrum von Mehans Arbeit steht das Ermitteln der Struktur der speziellen
sozialen Ordnung, die sich im Unterricht findet, und der Mechanismen, die von den
Akteur:innen gebraucht werden, um diese Ordnung herzustellen (vgl. Mehan 1979: 35). Mehan
scheint allerdings auf Basis von wenigen beobachteten Unterrichtsstunden seine Ergebnisse zu
stark zu generalisieren und zu verallgemeinern (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt 2009: 31-32).
Dem kann das Ziel dieses Projekt gegeniibergestellt werden. Im Sinne einer ethnografischen
Vorgehensweise (siehe 3.1 und 3.2) strebe ich keine Generalisierbarkeit an.

Nachdem nun die Urspriinge der ethnomethodologischen und gesprichsanalytischen
Herangehensweise an Unterrichtskommunikation besprochen worden sind, soll auch ein Blick
in die Gegenwart gewagt werden. Im Jahr 1996 erschien eine sprachwissenschaftliche Studie
von Heiko Hausendorf und Uta Quasthoft tiber Sprachentwicklung und Interaktion, in der die
beiden den Erwerb der Erzdhlfdhigkeit von Kindern untersuchten. In ihrer

ethnomethodologischen Gesprichsanalyse gingen sie methodisch sowohl quantitativ als auch
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qualitativ vor (vgl. Hausendorf & Quasthoff 2005: 110-117). Sie entwickelten ein Model,
anhand dessen der Erwerb der Erzahlfahigkeiten, der sich ihnen zufolge nur durch Interaktion
feststellen ldsst, rekonstruiert werden kann (vgl. Hausendorf & Quasthoff 2005: 118-142).
Dieses Modell wird spiater GLOBE (Globalitit und Lokalitdit in der Organisation beidseitig-
konstruierter Einheiten) genannt (siche 3.2.3). Das Modell stellt allerdings noch keine
Verbindung zu Unterrichtskommunikation her. Diese ergibt sich aber, wenn wir einen Blick auf
die interaktionale Diskursanalyse werfen. Die Vertreter:innen der interaktionalen
Diskursanalyse — der Ansatz wird im Band Diskurserwerb in Familie, Peergroup und
Unterricht ausgearbeitet, der 2021 von Uta Quasthoff, Vivien Heller und Miriam Morek
herausgegeben wurden und das vorliegende MA-Projekt stark beeinflusst (hat) — beziehen sich
im Zuge ihres Ansatzes stark auf das von Hausendorf & Quasthoff (2005) entwickelte Modell.
Dabei wenden sie es im Rahmen der interaktionalen Diskursanalyse auf unterschiedliche
Interaktionssituationen im Unterricht als Analysewerkzeug an, um individuelle Kompetenzen
zu rekonstruieren (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 23). Die durch GLOBE zu
eruierenden Kompetenzen sind sogenannte diskursive Fdihigkeiten, die im folgenden Kapitel
nidher behandelt werden. Die Autor:innen wenden im Rahmen der interaktionalen
Diskursanalyse ,,schwerpunktmifig ein gesprachsanalytisches und rekonstruktives Vorgehen*
and (Quasthoff, Heller & Morek 2021a: 2). Die Herangehensweise ist — genauer gesagt —
gesprachsanalytisch, rekonstruktiv und ethnomethodologisch (vgl. Quasthoff, Heller & Morek
2021a: 2). Die interaktionale Diskursanalyse wird in Kapitel 3.2.2, in dem ich meine eigene
analytische Herangehensweise erldutere, ndher charakterisiert. Einige ihrer zentralen

Annahmen greife ich schon im folgenden Kapitel auf.

2.1.3 Diskursive Praktiken

Die interaktionale Diskursanalyse beruht auf der grundlegenden Annahme, dass sédmtliche
soziale Gefiige interaktiv durch etablierte diskursive Praktiken geregelt werden (vgl. Quasthoft,
Heller & Morek 2021b: 16). Nimmt man erfolgreich an der interaktiven Reproduktion dieser
Praktiken teil, so verfiigt man iiber eine gewisse Diskurskompetenz (vgl. Quasthoff, Heller &
Morek 2021c: 39). Die Ressourcen iiber den Erwerb dieser Kompetenzen sind aber ungleich
verteilt, weshalb manche gegeniiber anderen einen Vorteil beim Diskurserwerb haben (vgl.
Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 26). Auf die Ressourcen, die zum Erwerb von
Diskurskompetenzen nétig sind, wird spéter eingegangen. Vorerst wollen wir uns der
begrifflichen Differenzierung von diskursiven Praktiken, Gattungen und Kompetenzen

widmen.
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Alle drei Begriffe und etliche weitere sind eng miteinander verbunden. Beginnen wir mit der
Klarung des Terminus Diskurseinheit. In unseren Gesprdchen finden sich einerseits lokal
organisierte Sequenzen, andererseits aber auch groflere — namlich globale — Einheiten (vgl.
Quasthoff et al. 2019: 19). Harvey Sacks (1992: 354) nannte diese Einheiten big packages, und
die Vertreter:innen der interaktionalen Diskursanalyse sprechen, angelehnt an Wald (1978), von
Diskurseinheiten. Diskurseinheiten verdanken ihre spezifische Form dem Zusammenhang der
Einheiten mit ihnen entsprechenden Gattungen (vgl. Quasthoff et al. 2019: 20). Diskursive
Gattungen — stark angelehnt and Luckmanns (1986) kommunikative Gattungen — (manchmal
auch Genres) sind im Rahmen der interaktionalen Diskursanalyse und angelehnt an Luckmann
(1986) ,.gesellschaftlich verfestigte Losungsverfahren flir wiederkehrende kommunikative
Probleme®, die Gemeinschaften dazu dienen sollen, ,,fiir die genannten Probleme nicht immer
wieder von Neuem Losungen entwickeln* zu miissen (Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 16).
Es handelt sich dabei um gesellschaftlich entwickelte Standardlosungen, um gewissen Bedarfen
oder Herausforderungen effektiv begegnen zu konnen (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021c:
37). Einzelne kommunikative Gattungen bestehen Luckmann (1986: 201) zufolge aus
bestimmten Elementen und einem bestimmten Ablauf. Das Moment von bestimmten
Elementen und Abldufen ist auch bei den diskursiven Gattungen der interaktionalen
Diskursanalyse wiederzuerkennen, wenn es beispielsweise darum geht, den Aufbau von
Erklarungen (siehe 2.2.2) zu beschreiben. Wie unterschiedlich einzelne Gattungen aber auch
sein mogen, so betont Luckmann (1986: 203) ihre Gemeinsamkeit, als Grundfunktion immer
das Losen eines kommunikativen Problems zu haben, womit sie in starkem Zusammenhang mit
Institutionen stehen. Da diskursive Gattungen gesellschaftlich bedingt sind, regeln sie stark das
kommunikative Handeln in Institutionen, wovon auch Schule und Unterricht betroffen sind
(sonst Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 18). Dadurch, dass zu einem gewissen Grad erwartet
wird, dass von diesen Gattungen Gebrauch gemacht wird, zeigt sich auch ihr normativer
Charakter (vgl. Luckmann 1986: 204). Im Rahmen der Funktionalen Pragmatik wird der
Begriff Handlungsmuster @hnlich verstanden (vgl. Ehlich & Rehbein 1979). Klassische
Beispiele fiir kommunikative Gattungen sind das Erzdhlen, das Argumentieren oder das
Erklaren (siehe 2.2), das den Gegenstand dieses Projekt darstellt. Wahrend Gattungen vor allem
im ,,Bereich des Wissens der Teilnehmenden iiber eine kommunikative Handlung* zu verorten
sind, beziehen sich Diskurseinheiten stirker auf das interaktive Moment innerhalb einer
konkreten Gesprachssituation, durch die diese Gattungen dann tatsidchlich produziert werden
(vgl. Quasthoff et al. 2019: 29). Diskurseinheiten dienen also der , kontextuelle[n] Einbettung

und interaktive[n] Herstellung einer besonders zu organisierenden GroBform in der
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Kommunikation® (Quasthoff et al. 2019: 20). Die Wichtigkeit der Interaktivitit zeigt sich etwa
dadurch, dass es immer zumindest zwei Gespriachspartner:innen fiir den erfolgreichen Vollzug
geben muss, wobei jede:r Beteiligte mit eigenen Aufgaben betraut ist (vgl. Quasthoft, Heller &
Morek 2021c: 36). Quasthoff et al. (2019: 20-22) identifizieren auerdem drei Merkmale von
Diskurseinheiten: Kontextualisierung, Vertextung und Markierung. Wie bereits erwéhnt,
unterscheiden sich Diskurseinheiten von lokalen Gesprachssequenzen. Um ihre Durchfiihrung
addquat vorzubereiten, miissen sie durch bestimmte Formen des Sprecher:innenwechsels im
Gespréchsverlauf eingeleitet werden (vgl. Quasthoff et al. 2019: 20). Dasselbe gilt fiir die
Riickkehr von globaleren Einheiten zum turn-by-turn-talk (vgl. Quasthoff et al. 2019: 20).
Diese spezielle Form der Kontextualisierung wird gerade deshalb benétigt, weil
Diskurseinheiten fiir die erfolgreiche Durchfiihrung eine Rollenteilung bendtigen (vgl.
Quasthoff et al. 2019: 20). Unter der Vertextung von Diskurseinheiten ist ihre Realisierung
durch habitualisierte Muster zu verstehen, die die Sprecher:innen einer Gemeinschaft aufgrund
ihrer Sozialisation erworben haben (vgl. Quasthoff et al. 2019: 21). In der Wissenssoziologie
spricht man dabei von den gattungsspezifischen Binnenstrukturen (vgl. Luckmann 1989: 39).
Weil es diese vorgefertigten Muster gibt, miissen Gesprichsteilnehmende nicht jedes Mal neue
Formate finden, um ihre kommunikative Herausforderung zu 16sen (vgl. Quasthoft et al. 2019:
21). Gerade im Zusammenhang mit der Vertextung von Diskurseinheiten zeigt sich ihre
besondere Beziehung zu Gattungen. Die Markierung von Diskurseinheiten bezieht sich auf ihre
spezifische sprachliche Gestaltung, die sehr variabel, beispielsweise auch durch prosodische
oder korpersprachliche Mittel, erfolgen kann (vgl. Quasthoft et al. 2019: 22).

Daran anschlieBend kann der Begriff der diskursiven Kompetenzen ndher betrachtet werden:
Diskursive Kompetenzen umfassen eine Kontextualisierungs-, eine Vertextungs- und eine
Markierungskompetenz ~ (vgl.  Quasthoff, Heller & Morel 2021c: 39). Die
Kontextualisierungskompetenz zielt darauf ab, im Verlauf des Gesprichs die Diskurseinheit
angemessen zu positionieren bzw. an ihrer Positionierung erfolgreich teilzunehmen (vgl.
Quasthoff, Heller & Morek 2021c: 39). Konkret heifit das, dass globale Sequenzen von den
Gesprichsteilnehmenden erkannt, organisiert, vorbereitet und abmoderiert werden miissen (vgl.
Quasthoff et al. 2019: 21). Die Vertextungskompetenz bezieht sich darauf, das verfestigte
Muster der spezifischen Gattung durch das eigene sprachliche Handeln und in Interaktion
reproduzieren zu konnen (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021c: 39). Diese Féahigkeit beruht
malgeblich auf dem Gattungswissen der Gespréachsteilnehmenden (vgl. Quasthoff et al. 2019:
22). Die Markierungskompetenz ist jene Dimension der diskursiven Kompetenz, in die das

Setzen und Zuordnen gattungsakkurater Markierungen fallt (vgl. Quasthoff, Heller & Morek
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2021c: 39). Fiir die kompetente Markierung wird ein besonderes Formenrepertoire benotigt,
das auch gattungsiibergreifend sein kann (vgl. Quasthoff et al. 2019: 22). Zusammengefasst
sind Diskurskompetenzen (bzw. diskursive Kompetenzen oder Fahigkeiten) ,,die Fahigkeit zum
Aufbau und zur Platzierung komplexer inhaltlicher, kommunikativer und sprachlicher
Zusammenhinge im Rahmen des (gemeinsamen) sprachlichen Handelns* (Quasthoff et al.
2019: 19). Diskurskompetente Gesprachsteilnehmende miissen also in der Lage sein, globale
Sequenzen gattungsspezifisch zu erkennen, daran teilzunehmen und zu produzieren (vgl.
Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 22). Inwiefern individuelle Gesprichsteilnehmende
Diskurskompetenzen besitzen, ist aufgrund der inhdrenten Interaktivitdt von Diskurseinheiten
schwierig zu eruieren (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 23). Um genau dieser
Herausforderung aus einer Erwerbsperspektive zu begegnen, wurde das schon zuvor erwihnte
Analysemodell GLOBE entwickelt. Dazu kann in Kapitel 3.2.3 nachgelesen werden. Der
Erwerb diskursiver Kompetenzen durch den Unterricht scheint bisher noch nicht exhaustiv
erforscht zu sein (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 20). Besonders herausfordernd ist die
Frage, ob und wie Lehrer:innen beim Erwerb dieser Kompetenzen unterstiitzend wirken kénnen
(vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 20). Was wir bisher wissen, ist, dass
Diskurskompetenzen durch Interaktion in verschiedenen Diskursgemeinschaften erworben
werden. Zu ihnen zdhlen natiirlich die Familie, Erziehungseinrichtungen und Peer Groups (vgl.
Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 20). Durch den Kontakt mit und die Zugehorigkeit zu
unterschiedlichen Diskursgemeinschaften kommt man mit unterschiedlichen Gattungen in
Beriihrung, was vor allem daran liegt, dass jede Gemeinschaft ein eigenes Repertoire besitzt,
das auf ihre spezifischen kommunikativen Bediirfnisse abgestimmt ist (vgl. Quasthoff, Heller
& Morek 2021b: 24). Daraus folgt auch, dass jedes Kind bei Eintritt in die Schule auch ein
individuelles Repertoire besitzt bzw. gerade dabei ist, eines zu entwickeln. Dieses Repertoire
hingt von den Diskursgemeinschaften ab, mit denen das Kind bis zu diesem Zeitpunkt Kontakt
hatte. Bisherige Analyseergebnisse zeigen aber auch, dass ganz bestimmte gattungsspezifische
Diskurskompetenzen, die besonders flir Unterrichtskommunikation relevant sind, Teilhabe an
Bildung stark beglinstigen (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 14). Aufgrund der
unterschiedlichen Erwerbskontexte stehen diese Kompetenzen nicht jedem Kind in gleichem
Mal zur Verfiigung. Ein Desiderat der interaktionalen Diskursanalyse ist es, Moglichkeiten zu
finden, um dieser Ungleichheit entgegenzuwirken (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 14).
Da die Lehrperson den Unterricht reguliert und somit fiir eine gerechte Teilhabe aller
Schiiler:innen verantwortlich ist, kommt ihr eine wichtige Rolle zu, die auch in den

Analyseergebnissen dieses Projekts deutlich wird (siehe 5).
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Wie bereits gesagt, haben Kinder beim Erwerb ihrer Diskurskompetenzen die dafiir bendtigten
Ressourcen in unterschiedlichem Ausmall zur Verfiigung (vgl. Quasthoff, Heller & Morek
2021c: 39). Es gilt zwischen internen und externen Ressourcen zu unterscheiden. Interne
Ressourcen sind die ,bereits vorhandenen kognitiven und sprachlich-diskursiven
Kompetenzen* (Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 24). Die externen Ressourcen meinen
hingegen die ,,habitualisierten interaktiven und diskursiven Strukturen konkreter individueller
Lebenswelten* (Quasthoft, Heller & Morek 2021b: 24). Da die Strukturen dieser individuellen
Lebenswelten inhdrent mit den darin agierenden Personen verkniipft sind, gelten Lehrpersonen
fiir die Lebenswelt Schule als die ausschlaggebenden Handelnden. Da Lehrpersonen im
Unterricht Partizipationsmoglichkeiten herstellen, aber auch zerstoren kdnnen, machen sie
einen mafgeblichen Bestandteil der externen Ressourcen fiir den Erwerb von
Diskurskompetenzen aus (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 24). Lehrpersonen stellen in
threr institutionellen Rolle als Agent:innen gatekeeper fiir gleiche Mdoglichkeiten der
Partizipation an Bildungsprozessen dar (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 26-27). Eine
grundlegende Annahme erwerbstheoretischer Ansétze ist es ndmlich, dass der Erwerb dieser
Kompetenzen in Interaktion mit bereits kompetenten Gespriachspartner:innen (in Fall des
Unterrichts also mit Lehrpersonen) und ,,im Vollzug von kontextualisierten kommunikativen
Praktiken® stattfindet (Quasthoff et al. 2019: 17).

Damit kommen wir zum fiir diese Arbeit wohl relevantesten Begriff aus der interaktionalen
Diskursanalyse: den diskursiven Praktiken. Die diskursiven Praktiken beziehen sich auf die in
der Interaktion tatsdchlich beobachten Realisierungen der Diskurseinheit (vgl. Quasthoff et al.
2019: 28). Ihre sprachliche Oberflachenstruktur verdankt sich ihrer Verbindung mit einer
spezifischen Gattung, an der sich Gesprichsteilnehmende auch orientieren (vgl. Quasthoff,
Heller & Morek 2021c: 39). Die konkrete VerduBerung der Diskurseinheiten im Rahmen der
diskursiven Praktiken kdnnen mit den Strukturen der Gattung iibereinstimmen, miissen es aber
nicht (vgl. Quasthoft, Heller & Morek 2021c¢: 39). Der Begriff diskursive Praktiken bezieht sich
einerseits auf die Orientierung an der Form der Gattung und andererseits auf das interaktive
Moment (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021c¢: 39). Ich verstehe Praktiken aulerdem als die
konkreten Realisierungen einer bestimmten Diskursgemeinschaft. Die konkreten
Voraussetzungen und Ressourcen der Akteur:innen spielen eine ausschlaggebende Rolle. Ziel
dieser Masterarbeit ist das Erarbeiten der diskursiven Praktiken einer Mittelschulklasse, die
eigene Formen des Erklarens konstruieren.

Da schon einige Male auf Diskursgemeinschaften Bezug genommen wurde, muss auch dieses

Konzept kurz erldutert werden. Es gibt verschiedene Konzeptualisierungen des Begriffs. Ich
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mochte mich auf eine der frithesten und am weitesten verbreiteten beziehen: John Swales (2008:
21-27) erarbeitet sein Verstdndnis von Diskursgemeinschaften 1990 und meint damit sehr
verkiirzt dargestellt eine Gruppe an Mitgliedern mit gemeinsamen Interessen, Zwecken und
Problemen, die sich iiber ein gewisses Thema definieren und unter welchen sich gemeinsame
Praktiken herausgebildet haben. Eine Diskursgemeinschaft konstituiert sich tiiber ihren
Informations- bzw. kommunikativen Austausch (vgl. Swales 2008: 25-26). Dieser Austausch
findet im Zuge eigener Textsorten statt, die auf das Bearbeiten der Zwecke bestmoglich
abgestimmt sind (vgl. Swales 2008: 26). Dadurch, dass einzelne Schulklassen aufgrund ihrer
spezifischen Eigenschaften und Ressourcen das Problem Unferricht bewaltigen miissen und sie
dafiir eigene Formen diskursiver Praktiken entwickeln, konnen sie als Diskursgemeinschaften
verstanden werden.

Zusammenfassend sieht man also, dass Praktiken, Gattungen, Kompetenzen und
Diskurseinheiten in einem komplexen Zusammenhang stehen. Gattungen bilden das eher
statische Modell — das gesellschaftlich bedingte Wissen — liber die Form, die in konkreten
Interaktionssituationen als Diskurseinheiten realisiert werden. Die Fihigkeiten der Re- oder
Koproduktion der Diskurseinheiten betrifft die Kompetenzen. Fiir die Re- und Koproduktion
wird das Wissen iiber Gattungen bendétigt, das nur iiber die Erfahrung mit einzelnen
Diskurseinheiten und iiber diskursive Praktiken einer Gemeinschaft gelernt werden kann.
Diskursive Praktiken ergeben sich also durch die Wiederholung von Diskurseinheiten.

Wenn im Folgenden von Gattungen gesprochen wird, beziehe ich mich also auf die Form. Mit
Diskurseinheiten werden konkrete Realisierungen gemeint und unter diskursiven Praktiken

wird vor allem das Moment der kollektiven Konstruiertheit verstanden.

2.2 Erklaren

Da Erkldren im Fokus dieser Untersuchung steht, wird in diesem Kapitel darauf eingegangen,
welche Formen das Erkldaren annehmen kann, wobei auf die Perspektive der Vertreter:innen der
interaktionalen Diskursanalyse fokussiert wird, aber auch andere Ansitze in Betracht gezogen
werden (siehe 2.2.2). AuBBerdem werden die spezifischen Zwecke des Erklarens erldutert und
seine besonderen Formen im Rahmen der Unterrichtskommunikation besprochen (siehe 2.2.3).
Davor werden einige Typologien zur Einteilung diskursiver Gattungen vorgestellt, um die Weite

dieses Forschungsfeldes zu demonstrieren (siche 2.2.1).
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2.2.1 Zwischen Texttypen und Gattungen

Zuallererst muss darauf hingewiesen werden, dass unterschiedliche forschungstheoretische
Traditionen Gattungen unterschiedlich bezeichnen (vgl. Reisigl 2020: 40). Das liegt nicht
zuletzt an den unterschiedlichen Schwerpunkten, auf die fokussiert werden kann, wie etwa auf
den Aspekt der gesellschaftlichen Konstruiertheit, ihre Zwecke, ihre Form und Musterhaftigkeit
usw. Einer der ersten, die eine solche Typologie in der Textlinguistik entwickelten, war Egon
Werlich (1976). Das besondere an seinem Ansatz ist die Beriicksichtigung kognitiver Aspekte,
die hinter jedem einzelnen — wie er sie nennt — Texttyp stehen (vgl. Werlich 1976: 21). So liegt
etwa der kognitive Prozess des Planens Instruktionen oder jener des Verstehens Erkldarungen
zugrunde (vgl. Werlich 1976: 21). Tuija Virtanen (1992) kniipft an die Typologie Werlichs an,
unterscheidet aber zwischen Text- und Diskurstypen. Dabei entsprechen Diskurstypen eher den
Texttypen nach Werlich, wiéhrend sich Textfypen ihrer Ansicht nach stirker auf die
prototypische Struktur bezieht (vgl. Virtanen 1992: 297). Auch Jean-Michel Adam (1985)
erweitert Werlichs Typlogie und verbindet jeden Texttyp mit Sprechakten. Ein anderer,
ebenfalls frither Ansatz der Textlinguistik ist jener der Superstrukturen nach Teun van Dijk
(1980). Van Dijk (1980: 131) zufolge liegt jeder Text einer Superstruktur zugrunde. Darunter
sind groBere, soziale gepragte Strukturen zu verstehen, die die globale Ordnung eines Textes
festlegen (vgl. van Dijk 1980: 131). In der Funktionalen Pragmatik unterscheiden u.a. Konrad
Ehlich und Jochen Rehbein zwischen Texten und Diskursen, wobei ,,Diskurse als sprachliche
Tétigkeiten von zwei oder mehr Aktanten bestimmt werden, die in einer Sprechsituation
koprésent sind*, wihrend Texte ohne die Priasenz der Adressat:innen hergestellt werden, womit
sich eine zeitliche Zerdehntheit zwischen Textproduktion und Textrezeption ergibt (vgl.
Rehbein 2001: 928). Demnach unterscheidet Rehbein zwischen Text- und Diskursarten, die sich
u.a. nach Form, Sprechsituation, Rollenverteilung der Interagierenden und Zwecken
kategorisieren lassen (vgl. Rehbein 2001: 929). Arten, die gemeinsame Merkmal haben, lassen
sich aufgrund gewisser Ahnlichkeiten wiederum in grofere Kategorien einteilen (vgl. Ehlich
2016: 154). Diese umfassenderen Kategorien sind Text- bzw. Diskurstypen (vgl. Ehlich 2016:
154). Eckard Rolf (1993) klassifiziert seine (Gebrauchs-)Textsorten im Sinne einer
spechakttheoretischen Tradition im Anschluss an Austin bzw. Searle nach ihren Funktionen.
John Swales (2008) nennt die Gattungen Genres und beschreibt sie in seiner Genre Analysis
aus unterschiedlichen Perspektiven, verdeutlicht aber auch die Notwendigkeit einer
Klassifikation. Christina Gansel (2017) versucht in einem neuen Ansatz Luhmanns
Systemtheorie in die Textsortenlinguistik zu integrieren, wobei Textsorten als

Kommunikationsstrukturen in sozialen Systemen verstanden werden. Martin Reisigl (2020: 60)
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entscheidet sich fiir den Terminus generische Muster, ,,um der Tatsache Rechnung zu tragen,
dass sie auf hoherer Abstraktionsstufe angesiedelt sind als konkrete Texte oder Gespriache.*
Bei dieser Aufzidhlung handelt es sich um einige, nur sehr punktuell ausgewihlte Typologie.
Sowohl Ehlich (2016) als auch Adamzik (2001) sind sich einig, dass die einzelnen Kategorien
noch nicht ausreichend untersucht wurden, um sie eindeutig genug voneinander trennen und
jede mogliche Form in eine der Kategorien eingliedern zu konnen. Insgesamt sollten die
Kategorien ohnehin eher als grobe Moglichkeiten der typisierenden Einteilung statt als strikt
geschlossene Klasse gesehen werden. Es gibt sicherlich Formen, die eine Mischung aus
mehreren Kategorien darstellen, Formen, die andere Formen beinhalten, und solche, die nicht
eindeutig zu einer der Kategorien passen. Daher sollte jeder Fall einzeln und sollten die
Kategorien als flexibel betrachtet werden.

Mit diesen Bemerkungen im Hinterkopf kann nun kurz auf die fiinf weitgehend anerkannten
Muster eingegangen werden. Dabei handelt es sich um die Deskription, die Explikation, die
Argumentation, die Narration und die Instruktion (vgl. etwa Reisigl 2020: 61). Deskriptionen
sind Darstellungen von Sachverhalten oder Objekten, Narrationen dienen dem sinnstiftenden
Wiedergeben einer wahren, vergangenen oder imaginédren Geschichte (vgl. Reisigl 2020: 61-
62). Im Zuge von Argumentationen versuchen die Gespriachsteilnehmenden mit ihren
Argumenten strittige Thesen so zu begriinden, dass sie ihr Gegeniiber iiberzeugen (vgl. Reisigl
2020: 67-71). Bei der Instruktion handelt es sich um ein anleitendes Sprachmuster, durch das
die Adressat:innen dazu befdhigt werden sollen, eine Handlung ausfiihren (vgl. Reisigl 2020:
64-65). Explikationen zielen vor allem darauf ab, einen Sachverhalt fiir Adressat:innen
verstdndlich darzulegen (vgl. Reisigl 2020: 62-63). In diesem Projekt wird die Gattung der
Explikationen als Erkldrung bezeichnet. Im Folgenden werden die Form und der Zweck von

Erklarungen ndher ausgefiihrt. Danach wird auf ihre Spezifik im Unterricht nidher eingegangen.

2.2.2 Zwecke, Aufbau und Muster von Erkliarungen

Grundsitzlich dient Erkldren dem Zweck ,,der Bearbeitung interaktiv manifest gewordener oder
unterstellter Wissensasymmetrien zwischen Beteiligten oder auch der Demonstration von
Wissen auf Seiten eines Beteiligten™ (Morek, Heller & Quasthoff 2017: 20). Das Ziel ist es
demnach, dass nach erfolgter Erklarung den Adressat:innen etwas iiber einen Sachverhalt oder
Zusammenhdnge vermittelt wurde und sie diese(n) verstanden haben (vgl. Reisigl 2020: 62).
Erkldrungen sollen also dem Ausbau bzw. Autbau von Wissen dienen (vgl. Morek, Heller &
Quasthoff 2017: 11). Da Erklarungen damit zum Mittel des Wissenstransfers werden, verfiigen

sie iiber epistemische Kraft (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 11). Auf der Ebene der
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Kompetenzen erfordern Erkldrungen — wie alle Diskurseinheiten — gewisse Fahigkeiten und
sind somit auch an Diskursgemeinschaften gebunden (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017:
11). Die an Diskursgemeinschaften gebundenen Erkldrungen kdnnen auch Identitdtsmerkmale
der Bildungsaffinitdt indizieren, weshalb Morek, Heller & Quasthoft (2017: 11) Erklarungen
als ,,bildungssprachliche Praktiken* einordnen.

Insgesamt hat Erkldren in der Forschung bisher vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit
erhalten (vgl. Morek, Heller & Quasthoft 2017: 14). Die ersten Modelle des Erkldrens bezogen
sich vor allem auf naturwissenschaftliche kausale Erklarungen, die Zusammenhénge zwischen
Ursachen und Wirkungen erldutern sollen (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 15).
Pragmatische Ansétze haben aber ab den 1980ern verstanden, dass solche Modelle schwer auf
Erkldrungen der Alltagskommunikation iibertragbar sind (vgl. Morek, Heller & Quasthoff
2017: 15). Funktional-pragmatische Ansétze widmen sich im Zusammenhang mit Erklarungen
vor allem ihrer potenziellen Abgrenzbarkeit von anderen Gattungen, wihrend
interaktionsorientierte Untersuchungen stirker darauf eingehen, wie das Muster des Erkldrens
aussehen kann und wie es in Gesprachen zu explanativen Sequenzen kommt (vgl. Morek, Heller
& Quasthoff 2017: 16). Erwerbsorientierte Arbeiten nehmen die Prozesse des Lernens und
Vorformens von Erkldrungen ndher in den Blick und verweisen damit implizit auf Aspekte von
Diskurskompetenz (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 16). In der interaktionalen
Soziolinguistik befindet sich der Hauptfokus auf den ,,gesprachsstrukturellen Aufgaben im
Rahmen explanativer [...] Erwerbsprozesse* (Morek, Heller & Quasthoff 2017: 16). Meine
Studie fallt am ehesten in die letzte Kategorie, wobei ich Erwerbsprozesse auer Acht lasse. Zu
beriicksichtigen ist, dass die Zahl der Arbeiten fiir jede dieser Forschungsausrichtungen in
Bezug auf das Erklaren maximal an einer Hand abzéhlbar sind. Mein Fokus liegt deutlich auf
den interaktiv hervorgebrachten Strukturen der Erkldrungen, die — wie ich meine — fiir kleine
Diskursgemeinschaften wie eine Schulklasse individuell gestaltet werden kdnnen.

Wenn wir nun zur Struktur von Erkldrungen kommen, so fokussiere ich mich auf die
Perspektive der interaktionalen Soziolinguistik, einerseits weil die interaktionale Diskusanalyse
am ehesten dieser Tradition zuzuordnen ist, andererseits aber auch aufgrund eines Mangels an
Uberlegungen dazu, die nicht ein spezifisch wissenschaftliches Register betreffen. Die zwei
Hauptkomponenten von Erklarungen sind der Erklargegenstand (das Explanandum) und die
erklirenden Aussagen (das Explanans) (vgl. Reisigl 2020: 63). Das Explanandum meint also
den Gegenstand, den Sachverhalt oder die Zusammenhinge, iiber die im Zuge der Erkldrung
die Wissensasymmetrie ausgeglichen wird, wihrend das Explanans diejenigen sprachlichen

Darstellungen meint, die zur Auflésung der Wissensasymmetrie fithren sollen (vgl. Reisigl
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2020: 63). Eine starke Fokussierung auf diese beiden Komponenten stammt aus einer langen
Forschungstradition, die auf wissenschaftliche Texte fokussiert war (vgl. Jahr 2000) und die die
Vertreter:innen der interaktionalen Diskursanalyse, wie wir sehen werden, erweitern. Sie
nehmen nidmlich insgesamt die globale sequenzielle Organisation einzelner Schritte und ihre
kontextuelle Gebundenheit in Betracht (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 17). Damit ergibt
sich ein neuer Ansatz gesprichsanalytischer Orientierung, der auf globale Einheiten in
Gesprichen abzielt und somit eine gattungsorientierte Perspektive einbringt (vgl. Morek, Heller
& Quasthoff 2017: 17). Da zudem die spezifische Rollenverteilung der einzelnen Gattungen
genauer in den Blick genommen wird, ist der Ansatz nicht nur funktional ausgerichtet, sondern
auch teilnehmer:innenorientiert (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 18-19). Die
Gesprachsteilnehmenden sind ndmlich bei der Interaktion mittels Diskurseinheiten dafiir
verantwortlich, dass diese angemessen vor- und nachbereitet, viel wichtiger aber noch,
durchgefiihrt werden (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 19). Die Kombination und
Organisation der einzelnen Schritte einer Diskurseinheit ist ideal auf ihren Zweck abgestimmt
(vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 19). In der interaktionalen Diskursanalyse werden die
einzelnen Schritte, angelehnt als das GLOBE-Modell, als zu erledigende Jobs bezeichnet. Von
dieser Bezeichnung sehe ich ab. Erlduterungen dazu finden sich in Kapitel 3.2.3. Ich bezeichne
die einzelnen Schritte daran angelehnt als Aufgaben.
Die einzelnen Aufgaben von Erkldrungen in nicht-institutionellen Settings sind Morek, Heller
& Quasthoft (2017: 21) zufolge die folgenden:

Darstellen von Inhaltsrelevanz: Im Zuge des Gesprichsverlaufs muss der Sachverhalt, das

Thema oder der Gegenstand in den Fokus riicken, der bzw. das die Grundlagen fiir das

Konstituieren des Explanandums schafft.

Konstituieren eines Explanandums: Ein Erkldrgegenstand muss etabliert werden, zu dem es

eine Wissensasymmetrie gibt.

Durchfiihrung der Erkldrung als Explanans: Es werden Sachverhalte, Zusammenhinge und

weitere mit dem Explanandum in Verbindung stehende Informationen aufgeklart, sodass

die Wissensasymmetrie ausgeglichen werden kann.

AbschlieBen: Die Gesprichsteilnehmenden geben sich gegenseitig zu verstehen, dass der

Erklarbedarf gedeckt wurde.

Uberleiten: Die folgende Aktivitit wird ein- oder es wird zu einem nachfolgenden

Gesprachsthema iibergeleitet.
In den bisherigen Arbeiten der interaktionalen Diskursanalyse hat sich gezeigt, dass die

interaktiven Rollen — Hand in Hand mit den einzelnen Aufgaben — so verteilt sind, dass der
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kommunikative Zweck bestmdglich erreicht werden kann (vgl. Morek, Heller & Quasthoff
2017: 18). Somit zeigt sich auch in der Rollenverteilung eine Gattungsspezifik. Beim Erklaren
verfiigt meist ein:e Gesprichsteilnehmer:in {liber das Wissen, das zum Ausgleich der
Wissensasymmetrie fiihren soll (vgl. Morek, Heller & Quasthoft 2017: 19). Aufgrund des
epistemischen Status dieser Rolle wird ihr ein bestimmtes Rederecht zugeteilt, dass sich in der
Regel durch ldngere Redenzeiten dulert (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 19). Das geht
beim Erkldren eindeutig mit der spezifischen Aufgabenteilung einher, da die Durchfiihrung der
Erklarung durch die Wissenden erfolgt (vgl. vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 27). Die
Durchfiihrung der Erkléarung ist beim Erkldren die Kernaufgabe. Sie nimmt in der Regel am
meisten Platz und die ldngste Zeit ein.

Reisigl (2020: 63) unterscheidet zwischen drei Formen von Erkldrungen, ndmlichen zwischen
metasprachlichem Erkldren, instruktivem Erkldren und kausalem bzw. funktionalem Erkléren.
Im Zuge des metasprachlichen Erkldrens wird Sprache bzw. die Verwendung von Sprache selbst
zum Explanandum (vgl. Reisigl 2020: 63). Durch instruktives Erkldren sollen die
Adressat:innen eine gewisse Fertigkeit oder sonstige Fahigkeit lernen (vgl. Reisigl 2020: 63).
Das kausale bzw. funktionale Erkldren dient dem Darlegen und Verstindlich-Machen
bestimmter Zusammenhédnge (vgl. Reisigl 2020: 63). Morek (2012) fiihrt in Bezug auf das
Erkldren im Unterricht die Kategorie des orchestrierten Erkldrens ein. Auf die Besonderheiten

unterrichtlichen Erkldrens wird im nichsten Kapitel nidher eingegangen.

2.2.3 Erkliren im Unterricht

Diskursive Praktiken sind, wie wir bereits festgestellt haben, nicht einfach eine mit der Gattung,
zu der sie gehoren, libereinstimmende Realisierung, sondern treten iiber ihre Einbettung in
einem bestimmten sequenziellen Kontext angepasst an diesen sozialen Kontext auf (vgl. Morek,
Heller & Quasthoff 2017: 28). Unter sozialem Kontext verstehen Morek, Heller & Quasthoff
(2017: 28), angelehnt an Luckmann (1989: 43), soziale Veranstaltungen innerhalb bestimmter
Gemeinschaften mit individuellen Merkmalen und habitualisierte Handlungen, die diese
Gemeinschaft als flir das Losen gewisser Zwecke zielfiihrend anerkannt hat. Auch der
Unterricht mit einer mehr oder weniger geschlossenen Gruppe an Individuen ist als sozialer
Kontext zu sehen. Angenommen wird, dass sich in diesem sozialen Kontext durch die
Realisierung von Gattungen eigene Praktiken herausbilden. Da soziale Kontexte bestimmte
Zwecke verfolgen, miissen auch die kommunikativen Mittel bestmoglich an das Erreichen der
entsprechenden Zwecke angepasst sein (vgl. Morek, Heller & Quasthoft 2017: 28). Da

Unterricht zufolge seiner Institutionalisierung das Ziel verfolgt, unterschiedliche Formen von
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Wissen und Konnen an Schiiler:innen weiterzugeben, werden diskursive Praktiken im
Unterricht an das Erreichen dieses Ziels angepasst — so auch das Erkldren. Erkliren dient im
Unterricht nicht allein ,,der Angleichung epistemischer [...] Positionen®, sondern auch der
Demonstration und Uberpriifung von Wissen (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 28).
Der kommunikative Zweck des Erkldrens stimmt ohnehin schon stark mit dem institutionellen
Zweck von Unterricht liberein. So soll es ein ,Losungsmuster fiir das Problem des
Wissenstransfers und der Wissensdemonstration® bieten (Quasthoft, Heller & Morek 2021c:
38). Da anhand explikativer Muster genau dieser Zweck erfolgreich erreicht werden kann,
erweisen sie sich bisherigen Forschungsergebnissen zufolge als eine typische Praxis
unterrichtlicher Kommunikation (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 17). Erkléren ist ,,fir
die Konstruktion, Vermittlung und Uberpriifung fachlichen Wissens in Unterrichtsgesprichen
absolut zentral“ (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 20).
Da, wie zu Beginn dieses Kapitels ausgefiihrt, diskursive Praktiken immer an den jeweiligen
sozialen Kontext angepasst auftreten, gibt es natiirlich einige Besonderheiten von
unterrichtlichem Erkldren. Morek, Heller & Quasthof (2017: 31-32) orientieren sich fiir ihre
Erlduterungen der Besonderheiten prototypischer unterrichtlicher Erkldrungen an dem im
vorherigen Kapitel priasentierten Muster:
Darstellen von Inhaltsrelevanz: Der Sachverhalt, das Thema oder der Gegenstand, der oder
das in den Fokus riickt, verdankt sich in der Regel der didaktischen Planung der Lehrperson.
Ob von der Lehrperson geplant oder spontan entschieden — da sie fiir den Ablauf der
Unterrichtseinheiten verantwortlich ist, hat sie auch die zentrale Rolle beim Darstellen der
Inhaltsrelevanz inne.
Konstituieren eines Explanandums: Auch das Etablieren eines Erklargegenstands wird in
der Regel von der Lehrperson tibernommen. Sie stellt dabei prototypisch eine Warum-Frage
an die Schiiler:innen und kann einen globalen Zugzwang ausiiben. Manchmal kommt es
auch zu Fillen, in denen die Lehrperson schon im Zuge dieser Aufgabe eine:n prospektive:n
Erklédrer:in auswahlt. Spezifisch fiir unterrichtliches Erkldren ist, dass den (prospektiven)
Erkldrenden nicht unmittelbar eine Wissendenrolle zugeteilt wird. Mit der lehrseitigen
Konstitution eines Explanandums bezieht sich die Lehrkraft auf die Moglichkeit, aber nicht
die Sicherheit vorhandenen Wissens bei den Gefragten. Die individuellen prospektiven
Erklarenden stehen bei unterrichtlichem Erkldren auf3erdem nicht von vornherein fest. Sie
miissen erst durch die Lehrperson in ihrer organisationsregulierenden Rolle ausgewéhlt

werden. Der Lehrperson steht es frei, wie viele Individuen sie als Erklarende auswéhlt.

27



Durchfiihrung der Erkldrung als Explanans: In der Regel werden die zu erkldarenden
Sachverhalte, Zusammenhdnge etc. nicht von einer einzelnen Person, sondern von
mehreren Erkldrenden bearbeitet. Die einzelnen Beitrdge, die der Bearbeitung des
Explanandums dienen, konnen unterschiedlich lang sein. Manchmal reicht als Erklarung
ein einziges Wort. Das ist fiir den Fremdsprachenunterricht beispielsweise dann der Fall,
wenn eine Ubersetzung als Erklirung geniigt. Es ist tatséichlich nicht ungewdhnlich, dass
die Durchfiihrung der Erkldrung im Unterricht nur einen Satz ausmacht. Hier zeigt sich eine
deutliche Unterscheidung zu alltdglichem Erkléren, in dem die Durchfiihrung der Erklarung
als Kernaufgaben den grofften Raum einer explikativen Sequenz einnimmt. Wurden
mehrere Erklarende von der Lehrperson ausgewéhlt, so tragen mehrere schiiler:innenseitige
Beitrdge gemeinsam zur Durchfiihrung der Erkldrung bei. Ist das der Fall, so kann, aber
muss die Lehrperson nicht jeden einzelnen Beitrag bewerten. In der Regel bleibt der
Zugzwang aufrecht, ohne dass die Lehrperson einzelne Beitrdge bewertet. Ein typisches
Merkmal fiir die schiiler:innenseitigen Beitrdge sind Formen der Modalisierung, welche die
Rolle der potenziellen Nicht-Wissenden demonstrieren.

Abschliefen: Wenn die Lehrperson den Erklarbedarf als gedeckt erachtet, so kann sie
entscheiden, die Erkldrung abzuschlieBen. In den meisten Féllen unterrichtlicher
Kommunikation fragt sie bei den Schiiler:innen nicht explizit nach, ob die Erkldrung auch
fiir sie gentigt. Meist beinhaltet das AbschlieBen eine Bewertung der schiiler:innenseitigen
Beitrdge aus der vorherigen Aufgabe und/oder eine Zusammenfassung ihrer Beitrige, die
in der Regel mit einer Reformulierung einhergeht. Im Zuge des AbschlieBens wird daher
besonders deutlich, dass unterrichtliches Erkldren nicht nur dem Ausgleich von
Wissensasymmetrien, sondern stark auch der Wissensdemonstration und -abfrage dient.
Uberleiten: Auch das Uberleiten zum folgenden Thema wird in der Regel von der
Lehrperson erledigt, da sie im sozialen Kontext des Unterrichts eine regulierende Rolle
einnimmt. Das heif3t, sie ist in der Position zu entscheiden, wie der Unterricht ablduft, und

kann daher auch neue Aktivititen einleiten.

Mit diesen Aufgaben und ihrer fiir den Unterricht spezifischen Organisation wird eine deutliche

Arbeitsteilung vorgenommen, die an den Zweck des sozialen Kontexts angepasst ist. Die

Lehrperson fiihrt alle Randaufgaben aus, wihrend sich die Schiiler:innen der Kernaufgabe, dem

Durchfiihren der Erkldrung, widmen (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 32). Durch diese

Aufgabenteilung konnen Schiiler:innen bestmoglich ihr potenziell vorhandenes Wissen

demonstrieren und Lehrpersonen dieses bewerten.
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Wie nicht unschwer zu beobachten ist, behalten Morek, Heller & Quasthoft (2017: 31-32) hier
die einzelnen Aufgaben alltdglichen Erklarens bei und charakterisieren diese lediglich
abweichend davon. Anzumerken ist ebenfalls, dass es sich hierbei keineswegs um die einzig
mogliche Anpassung von Erkldrungen an den unterrichtlichen Kontexten handelt. Das eben
prasentierte Muster entspricht vor allem dem, was Morek (2012) orchestriertes Erkidren nennt,
bei dem die Wissensiiberpriifung der Schiiler:innen durch die Lehrperson im Vordergrund steht.
Tatsdchlich existieren aber verschiedene Formen unterrichtlichen Erklarens, die je nach Zweck
variieren. Morek, Heller & Quasthoff (2017: 32) betonen, dass einige Félle vorkommen, in
denen Schiiler:innen auch an manchen oder allen Randaufgaben beteiligt sind, und dass es sich
beim eben vorgestellten Muster um eine prototypische Form handelt. Auch die Erklarungen
dieses Projekts nehmen je nach Zweck der konkreten Interaktionssituation diverse Formen an,
was ich in Kapitel 5. zeige.

Was diese Anpassung deutlich illustriert, ist die Mdglichkeit, dass einzelne Gemeinschaften
kommunikative Gattungen fiir ihre Zwecke kontextualisieren und in ihrer Realisierung als
diskursive Praktiken anpassen. Die interaktionale Diskursanalyse beriicksichtigt die jeweiligen
Anpassungsmdglichkeiten im Rahmen eines gespridchsanalytischen Ansatzes genau und
flexibel (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 38).

Manifest wird ebenfalls, dass Erklarungen im Unterricht ,,gleichzeitig anzustrebendes Lernzie/
und immer auch Lernmedium* sind (Morek, Heller & Quasthoff 2017: 11). Als Lernmedium
gelten sie, wenn durch Erkldrungen Wissen weitergegeben oder demonstriert wird. Da Erklidren
aber auch die Praxis ist, dessen Zweck die Demonstration von Wissen ist, muss Erkldren
iiberhaupt beherrscht werden. Kann man nicht erkldren, so kann man Wissen nicht auf die Weise
demonstrieren, wie sie fiir den Unterricht habitualisiert ist. Mit der Anforderung, dass
Schiiler:innen grundsétzlich erkldren konnen, wird das Erkldren-Konnen auch zum Lernziel.
Tatsdchlich ist das Erkldren auch in den deutschen Bildungsstandards als Anforderung an die
Schiiler:innen zu finden (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 11). Deshalb, aber auch wegen
threr Zwecke der Wissensweitergabe, -kommunikation und -demonstration verstehen

Quasthoff, Heller & Morek (2021c: 38) u.a. Erkldren als Teil bildungssprachlicher Praktiken.

2.3 Soziologische und soziolinguistische Uberlegungen

Da Erkldren als Teil bildungssprachlicher Praktiken verstanden werden kann, wird im
Folgenden kurz darauf eingegangen, was Bildungssprache iiberhaupt ist und welche
Funktionen und sozialen Implikationen sie mit sich bringt (siehe 2.3.1). AnschlieBend wird

iibergeleitet zur Bourdieu’schen Feldtheorie, um zu erkldren, inwiefern Schule bzw. Unterricht
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als soziales Feld verstanden werden kann (siehe 2.3.2). Danach wird eine Verbindung zum
Konzept des Sprachenregimes hergestellt und erldutert, inwiefern der monolinguale Habitus an

den Osterreichischen Schulen als Ausdruck eines Sprachregimes zu verstehen ist (siche 2.3.3).

2.3.1 Bildungssprache

Seit Beginn der Forschung zu Bildungssprache ab dem 20. Jahrhundert wurde der Terminus
Bildungssprache mit einer bestimmten Sprachform bestimmter gesellschaftlicher Gruppen
konnotiert (vgl. Gogolin 2013: 11). Max Scheler (1926: 4-22) zufolge, der sich schon frith damit
auseinandergesetzt hat, ist Bildungssprache, sowie ihr Beherrschen und ihre Praxis, an die
Zugehorigkeit zu gewissen Institutionen gebunden. Auch Habermas (1981) kniipft an das
Moment der institutionellen Gebundenheit von Bildungssprache an. Ein gro3es Augenmerk legt
er dabei allerdings auch auf den Aspekt der Wissensproduktion, Wissensakkumulation und
Wissensweitergabe (vgl. Habermas 1981: 345), womit sich eine deutliche Uberschneidung zum
Erklaren findet. Eine sprachwissenschaftliche Diskussion zur Bildungssprache wurde einerseits
durch Bernsteins (1975) soziolinguistische Uberlegungen zu elaborated und restricted codes
und durch die systemisch-funktionale linguistische Perspektive Hallidays (1994) in den 1970er
Jahren initiiert. Eine wichtige gegenwirtige Forscherin zum Thema ist die
Erziehungswissenschaftlerin Ingrid Gogolin, die seit etwa 2008 zusétzlich zu den bisherigen
Uberlegungen das Moment interkultureller Herausforderungen mitdenkt. Sie nimmt auBerdem
den Terminus des Registers in die Begriffsbestimmung von Bildungssprache mit auf, der sich
vor allem aufgrund seiner Diaphasik und Diastratik auszeichnet (vgl. Gogolin 2010: 29;
Gogolin & Lange 2011: 108). Gogolins Ansétze finden sich in sprachwissenschaftlichen
Untersuchungen zur Bildungssprache immer wieder. Generell scheint es sich um einen Begriff
zu handeln, der in unterschiedlichsten Disziplinen aufgegriffen wird und zu interdisziplindren
Bemiihungen anregt — besonders zwischen Sprach- und Bildungswissenschaft (vgl. Gantefort
2013: 71). Gantefort (2013: 99) duBlert das Desiderat nach einer umfassenden, inter- bzw.
transdisziplindren Beschreibung der Bildungssprache und ihrer Merkmale besonders im
schulischen Kontext (vgl. Gantefort 2013: 99).

Widmen wir uns nun einer Begriffsbestimmung von Bildungssprache, so findet sich eine
Vielzahl unterschiedlicher Ansétze, auf die man sich beziehen konnte. Ich mdchte mich an einer
Zusammenfiihrung von Habermas und Bourdieu versuchen. Habermas fokussiert in seinem
Verstdandnis auf die Abgrenzung anderer sprachlicher Formen: So handelt es sich ihm zufolge
um eine Form, die von Umgangssprache und Wissenschaftssprache unterschieden, aber

dennoch mit ihnen verkniipft ist (vgl. Habermas 1981: 343-356). Bildungssprache zeichnet sich
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besonders dadurch aus, dass sie auf vielerlei Ebenen komplexer als Umgangssprache, aber
dennoch insgesamt zugénglicher als Wissenschaftssprache ist (Habermas 1981: 345).
Habermas (1981: 346) driickt diese gegenseitige Abhédngigkeit wie folgt aus: ,Die
Bildungssprache ist ein Medium, durch das Bestandteile der Wissenschaftssprache von der
Umgangssprache assimiliert werden.” Gogolin (2010: 29) bezieht sich auf den Ansatz
Habermas, bringt ihn aber deutlicher mit dem schulischen Kontext in Zusammenhang: ,,Sie ist
fiir Bildungserfolg relevant, weil sie das Medium ist, in dem schulisches Wissen vermittelt und
angeeignet wird, und zugleich das Medium, in dem der Nachweis einer erfolgreichen
Aneignung des Wissens und Konnens erbracht wird.“ An der Stelle zeigt sich erneut eine
deutliche Ahnlichkeit zu der zuvor schon erwihnten Doppelfunktion des Erklirens als
Lernmedium und Lernziel. Aus der Annahme, dass das Beherrschen von Bildungssprache fiir
den Bildungserfolg relevant ist, ergibt sich — nicht zuletzt aus Sicht der interaktionalen
Diskursanalyse — die Frage des Erwerbs. Folgt man Bourdieus (1983) Uberlegungen zu den
Kapitalsorten, so ergibt sich mit dem Beherrschen bzw. Nicht-Beherrschen von
Bildungssprache im schulischen Kontext eine Ungleichheit, bei der diejenigen, die die Sprache
der Institution schon beherrschen, einen eindeutigen Vorteil haben. Bourdieu unterscheidet
bekannterweise zwischen Okonomischem, kulturellem und sozialem Kapital. Kurz
zusammengefasst entspricht das Okonomische Kapital dem materiellen Besitz in
unterschiedlicher Form (vgl. Bourdieu 1983: 185, 189). Das kulturelle Kapital meint als
inkorporiertes  gewisse Fertigkeiten, Verhaltensformen, Geschmécker, Wissen, als
objektiviertes kulturelle Giliter wie Geméilde und als institutionalisiertes unter anderem
akademische oder berufliche Titel (vgl. Bourdieu 1983: 186-190). Das soziale Kapital umfasst
die Zugehorigkeit zu unterschiedlichen sozialen Gruppen (vgl. Bourdieu 1983: 192). Der
Umfang des sozialen Kapitals einer Person hdngt sowohl von der Grofe und Qualitdt des
Beziehungsnetzwerks als auch vom Umfang des Kapitals derjenigen ab, mit denen diese Person
in Beziehung steht (vgl. Bourdieu 1983: 192). Das kulturelle Kapital, das in starker
Abhéngigkeit vom sozialen Kapital steht, ist nach Bourdieu ausschlaggebend fiir die jeweiligen
Bildungschancen von Kindern im schulischen Kontext (vgl. Bourdieu 1983: 185). Hat ndmlich
ein Kind aufgrund seiner Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe kulturelles
Kapital erworben, das fiir den Bildungskontext wichtig ist, so hat es einen Vorteil gegeniiber
denjenigen, die nicht liber dieses Kapital verfligen (vgl. Bourdieu 1983: 185). Bildungssprache
kann als inkorporierte Form des kulturellen Kapitals verstanden werden, liber die bestimmte

soziale Gruppen verfiigen und andere nicht.
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Fiir eine sehr ausfiihrliche Beschreibung der moglichen Merkmale von Bildungssprache sei auf
Riebling (2013) verwiesen, die sowohl auf lexikalische, grammatische als auch diskursive
Charakteristika verweist.

Morek & Heller (2012: 70) zufolge konnen durch Bildungssprache drei unterschiedliche
Funktionen ausgeiibt werden. Diese umfassen die epistemische, die sozialsymbolische und die
kommunikative Funktion (vgl. Morek & Heller 2012: 70). Die epistemische Funktion bezieht
sich auf die kognitiven Fahigkeiten, Aufgaben und Aussagen auf einem bestimmten Niveau zu
begegnen bzw. zu bewiltigen (vgl. Beyer 2015: 14). Die sozialsymbolische Funktion kann an
Bourdieus Idee des kulturellen Kapitals angekniipft werden, denn es handelt sich dabei um die
Funktion, durch die es moglich ist, Gruppenzugehorigkeit auszudriicken oder auch Abgrenzung
von Gruppen zu betreiben (vgl. Morek & Heller 2012: 70). Die kommunikative Funktion
bezieht sich auf Bildungssprache als Mittel der Wissensweitergabe und Wissenstiiberpriifung,
die besonders im schulischen Kontext relevant sind (vgl. Morek & Heller 2012: 70).

Gogolin (2013: 11) weist in Ubereinstimmung mit der interaktionalen Diskursanalyse darauf
hin, dass Bildungssprache notig ist, um sich Wissen anzueignen. Wenn ein:e Schiiler:in
aufgrund des Kapitalumfangs Bildungssprache nicht beherrscht, so ergeben sich ungleiche
Chancen, und zwar in der Regel Nachteile hinsichtlich der Teilhabe und Partizipation am
Unterricht (vgl. Gogolin 2013: 7). Auch aus Sicht der interaktionalen Diskursanalyse ist der
soziodkonomische Hintergrund von Schiiler:innen ausschlaggebend fiir ihr Beherrschen von
Bildungssprache und fiir eine damit moglicherweise einhergehende Benachteiligung: ,,Ihr
unterschiedlich erfolgreicher Erwerb wird als wesentlicher Grund fiir sprachbedingte
Bildungsbenachteiligungen gesehen* (Quasthoff, Heller & Morek 2021c¢: 36).
Bildungssprache kann also als Register, als ,,Repertoire wissensorientierter Praktiken*
(Quasthoff, Heller & Morek 2021c: 35) zusammengefasst werden, das besonders von gewissen,
ndmlich bildungsaffinen Gruppen beherrscht wird und in bestimmten sozialen Feldern
gebraucht und praktiziert wird. Zu diesen sozialen Feldern gehort das Bildungssystem und
damit die Schule. Was unter einem Feld verstanden wird, sei im folgenden Kapitel unter

Berufung auf Bourdieus Feldtheorie erldutert.

2.3.2 Schule als soziales Feld
Da Schule als eines der sozialen Felder genannt wurde, in denen Bildungssprache als
besonderes Register auftritt, wird in diesem Abschnitt darauf eingegangen, was unter einem

sozialen Feld aus Bourdieus Sicht zu verstehen ist.
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Das soziale Feld ist wie fast alle Theorien von Bourdieu stark mit seinen anderen Konzepten
verbunden. Dazu gehort auch die Verkniipfung der Feldtheorie mit der zuvor schon in aller
Kiirze beschriebenen Kapitaltheorie (vgl. Lépine 2014: 32).

Grundsitzlich nimmt Bourdieu an, dass in einer Gesellschaft weitgehend autonome Felder
existieren, von denen jedes eine spezifische Funktion einnimmt (vgl. Lépine 2014: 33).
Beispiele fiir solche sozialen Felder sind Gesundheit, Wirtschaft, Religion, Kunst, Justiz oder
auch Schule. Gemil3 der Feldtheorie ist die Art und Weise, wie diese Felder funktionieren,
universal, woraus geschlossen werden kann, dass bestimmte Regeln und Funktionsweisen
existieren, die iiber alle Felder hinweg gelten (vgl. Diaz-Bone 2010: 49). Zugleich sind jedoch
auch jedem Feld bestimmte Regeln und Dynamiken zu eigen, die nur spezifisch auf das
jeweilige Feld zutreffen (vgl. Wagner 2018: 50).

Im Folgenden widme ich mich hauptséchlich denjenigen Regeln und Funktionsweisen, die
feldiibergreifend giiltig sind. Jedes Feld besitzt ein sogenanntes Interesse, also einen
bestimmten sozialen Zweck, der das Feld und das Handeln der Akeur:innen darin maf3geblich
bestimmt (Bourdieu 1998: 149). Im schulischen Feld ist das Interesse beispielsweise die
Bildung. Das Handeln der Akteur:innen im Feld ist Bourdieu (1998: 149) zufolge von einem
konkurrierenden Charakter gepréigt. Fiir ihr Handeln ist Voraussetzung, dass sie das Interesse
zuallererst wahrnehmen und zumindest anerkennen, vielleicht sogar aktiv an der Verfolgung
des Zwecks teilnehmen (vgl. Bourdieu 1998: 141). Geht es um die Verfolgung des Zwecks, so
beziehe ich mich auf den Begriff der //lusio (vgl. Bourdieu 1998: 141-142). Die Illusio kann
sich auf zweierlei Formen duf3ern.

Einerseits kann sie die Akteur:innen im Feld dazu bringen, das Interesse verfolgen bzw.
verwirklichen zu wollen, sie kann aber gewissermallen auch einen verzauberten Zustand bei
thnen auslosen (vgl. Bourdieu 1998: 141-142). Dieser Zustand wird dann erreicht, wenn die
Akteur:innen das Feldinteresse als gegeben ansehen. Fiir Bourdieu steht ndmlich fest, dass alle
Felder inklusive ihrer Interessen sozial konstruiert sind. Wird das aber so weit verschleiert, dass
sich die Akeur:innen dessen nicht (mehr) bewusst sind, so sind sie der Illusio verfallen (vgl.
Bourdieu 1998: 141). Den Akteur:innen ist dann nicht mehr klar, dass sie —um es in Bourdieus
(1998: 141) Worten zu sagen — ein Spiel spielen. Das hat eine Identifikation mit und eine
Verinnerlichung des Feldinteresses zur Folge (vgl. Bourdieu 1998: 142-143).

Die zweite Form, durch die sich die Illusio duflern kann, ist der Glaube der Akteur:innen, dass
es im Feld einzig und allein um das Feldinteresse geht (vgl. Bourdieu 1998: 148-149). In der
Tat gibt es in jedem Feld auch andere Grundsétze, die neben dem Feldinteresse zum Bestehen

des Feldes beitragen. Um das zu illustrieren, bezieht sich Bourdieu (1998: 148-149) auf das

33



nicht unbekannte Ideal der Kunst um der Kunst willen: /’art pour [’art. Dieser Grundsatz sei
bereits eine Illusion, denn in einem kapitalistischen System sei die Existenz einer
okonomiefreien Kunst unmoglich (vgl. Bourdieu 1998: 148-149). Dieser Grundsatz erweckt
die Illusion, Kiinstler:innen kénnten schaffen, um allein eben Kunst zu schaffen. Bourdieu
(1998: 148-149) ist allerdings der Ansicht, dass Kiinstler:innen im Kapitalismus dazu
gezwungen sind, zumindest auch fiir 6konomisches Kapital in Form von Bezahlung der Kunst
Zu sorgen.

Im Zusammenhang mit der Illusio bringt Bourdieu seinen Investitionsbegriff ein, mit dem er
sich auf eine umfassende Ausprigung der Feldillusio bei den Akteur:innen bezieht (vgl.
Bourdieu 1998: 144-145). Investieren bedeutet das vollkommene Inkorporieren des
Feldinteresses zum Erreichen seines Ziels, was Bourdieu (1998: 145) passend und biindig so
zusammenfasst: ,,Er ist Korper gewordenes Spiel.*

Angemerkt sei an der Stelle, dass ein Handeln ohne Interesse seitens der Akteur:innen im Feld
gar nicht moglich ist, denn jede Handlung im Feld — auch wenn sie gegen das Feldinteresse
gerichtet ist — ist doch auf irgendeine Weise auf das Interesse bezogen (Bourdieu 1998: 151).
Nehmen wir etwa schulpflichtige Schiiler:innen an, die sich entscheiden, nicht in die Schule zu
gehen, so ist es doch eine aktive Entscheidung, den Schulbesuch zu verweigern. Dasselbe gilt
fiir Lehrende, die ihre Lehrendenrolle nicht mehr einnehmen (wollen). Beide Félle haben den
spezifischen Regeln des Feldes schwerwiegende Konsequenzen. Den Schiiler:innen drohen in
dem Fall Strafen in Form von zusitzlich zu absolvierenden Schulstunden oder sonstigen
Disziplinierungsformen und den Lehrenden drohen Strafen in Form von Entlassungen etc.

Die interaktionale Diskursanalyse spricht in dem Zusammenhang von Passungen. ,,[E]ine
Passung (Fif) resultiert, wenn Fahigkeiten, Motivation, Verhaltensstil des Individuums und die
Erwartungen und Anforderungen der Umwelt im Einklang miteinander sind* (Altmeyer-Miiller
2015: 24). Verbindet man diese Idee mit jener des Feldes, so konnte man meinen, dass eine
ideale Passung an dem Punkt geschieht, an dem das Feldinteresse angenommen und vielleicht
sogar verinnerlicht wird. Im Unterricht stellt sich eine Passung also dann ein, wenn sich ein:e
Schiiler:in an die gestellten Anforderungen anpasst (vgl. Mundwiler 2020: 146). Die
Anforderungen, zu denen Passung erwartet wird, konnen sehr allgemeiner Natur sein, wie etwa
das Erscheinen zum Unterricht, das ruhige Sitzenbleiben, Zuhoren und Fragenstellen, wenn es
jeweils angemessen ist. Sie konnen auch auf inhaltlicher Ebene verduBlerlicht werden, wenn es
um den behandelten Stoff von Fachunterricht geht. Sie konnen sich aber auch auf der Ebene
der angemessenen Kommunikation finden, wenn es darum geht, die richtige Diskurseinheit zu

(ko)konstruieren oder ein gewisses Register zu verwenden. Wie aber in den Kapiteln 2.1.3 und
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2.3.1 erldutert wurde, ist das Wissen iiber die Anforderungen und Passungen von den
individuellen Ressourcen bzw. dem Kapitalvolumen abhingig.

Im Rahmen meines Projekts ist die Feldtheorie ein wichtiger Ansatz, weil Schule bzw.
Unterricht als soziales Feld verstanden werden kann (vgl. Bremer 2012: 837). In der Schule
existiert Bildung als Feldinteresse. Akteur:innen, die im Feld konkurrieren, identifizieren sich
mit dem Feldinteresse, verinnerlichen es durch die Illusio und inkorporieren es im Zuge ihrer
Investitionen vielleicht sogar (vgl. Bremer 2012: 837). Wie in jedem Feld, gibt es auch hier
gewisse Regeln, die nebenher immer weiterlaufen, von allen Akteur:innen implizit getragen
werden und méglicherweise groBler sind als das Feldinteresse selbst. Denken wir an den Zwang
des kapitalistischen Systems fiir das Schaffen von Kunst. Denken wir an sprachliche Regeln in
der Schule bzw. im Unterricht, so ist das zugrundeliegende Sprachregime wohl als eine solche

groBere Regel zu betrachten.

2.3.3 Sprachregime und monolingualer Habitus

Coulmas (2005: 7) versteht Sprachregime als eine Reihe von Einschrankungen individuellen
sprachlichen Handelns. Sprachregime enthalten unterschiedliche Aspekte, aus denen sie sich
zusammensetzen: Dazu gehdren einerseits Gewohnbheit, aber auch gesetzliche Bestimmungen
und Ideologien (vgl. Coulmas 2005: 7). Diese Aspekte stehen alle in einem komplexen
Zusammenhang miteinander, in dem sie sich gegenseitig auf bestimmte Weisen beeinflussen
(vgl. Coulmas 2005: 7). Kurz zusammengefasst handelt es sich bei Sprachregimen um
normative Regulierungen, die Sprache und sprachliches Handeln bestimmen (vgl. Busch 2021:
143).

Busch (2021: 143) betont zudem, dass Sprechregime immer fiir einen gewissen Raum gelten.
Man kann damit von dem Sprachregime der Schule oder dem Sprachregime der Justiz reden.
Unter einem solchen Regime ist das Biindel aller sprachlicher Einschrinkungen gemeint, die
sich auf das jeweilige Feld auswirken.

Der Raum-Begriff ldsst an die kommunikativen Einschréinkungen in institutionellem Kontext
anschliefen. Immerhin ist Sprache in Interaktionen durch bestimmte Merkmale geprégt (sieche
2.1.1) und steht sie demnach unter einem Regime (vgl. Busch 2021: 169). Dazu gehort, dass
,2Kommunikation im institutionellen Rahmen durch Asymmetrien, Machtgefille und
Rollenzuschreibungen gekennzeichnet® ist (Busch 2021: 169). Das heillt, Kommunikation in
Institutionen muss gelernt und beherrscht sein, um ohne Schwierigkeiten im institutionellen
Rahmen agieren zu konnen (vgl. Busch 2021: 169). Ein Beispiel dafiir wiare das monolinguale

Regime an Osterreichischen Behorden. Findet sich etwa eine Person in einer dsterreichischen
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Behorde wieder, die kein Deutsch versteht und spricht, so wird das in der Regel als
Herausforderung dieser Person wahrgenommen (vgl. Busch 2021: 169). Aufgrund des Regimes
gilt das Losen der Herausforderungen dieser Interaktionssituation nicht als sprachenpolitische
Verantwortung der Behorde (vgl. Busch 2021: 169).

Damit wird deutlich, dass das Sprachenregime in mafigeblichem Zusammenhang mit dem
Zugang zu Ressourcen und ihrer Verteilung steht (vgl. Busch 2021: 143). Durch das Regime
erfahren diejenigen Personen, die keinen oder eingeschriankten Zugang zu Ressourcen haben,
Benachteiligung (vgl. Busch 2021: 143). Genau dieser Aspekt ist Blommaert, Collins &
Slembrouck (2005: 213) zufolge ausschlaggebend fiir ihre Verwendung des Regime-Begriffs:
,»We insist on using the term ‘regime’ in order to emphasize not only a condition, a normative,
taken-for-granted dimension which regiments situated understandings of language, but also the
importance of inequality of resources and power.” Blommaert, Collins & Skembrouck (2005)
sprechen von interactional regimes. Thr Verstindnis von interactional regimes deckt sich in
etwa mit dem, was bisher liber Sprachregime generell erdrtert wurde, jedoch weiten sie das
Konzept auf soziales Handeln aus, das, wie sie auch explizieren, natiirlich auch sprachliches
Handeln beinhaltet (vgl. Blommaert, Collins & Slembrouck 2005: 212).

Busch (2021: 158) fiihrt unterschiedliche Ebenen an, in denen sich Sprachregime verorten und
demnach auch analytisch feststellbar sind. Dabei nennt sie auf kleinrdumiger Ebene auch
individuelle Schulklassen, die eigene Sprachregime haben (vgl. Busch 2021: 158). Der Fokus
dieses Projekts ist es zwar nicht, das Sprachregime einer Klasse per se zu eruieren. Das
Sprachregime ist aber in dem Ausmal relevant, als es die konkrete Sprachwahl der
Schiiler:innen beeinflusst und sogar bestimmt. Die Prisenz eines Sprachregimes in Bezug auf
die Sprachwabhl ist in dem Material, das im Zuge dieser Arbeit analysiert wird (siehe 3.3.2),
nicht zu leugnen. Es ist sogar mallgeblich, da die spezifische Wahl aus dem gesamten
sprachlichen Repertoire der Schiiler:innen vom Regime eingeschrinkt wird. In Kapitel 5 wird
deutlich, dass sich alle des Sprachregimes bewusst sind, sowohl Schiiler:innen als auch die
Lehrerin. In einem Gespréch, das ich mit der Lehrerin gefiihrt habe, hat sie mir auch versichert,
dass sie ihren Schiiler:innen ,,erlaubt, ihre Erstsprachen zu sprechen: ,,Und deswegen sag ich,
in den Pausen konnt ihr auf jeden Fall in euren Muttersprachen sprechen.” Die Betonung liegt
dabei allerdings auf den Pausen.

Mehrsprachigkeit stellt somit die Ausnahme in der Institution Schule dar, die ja
nationalstaatlich organisiert ist und somit einem monolingualen Regime unterliegt (vgl. Busch
2021: 169). Das Sprachregime duBert sich in der Schule deutlich durch den monolingualen
Habitus, also das Gebot, auf Deutsch zu kommunizieren (vgl. Fleck 2013: 17- 22). Elfie Fleck
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(2013: 17) betonte schon vor iiber zehn Jahren, dass seit einiger Zeit in der Osterreichischen
Schulpolitik eine ,,beispiellose Germanisierungsoffensive eingesetzt* hat, in der die real
existierende Mehrsprachigkeit an den Schulen abgelehnt wird. Das Beherrschen des Deutschen
wird demnach zu einem Schliissel fiir Teilhabe an Bildung, was den Grundtenor der
Sprachenpolitik des ,Deutschkénnens als Integration‘ widerspiegelt (vgl. Fleck 2013: 17).
Durch diese Einstellung haben sich iiber die Zeit hinweg unterschiedliche gatekeeping-
Mechanismen fiir die Teilhabe am Unterricht herausgebildet, von denen (teilweise sehr junge
Kinder) direkt betroffen sind. Solche Mechanismen &duflern sich in Form von Maflnahmen, die
die Kinder {iber sich ergehen lassen miissen, um — in Abhédngigkeit von ihren
Deutschkenntnissen — als ,schulreif* eingestuft werden zu konnen (vgl. Fleck 2013: 20). Wie
die Ressourcen der Kinder produktiv genutzt und weiter gefordert werden konnen, steht nicht

zur Diskussion.

3. Methode

Der methodische Rahmen dieser Arbeit ist ein ethnografischer. In die ethnografischen
Annahmen zu Erkenntnisgewinn und Vorgehen vor, wihrend und nach der Datenerhebung

sowie bei der Analyse sind sprachwissenschaftliche Methoden eingebettet.

3.1 Ethnografie als epistemischer Zugang

Zentral in ethnografischen Herangehensweisen sind die Perspektivierung unterschiedlicher
Standpunkte und die Reflexion der Position der Forschenden (vgl. Blommaert 2005: 226, 232-
233; Hassemer & Flubacher 2020: 162-163). Perspektivierung und Reflexion ziehen sich durch
den gesamten Forschungsprozess. Um darauf genauer eingehen zu konnen, scheint es mir
sinnvoll, zunédchst die Zielsetzung ethnografischer Untersuchungen genauer zu besprechen.
Grundsatzlich soll Ethnografie dabei helfen, soziale Praktiken von Gemeinschaften zu
verstehen (vgl. Hymes 1972: 41). Um soziale Praktiken verstehen zu kdnnen, miissen diese
gesehen, erkannt, beschrieben, erkldrt und nachvollziehbar werden. Das Sehen solcher
Praktiken scheint zunichst banal. Jedoch gilt es zu bedenken, dass nicht jede Handlung gleich
eine Praxis darstellt. Eine Handlung kann in der einen Gemeinschaft eine etablierte soziale
Praxis sein und in einer anderen nicht. Sammelt man in meiner Herkunftsregion etwa am 4.
Dezember Kirschzweige, so ist das eine etablierte soziale Praxis, denn sollten die Kirschzweige
bis Weihnachten zu blithen beginnen, so wird es im nichsten Jahr dem Volksglauben zufolge
eine Heirat in der Familie geben. Es liegt an den Ethnografiinnen, das Sammeln von

Kirschzweigen nicht als spontane Idee, sondern als soziale, traditionsgebundene Praxis zu
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erkennen, der gewisse Annahmen, gewisses Wissen und gewisse Werte zugrunde liegen. Sehen
muss also gelernt werden?. Beim Verstehen sozialer Praktiken von Gemeinschaften ist vor allem
die Perspektive von Mitgliedern dieser Gemeinschaft von hochster Relevanz. Das Vermitteln
von Mitgliedern an Ethnograf:innen ist zudem wichtig fiir ein weiteres Ziel von Ethnografie:
das Beriicksichtigen, Miteinbeziehen und auch Darstellen unterschiedlicher Perspektiven auf
Ereignisse und Praktiken (vgl. Agar 1980: 81). Dazu gehort das Anerkennen dessen, das alle
ihre eigene Sicht auf die Dinge einbringen und dass niemals eine einzige Wirklichkeit
wiedergegeben werden kann (vgl. Agar 1980: 115). Variationen werden in der Ethnografie nicht
als storend, sondern als der Normalfall wahrgenommen (vgl. Agar 1980: 80). Davon ist die
Perspektive der Ethnograf:innen selbst nicht ausgenommen, weshalb es beim Darstellen von
Ereignissen und Praktiken ein Ziel ist, die unterschiedlichen Sichtweisen aneinander
anzundhern (vgl. Agar 1980: 79). Dabei nennt Agar (1980: 189-190) die Linguistik als wichtige
Disziplin, um nach Parallelen bzw. Hilfsmitteln zu suchen. So kommen hinsichtlich
Perspektivierungen etwa auch die Unterscheidung zwischen emischen und etischen
Sichtweisen urspriinglich aus der Linguistik; ndmlich aus der Unterscheidung zwischen
Phonemik und Phonetik (vgl. Agar 1980: 190; Harris 1976: 331-332). In manchen
ethnografischen Traditionen wird zwischen emischen und etischen Perspektiven unterschieden,
wobei emisch das Verstehen von Ereignissen und Praktiken durch die Sichtweise der Mitglieder
selbst meint, wahrend etische Perspektiven aullenstehende Sichtweisen wie jene der
Ethnografi:innen in den Vordergrund riicken (vgl. Harris 1976). Meinem Verstdndnis von
Ethnografie zufolge spielt diese Unterscheidung allerdings keine Rolle, wie es auch Agar
(2006: 9) tiber 25 Jahre nach seiner Verdffentlichung von The Professional Stranger (1980)
durchblicken lédsst. In meinem Verstindnis ethnografischer Darstellungsformen kann es, wie
bereits erwédhnt, nie klare Trennungen zwischen den Perspektiven der Forschenden und der
Mitglieder einer Gemeinschaft geben (vgl. dazu Agar 1980: 191). Berichtet etwa ein Mitglied
einer Gemeinschaft liber ein stattgefundenes Ereignis, so ist das eine einzige Perspektive aus
dieser Gemeinschaft, die zwar natiirlich nicht falsch ist, aber auch nicht notwendigerweise jene
der gesamten Gemeinschaft reprédsentiert. Andererseits sind in der Darstellung dieses
Ereignisses die Perspektiven der Forschenden und jene der Mitglieder untrennbar. In jeder
Widergabe eines Berichts finden sich eigene Interpretationen, weshalb eine rein emische
Darstellung unmoglich ist. Rein etische Darstellungen sind wiederum deshalb kaum mdglich,
weil Perspektiven von Mitgliedern alleine schon fiir das Sehen und Erkennen von Ereignissen

unerldsslich sind.

2 Zur Unterscheidung von Schauen und Sehen siehe Fleck (2011 [1935]).
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Aus dieser Diskussion lédsst sich gut erkennen, von welcher Relevanz das Bewusstsein der
eigenen Rolle als Ethnografiin ist. Zentral in der Ethnografie ist also nicht Objektivitit, die
ohnehin als unmdoglich angenommen wird (vgl. Hammersley & Atkinson 2007: 6), sondern die
Reflexion der eigenen Situation und Position (vgl. Rampton, Maybin & Roberts 2014: 5). Die
Position, die man als Ethnograf:in in der eigenen Forschungsarbeit und somit im Feld einnimmt,
ist schwer eindeutig zu bestimmen und wohl auch stark vom jeweiligen Feld und dem eigenen
Bezug dazu abhédngig. Da Ethnograf:innen aber sowohl Teilnehmende im Feld sind als auch
Beobachter:innen, Analytiker:innen und alles, was sich dazwischen befindet, kann generell
angenommen werden, dass sie mehrere Rollen gleichzeitig einnehmen (vgl. Pfadenhauer 2017).
Agar (1980: 194) benennt Ethnograf:innen in der Hinsicht oft als Lernende. Pfadenhauer (2017)
benutzt den Terminus Grenzgdnger:innen, um diese Sonderstellung zu beschreiben. Die Rollen
kann man sich dabei nicht aussuchen, sondern sie werden fiir jeden Feldaufenthalt sorgfiltig
und meist sehr implizit ausgehandelt. Sollte es etwa der Fall sein, dass ein:e Ethnograf:in eine
Gemeinschaft untersucht, der er:sie selbst angehort, so dndert sich das Feld dennoch allein
aufgrund der Prasenz als Forschende:r (vgl. Blommaert & Jie 2010: 27). Man selbst und andere
Mitglieder der Gemeinschaft werden immer von der Ethnograf:innen-Rolle beeinflusst: ,, There
is always an observer’s effect, and it is important to realise that: you are never observing an
event as if you were not there” (Blommaert & Jie 2010: 27). Das gilt auch und vielleicht sogar
noch starker, wenn man gar nicht Teil der Gemeinschaft ist, die man untersucht. Auch wenn
man in eine Gemeinschaft eintritt, mit dieser sehr viel Zeit verbringt und man vielleicht
Beziehungen kniipft, so ist man in der Rolle als Ethnograf:iin dennoch nie voll und ganz
Mitglied einer Gemeinschaft (vgl. Schensul & LeCompte 2013: 25). Um meine eigene
Positioniertheit und meinen eigenen Einfluss dementsprechend transparent zu machen, scheue
ich in meiner Arbeit nicht vor dem Ich zuriick (vgl. dazu Jordan 2001: 45).

Wie sich aufgrund der bisherigen Uberlegungen unschwer erkennen ldsst, geht der
ethnografische Ansatz, den ich im Zuge dieser Arbeit verfolge, iiber einen lediglich
methodischen hinaus. Green & Bloome (2014: 183) differenzieren beziiglich der
unterschiedlichen Weisen, wie Ethnografie herangezogen werden kann, zwischen ,,doing
ethnography, adopting an ethnographic perspective, and using ethnographic tools®. Mit doing
ethnography meinen sie jene Ansitze, die sich wihrend des gesamten Forschungs-, Recherche-
und Schreibprozesses wie auch in ihren Ideen zu Wissens(re)produktion ethnografisch
verstehen (Green & Bloome: 2014: 183). Adopting an ethnographic perspective meint das
stairkere Fokussieren auf bestimmte Aspekte einer Gemeinschaft und dabei das Anwenden

ethnografischer Uberlegungen in Bezug auf Datenerhebung, Analyse und Interpretation (Green
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& Bloome: 2014: 183). Das theoretische Fundament stammt dabei meist aus anderen
Disziplinen. Using ethnographic tools bedeutet lediglich das Anwenden ethnografischer
Methoden und Herangehensweisen, die meist mit Feldarbeit verbunden werden (Green &
Bloome: 2014: 183). Welcher Ansatz gewahlt wird, sollte auf die Forschungsinteressen, das
methodische Vorgehen und das Forschungsziel abgestimmt sein und mit den eigenen
Uberzeugungen iibereinstimmen. Folgt man der Unterscheidung von Green & Bloome (2014),
wire meine Arbeit wohl am ehesten in den ersten Ansatz einzugliedern, auch wenn ich mich
malBgeblich auf sprach- und auch bildungswissenschaftliche Ansétze beziehe. Gerade diese
Oftfenheit zum Verbinden unterschiedlicher Ansitze lasst ein ethnografisches Vorgehen aber zu,
und so schliee ich u.a. an Blommaert & Jie (2010: 5) an, wenn es sich fiir mich bei Ethnografie
,2um Grundannahmen iiber Erkenntnis und Wissensproduktion, um bestimme Haltungen
[handelt], die bestimmte Konsequenzen haben* (Levstock 2023: 123). Ethnografie meint
meinem Verstidndnis zufolge also den gesamten Prozess der Forschungsarbeit bis hin zum
Produkt®, das in meinem Fall die Masterarbeit darstellt.

Die eben erwédhnten bestimmten Haltungen beinhalten eine gewisse Ablehnung von deduktiven
Ansitzen zur Wissensgenerierung. Ethnografie versteht sich nicht als Ansatz, der Hypothesen
aus der Theorie im Feld iberpriift (vgl. Agar 1980: 63-81), sondern aus empirischen
Beobachtungen theoretische Schliisse zieht (vgl. Blommaert & Jie 2010: 12). Blommaert & Jie
(2010: 12-13) unterscheiden allerdings lediglich zwischen induktiven und deduktiven
Ansitzen. Diese Unterscheidung empfinde ich als zu kurz gegriffen. Ethnograf:innen kommen
durch plausibles Schlussfolgern konkreter Erfahrungen und wiederholtes Testen und Anpassen
zu einem Vorgehen, das eine rekursive und/oder dialektische Beziehung zwischen Empirie und
Theorie ergibt (vgl. Agar 2006). Somit ldsst sich Ethnografie am besten als abduktiver Ansatz
beschreiben, der keine klare Linie zwischen Theorie und Empirie zieht (vgl. Schafthauser 2017:
162, 174). Ethnograf:innen versuchen also allem und allen im Feld mit einer Offenheit und
Unvoreingenommenheit zu begegnen (vgl. Blommaert & Jie 2010: 10). Eine gewisse Ignoranz
sei Blommaert & Jie (2010: 10) zufolge sogar ,,a crucial point of departure”. Ganz offen ins
Feld zu gehen und die ersten Eindriicke auf sich wirken zu lassen, ist natiirlich nicht einfach,
da wir — und vielleicht sogar besonders wissenschaftlich Sozialisierte — dazu neigen,
Erfahrungen einordnen zu wollen. Hier gilt es, sich eines besonders in Erinnerung zu behalten:
,Chaos is the normal state of things* (Blommaert & Jie 2010: 25). Die Komplexitidt und
Vielfalt, der man als Ethnograf:in durch die moglichst offene Grundhaltung begegnet, gilt es

nicht zu reduzieren, sondern als Chance anzuerkennen (vgl. Blommaert & Jie 2010: 11).

3 Zur Ethnografie als Produkt eines Prozesses vgl. Sanjek (2014: 59).
40



Ethnograf:innen versuchen Erfahrungen und Beobachtungen zu machen und dann zu verstehen,
wie diese mit anderen Ereignissen, Praktiken oder Merkmalen zusammenhédngen, auch mit
solchen, die vielleicht nicht sofort offensichtlich sind (vgl. Agar 1980: 75). Ethnograf:innen
versuchen somit eine holistische Perspektive auf ihre Erfahrungen im Feld zu werfen, was
wiederum einige Herausforderungen mit sich bringt. Durch den Anspruch, dass
Ethnograf:innen so offen und unvoreingenommen wie mdoglich ins Feld gehen sollen, entsteht
der Eindruck einer Mdglichkeit von Objektivitit (vgl. Agar 1980: 75-76). Natiirlich sind
Ethnograf:innen niemals vollkommen wertfrei. Immerhin sind auch sie Menschen mit einer
spezifischen Sozialisierung, personlichen Geschichten und eigenen Werten und bringen daher
an jedem Punkt des Prozesses sich selbst mit ein (vgl. Hammersley & Atkinson 2007: 15). Die
Positioniertheit der Ethnograf:innen beeinflusst nicht nur, wie bereits erwdhnt, die Mitglieder
der Gemeinschaft, die untersucht wird, sondern auch und maflgeblich die Ethnograf:innen und
ihre Eindriicke, Bewertungen und Analysen selbst (vgl. Hassemer & Flubacher 2020: 177).

Ethnografie ist mithin keine ,sterile’ Wissenschaft, sondern multipel subjektiv, abduktiv und
irgendwo zwischen emischen und etischen Perspektivierungen verortet. Agar (1980: 197)
charakterisiert sie — nicht ganz unironisch — als weich und verschwommen, hélt aber auch fest,
dass ,,JmJuch of the world we seek to understand has just those characteristics, including our

own involvement in it as researchers” (Agar 1980: 197-198).

3.2 Ethnografie und (angewandte) Linguistik

Wie hiingen diese Uberlegungen nun mit (angewandter) Linguistik zusammen und wo gibt es
Ankniipfungspunkte? In diesem Kapitel wird erarbeitet, inwiefern eine Ethnografie in einer
angewandten Sprachwissenschaft funktionieren kann (siehe 3.2.1), wie die interaktionale
Diskursanalyse in dieser Arbeit aus einer ethnografischen Perspektive durchgefiihrt wird (siehe

3.2.2) und wie ich bei der Analyse vorgehe (siehe 3.2.3).

3.2.1 Linguistisch informierte Ethnografie

Liest man etwa Dell Hymes oder John Gumperz, so konnte man tatsdchlich meinen, dass die
moderne Soziolinguistik schon seit ihren Anfingen ethnografisch geprigt war (vgl. dazu
Gumperz & Hymes 1972). Mit ihrem Sammelband Directions in Sociolinguistics: The
Ethnography of Communication (1972) haben Hymes und Gumperz versucht, der
Soziolinguistik eindeutige AnstoBe in eine ethnografische Richtung zu geben, die sich nicht nur
am Titel ihres Buches ablesen ldsst. Namhafte Soziolinguist:innen haben fiir diesen

Sammelband, der ja unter dem Label der Ethnografie steht, Beitrdge geliefert. Dazu gehoren
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Joshua Fishman, Basil Bernstein oder William Labov. Besonders aufmerksam mochte ich
zudem auf jene Namen des Sammelbandes machen, die schon 1972 die Analyse von
gesprochener Sprache und Ethnomethodologie miteinander verbunden haben. Darunter fallen
Harold Garfinkel, Harvey Sacks oder Emanuel Schegloff.

Seit den 1980ern ist ein steter Anstieg an ethnografischen Projekten und Verdffentlichungen zu
beobachten (vgl. Eishart 2001: 18-19). Insbesondere im anglo-amerikanischen Raum scheinen
Zusammenfiihrungen aus sprachwissenschaftlichen und ethnografischen Anséitzen prominenter
zu sein, wo diese Disziplin oft als linguistic anthropology bezeichnet wird (vgl. Gumperz &
Cook-Gumperz 2008). Ben Rampton (2007: 585) charakterisiert das Feld, in dem
Ethnografiinnen sprachwissenschaftlich forschen und/oder Sprachwissenschaftler:innen
ethnografisch vorgehen, als linguistic ethnography. Er argumentiert, dass es sich dabei um die
sinnvollste Bezeichnung fiir ein doch heterogenes Feld handelt, um alle, die sich mit der
Verbindung von Linguistik und Ethnografie beschiftigen, mitzunehmen (vgl. Rampton 2007:
599). Inhaltlich bedeutet diese Bezeichnung jedoch keine grolen Abweichungen von dem, was
generell unter einer ethnografischen Vorgehensweise — auch in Verbindung mit
Sprachwissenschaft — verstanden wird (vgl. Rampton, Maybin & Roberts 2014: 1-2).
Selbstverstandlich widmen sich Wissenschaftler:innen auch ohne explizite Etikettierung der
ethnografischen Forschung zu linguistischen Themen. Hierzu zdhlen die vielféltigen Arbeiten
von Jan Blommaert, der einen bedeutenden Einfluss fiir diese Arbeit darstellt (vgl. Blommaert
2001, 2009, 2011, 2018b). Linguistische Anthropologie, linguistische Ethnografie, linguistisch
informierte Ethnografie oder wie auch immer man dieses Feld nennen mag, beschéftigt sich
mit einer Vielzahl von mit Sprache zusammenhédngenden Aspekten (vgl. Blommaert & Jie
2010: 81). So konnen etwa spezifische sprachliche Merkmale beschrieben,
Gespriachsstrukturen analysiert oder Inhalte ausgewertet werden (vgl. Blommaert & Jie 2010:
81-81). Kurz gesagt: Eine linguistisch informierte Ethnografie kann theoretisch jedes Thema
behandeln, dem sich auch die angewandte Linguistik widmen kann. Uberall, wo Sprache und
Gesellschaft als Zusammenhang begriffen wird, kann Ethnografie herangezogen werden.
Angesichts der Offenheit ethnografischer Ansitze und des grundlegenden Interesses an sozialen
Praktiken ist es nicht verwunderlich, dass besonders hochinstitutionalisierte Kontexte wie
Unterrichtsituationen fiir Ethnograf:innen von Interesse sind. So ist Blommaert (2018a: 6) der
Ansicht, dass ,,some of the most critical studies on education have been produced by scholars
using an ethnographic perspective®. Einige dieser Fallstudien stammen von Linguist:innen, wie

etwa Jenny Cook-Gumperz (2006), Monica Heller (2006) und Ben Rampton (2006).
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3.2.2 Die interaktionale Diskursanalyse als gesprichsanalytischer Ansatz

Auch im Zuge dieses Projekts wird aus der Sicht einer linguistisch informierten Ethnografie an
Unterrichtskommunikation herangetreten. Dabei wird eine Symbiose aus Ethnografie und
interaktionaler Diskursanalyse, einer Spielart von Gesprichsanalyse, methodisch hergestellt.
Die Anwendung der Methode aus einer ethnografischen Sicht hat bestimmte Implikationen fiir
Datensammlung und Analyse, die im Folgenden aufgearbeitet werden.

Die Zielsetzung von Gesprachsanalyse besteht im Wesentlichen darin, Sprache in Interaktion
zu untersuchen und dadurch Gespriachsstruktur und Gespriachsorganisation zu erkennen, zu
beschreiben und zu analysieren (vgl. Seedhouse 2005: 166).

Gespriachsbezogene Analysen haben eine gewisse Tradition in Arbeiten zu
Unterrichtskommunikation. Auch 1im bereits erwdhnten Sammelband Directions in
Sociolinguistics: The Ethnography of Communication (1972) von John Gumperz und Dell
Hymes (1972), finden sich im Zusammenhang mit Ethnografie populdre Namen der
Konversationsanalyse, wie etwa Harvey Sacks oder Emanuel Schegloff. Mdchte man
Unterrichtskommunikation durch die Brille der Konversations- und Gespriachsanalyse néher
betrachten, so schligt Seedhouse (2005: 174-176) eine Unterscheidung von drei Ansétzen vor:
Ethnomethodologische, soziokulturell-theoretische und linguistische Zuginge.
Ethnomethodologische Ansidtze der Analyse von Gespriachen untersuchen, wie Menschen
gemeinsam Sinn erzeugen und soziale Realitdten verhandeln, indem sie sich auf die Strukturen
und Regeln der Interaktion fokussieren (vgl. Lynch 2009), was auch auf
Unterrichtskommunikation tibertragbar ist. Analysiert wird dabei abduktiv und induktiv anhand
realer sozialer Kontexte, wobei in Bezug auf Unterrichtskommunikation oft der institutionelle
Charakter besonders in den Vordergrund gestellt wird (vgl. Seedhouse 2005: 175).
Soziokulturell-theoretische Ansétze stellen Prozesse und Praktiken, und so auch gemeinsames
Lernen, als sozial konstruiert und situiert in den Vordergrund (vgl. Brouwer & Wagner 2004:
33). Der Fokus wird dabei aus einer sozio-interaktionalen Sicht auf interaktionale Praktiken
und die damit zusammenhingenden Ressourcen gelegt (vgl. Seedhouse 2005: 175). Als dritten
Ansatz erwidhnt Seedhouse (2005 175-176) — wie er sie problematischerweise nennt —
linguistische Zuginge. Diese schreibt er vor allem der quantitativen Psycholinguistik zu und
charakterisiert sie aufgrund ihres dekontextualisierenden analytischen Vorgehens als solche, die
den Grundannahmen von gespriachsbezogenen Analysen gegeniiberstehen wiirden (vgl.
Seedhouse 2005: 176). An der Stelle wiirde ich argumentieren, dass die Bezeichnung solcher

Ansitze als linguistisch nicht gut durchdacht wurde, da auch viele angewandte linguistische
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Gesprichsanalysen solchen Ansédtzen widersprechen wiirden (vgl. dazu Kasper & Wagner
2014: 186-201).

Folgt man dieser Unterscheidung, so ist die interaktionale Diskursanalyse, die besonders im
Sammelband Diskurserwerb in Familie, Peer Group und Unterricht: Passungen und
Teilhabechancen (2021) entwickelt wurde, wohl am ehesten zwischen ethnomethodologischen
und soziokulturell-theoretischen Zugingen zu verorten. Thr Schwerpunkt liegt nidmlich
durchaus auf interaktionalen Fahigkeiten bzw. Praktiken und den Ressourcen, die damit
zusammenhdngen (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021a: 2). Institutionelle Bedingungen
werden jedoch und besonders in Unterrichtssituationen als zentral angenommen (vgl. dazu
Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 24-27). So wird in der interaktionalen Diskursanalyse etwa
beriicksichtigt, dass die Rolle der Lehrperson institutionell gefestigt ist und im Setting von
Unterricht die Aufgabe hat, die Abldufe (kommunikativ) zu regeln (vgl. Quasthoff, Heller &
Morek 2021b: 26-27). Ziel der interaktionalen Diskursanalyse ist es, soziale Verhiltnisse
(mogliche Benachteiligung, Bevorzugung, Ungleichbehandlung bis hin zu Diskriminierung),
die durch die Interaktion und ihre Analyse erkennbar werden, aufzuzeigen (vgl. Quasthoff,
Heller & Morek 2021b: 23). Um genau das zu tun, werden globale Gespriachseinheiten aus
verbaler Interaktion gesprachsanalytisch, sequenziell und rekonstruktiv untersucht (vgl.
Quasthoff, Heller & Morek 2021a: 2). Mit dem Fokus auf globale Einheiten versteht sich die
interaktionale Diskursanalyse selbst als Ansatz, der versucht, Aspekte aus Diskursanalyse,
Gesprichsanalyse und Genreanalyse zu vereinen (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2017: 85-
87). Diese globalen Einheiten, die in der interaktionalen Diskursanalyse von zentralem
Interesse sind, bilden diskursive Praktiken (z.B. Erkldren, Beschreiben oder Erzdhlen) (siche
2.1.3). In der interaktionalen Diskursanalyse wird angenommen, dass diskursive Praktiken den
Grofteil aller Interaktionen strukturieren (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2017: 86-88). Wie
bereits erwihnt, ist in Unterrichtskommunikation das Erklaren von besonderer Bedeutung (vgl.
Quasthoff, Heller & Morek 2021b: 17). Nun besitzt nicht jede:r Schiiler:in die gleichen
Fahigkeiten zu erkldren (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 37), weshalb die interaktionale
Diskursanalyse versucht, die einzelnen Fahigkeiten zu bestimmen und in Abhéngigkeit von
einer etwaigen Ungleichbehandlung zu untersuchen. Im Zuge meines Projekts wird der Fokus
von den Fahigkeiten zu den Praktiken hin verschoben. Inwiefern ich durch die Verschiebung
hin zu den Praktiken das {ibliche Vorgehen bei der interaktionalen Diskursanalyse angepasst

habe, ist im folgenden Abschnitt zu lesen.

44



Die Zusammenfiihrung von interaktionaler Diskursanalyse und einer ethnografischen
Perspektive bringt einige Implikationen mit sich, die ich in Levstock (2023: 132) ausfiihrlich
beschrieben habe. Hier mochte ich meine Uberlegungen noch einmal kurz zusammenfassen.

Ich argumentiere, dass ein grofler Vorteil der Zusammenfithrung von interaktionaler
Diskursanalyse und Ethnografie die Freiheit zu Kreativitdt zu jedem Zeitpunkt ist. Kreativitét
kann den Erkenntnisprozess besonders im Zuge eines abduktiven Vorgehens fordern. So
verleiht Kreativitit etwa die Freiheit, neue, manchmal vielleicht unkonventionelle
Verbindungen herzustellen, bestehende Theorien durch neue Perspektiven weiterzuentwickeln,
und dazu, sich von zu Beginn chaotisch scheinenden Situationen nicht abschrecken zu lassen.
Kreativitdt filhrt in der Wissenschaft zu Flexibilitdt und in weiterer Folge zu Innovation.
Ethnografie erlaubt an jeder Stelle des Projekts nicht nur Freiheit, sondern empfiehlt sie sogar.
Ethnografie bedeutet nidmlich auch Dynamik und Anpassungsfahigkeit. Es gibt keine
pauschalen Losungen, die auf jedes Projekt angewendet werden konnen. Jeder Schritt muss in
einer ethnografischen Herangehensweise an das jeweilige Feld und die jeweilige Gemeinschaft
angepasst werden. Fiir mein Projekt eignet sich eine Einbettung der interaktionalen
Diskursanalyse sehr gut; einerseits aufgrund ihres Fokus auf globale Einheiten und
Unterrichtskommunikation und andererseits dank ihrer Offenheit fiir die Anpassung ihrer
Methode (vgl. Quasthoff 2021: 44-45). Diese Moglichkeiten zur Anpassung des Methodischen
Vorgehens in einem ethnografischen Sinne erdoffnet weitere Maoglichkeiten der
Datenaufbereitung, Datenanalyse und Dateninterpretation fiir die interaktionale
Diskursanalyse. Eine solche Offnung wire etwa, dass nicht nur die kommunikativen Praktiken
der Gemeinschaft analysiert werden, sondern auch miteinbezogen wird, welche Hintergriinde
diese haben konnten. Gleichzeitig sorgt die interaktionale Diskursanalyse fiir eine konkretere
Rahmung des Projekts, was in der Kombination mit Ethnografie einen Vorteil bedeutet, da
deren Offenheit oft {iberfordern kann. Das Reflektieren der eigenen Position und des eigenen
Einflusses auf das Feld machen die interaktionale Diskursanalyse transparenter. Der gesamte
Forschungsprozess wird nicht als klassische Beziehung zwischen Forschenden und Erforschten

gesehen, sondern als gegenseitiges Lernen, Zusammenarbeiten und Verstehen.

3.2.3 Die Analyse diskursiver Praktiken anhand der interaktionalen Diskursanalyse

Diese Arbeit befindet sich zusammenfassend also in der Tradition einer linguistisch
informierten Ethnografie (vgl. etwa Rampton, Maybin & Roberts 2014), im Rahmen derer zur
Analyse der Daten ein gesprachsanalytischer Ansatz angewendet wird. Diesen

gespriachsanalytischen Ansatz stellt die interaktionale Diskursanalyse bereit (vgl. etwa Morek,
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Heller & Quasthoff 2017). In diesem Abschnitt mochte ich vor allem darauf eingehen, wie ich
bei der Durchfiihrung der interaktionalen Diskursanalyse vorgehe und welche Aspekte ich bei
der Analyse aufgrund der Datenlage und im Sinne eines flexiblen ethnografischen Vorgehens
angepasst habe.

Da davon ausgegangen werden kann, dass Schiiler:innen diskursive Praktiken in
unterschiedlichem AusmaB ,beherrschen# und das zu ungleicher Moglichkeit an Teilhabe fiihrt,
stellt die interaktionale Diskursanalyse den Anspruch an sich, die individuellen diskursiven
Féhigkeiten der Schiiler:innen bestimmen zu kénnen (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021b:
23). Um das auf zielfiihrende Weise zu tun, wurde von Hausendorf & Quasthoff (2005: 118-
142) das Analysemodell GLOBE entwickelt (allerdings noch nicht unter diesem Namen), ein
Modell, das besonders fiir den Erwerbskontext zur Beschreibung globaler Einheiten anhand
empfohlener Beschreibungskategorien geeignet ist. Wie es fiir Gespriachsanalysen typisch ist,
wird sequenziell analysiert, allerdings auf einer globaleren Ebene und nicht nur mit Blick auf
Nachbarschaftspaare (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2017: 86). GLOBE steht fiir Globalitdt
und Lokalitit in der Organisation beidseitig-konstruierter Einheiten, womit der Fokus auf
globale Einheiten noch einmal unterstrichen wird. Die Beschreibungsebenen von GLOBE
heillen Jobs, Mittel und Formen (vgl. etwa Quasthoff, Heller & Morek 2017: 91; Morek, Heller
& Quasthoff 2017:18-20). In der interaktionalen Diskursanalyse wird angenommen, dass die
erfolgreiche Realisierung von Diskurseinheiten (wie etwa Erkldren, Erzéhlen, Argumentieren)
eine angemessene Art und Weise des kommunikativen Vollzugs benétigt (vgl. Morek, Heller &
Quasthoff 2017:18). Die Art und Weise des kommunikativen Vollzugs soll auf den drei Ebenen
beschrieben werden konnen. Die Kategorie Jobs meint die einzelnen Schritte, die global-
kommunikativen Abschnitte einer Diskurseinheit (etwa das Konstituieren eines Explanandums
beim Erkldren) unabhingig von ihrer konkreten Realisierung, also unabhingig davon, von wem
und wie sie erledigt werden (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 19). Die Kategorie Mittel
umfasst die Art und Weise, wie die einzelnen Jobs organisiert sind, sowohl auf der Ebene des
Ablaufs und der Aufgabenteilung je nach Rolle als auch bezogen auf den semantischen Gehalt
(vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 19). Die Formen bezeichnen die konkreten

Realisierungen, die auf jegliche Weise wahrnehmbare Oberfliche, sei es auf korperlicher,

4 Die Aussage, das Schiiler:innen diskursive Praktiken in unterschiedlichem AusmaR beherrschen, prisupponiert
natiirlich, dass es eine richtige und falsche Art und Weise des Erklérens, Beschreibens und Erzéhlens gibt.
Tatséchlich sind all diese Praktiken stark abhéngig von der jeweiligen Gemeinschaft. Gemeint ist hier, dass
Schiiler:innen dem fiir die Unterrichtssituation erwarteten Durchfiihren der diskursiven Praktiken in
unterschiedlichem Ausmal entsprechen.
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morphosyntaktischer, lexikalischer, prosodischer Ebene bzw. in jeder anderen mdglichen Art,
die Jobs konkret zu produzieren (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 20).

Im Groflen und Ganzen wende ich diese Art der Analyse, die Beschreibung der Ebenen, auch
auf mein Material an. Jedoch modifiziere ich die Analyse mehr oder weniger stark. Zunéchst
habe ich mich gegen das Verwenden der Bezeichnung GLOBE entschieden. Wie eben erwéhnt,
steht GLOBE fiir Globalitit und Lokalitit in der Organisation beidseitig-konstruierter
Einheiten. Globalitit und Lokalitit sind zwar Begriffe von zentraler Bedeutung in meinem
Projekt. Dass die zu analysierenden Einheiten jedoch als beidseitig-konstruiert bestimmt
werden, empfinde ich als zu kurz gegriffen — besonders fiir den Kontext meines Materials. In
Unterrichtskommunikation geht die Organisation von Gespréichen in der Regel weit iiber die
Organisation von zwei Seiten hinaus. Ziel dieser Arbeit ist es nicht, die diskursiven Fahigkeiten
einzelner Schiiler:innen, sondern die diskursiven Praktiken, konkreter die kollektive
Realisierung des Erkldrens der gesamten Klassengemeinschaft zu bestimmen. Daraus folgen
weitere Anpassungen. Da die empfohlenen Beschreibungsebenen von GLOBE auf das
Bestimmen individueller Fahigkeiten ausgelegt sind, halte ich mich in der Analyse auch nicht
an die strikte Trennung der einzelnen Kategorien. Da die einzelnen Ebenen ohnehin ineinander
integriert sind, mochte ich sie nicht durch die Analyse voneinander isolieren. Daraus folgt
zudem, dass ich die einzelnen Ebenen nicht als Jobs, Mittel und Formen bezeichne. Was hier
als Jobs bezeichnet ist, nenne ich im Zuge meiner Analyse Aufgaben. Das heif3t allerdings nicht,
dass ich ignoriere, welche Teilnehmenden welche Rollen einnehmen oder welche sprachlichen,
prosodischen oder nonverbalen Ressourcen gebraucht werden, um die einzelnen Aufgaben zu
realisieren. Diese Ebenen analysiere ich ineinander integriert, also nicht voneinander gelost,
und mit dem Versuch, kontext-sensibler und im ethnografischen Sinne mit so wenigen
Vorannahmen wie moglich vorzugehen. Dabei orientiere ich mich an der Analyseweise von
Blommaert & Jie (2010: 70-83), die sich an Hymes’ ethnopoetischer Analyse anlehnt. In dieser
Analyse werden textual patterns (Muster) von Erzdhlungen identifiziert und eruiert, wie diese
Muster von den Sprecher:innen markiert werden®. Blommaert & Jie (2010: 73) stellen dabei
folgenden, fiir die Analyse zentralen Aspekt fest: ,,[ T|he resources that speakers use to structure
their narrative are hard to determine a priori, for they depend on a variety of circumstances.*
Das konnen Wortwahl, Grammatik, Stilmittel oder paralinguistische Elemente wie Pausen,

Intonation, Korrekturen etc. sein (vgl. Blommaert & Jie 2010: 73-74). Vor der Analyse kdnnen

5 Zum Beispiel verwendet eine Sprecherin in Blommaert & Jies (2010: 76) Analyse and, um neue Themen
einzufithren und so, um schlusszufolgern. Sie bedient sich also Kohdsionselementen, um ihre Erzdhlung zu
strukturieren.
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also keine Kategorien festgelegt werden, da zuvor nie klar sein kann, wie Sprecher:innen den
Autbau ihrer Realisierung der einzelnen Aufgaben markieren.

Um im Zuge meiner Analyse die Aufgaben und Muster der diskursiven Praxis des Erkldrens
der Klassengemeinschaft zu identifizieren und zu interpretieren, wende ich eine angepasste
interaktionale Diskursanalyse an, ohne strikt zwischen Jobs, Mittel und Formen zu
unterscheiden. Die Jobs heiflen in dieser Arbeit Aufgaben. Die Aufgaben werden im Material
identifiziert. Weiters versuche ich zu erortern, welche Aufgaben die Klasse im Zuge ihrer
Erkliarungen erledigt und ob diese iiber die unterschiedlichen Erkldrungen hinweg variieren.
Zudem eruiere ich, ob das konkrete Realisieren an der wahrnehmbaren (in diesem Fall, hor-
und lesbaren) Oberfliche Muster aufweist, welche es sind, welche Besonderheiten sich zeigen
— und das alles im ethnografischen Sinne unter Einbezug meines Kontextwissens iiber die

Klasse, die einzelnen Schiiler:innen, die Lehrer:innen sowie die konkreten Situationen.

3.3 Von der Idee iiber das Feld zu den Daten
Was sind nun aber die Daten bzw. das Material, das analysiert wird? Woher stammen die
Aufnahmen? Wie wurden sie aufgenommen? Und wie konnte ich {iberhaupt den Zugang zu

einer Schule herstellen? Das folgende Kapitel widmet sich der Beantwortung dieser Fragen.

3.3.1 Zugang zum Feld

Beginnen mochte ich mit der Frage nach dem Feldzugang und Feld per se. Die Entscheidung,
all diesen Fragen ein eigenes Kapitel zu widmen, stammt aus dem ethnografischen Gedanken,
den ich im Zuge meines Projekts verfolge. Einerseits geht es darum, den Prozess von den
Uberlegungen bis hin zum Feld transparent zu machen. Andererseits ist es mir auch ein
Anliegen, eine bestimmte Art von Wissen zu teilen, die zwar nicht fiir das Inhaltliche dieser
Arbeit unmittelbar relevant ist, allerdings fiir ihr grundlegendes Zustandekommen
unentbehrlich war. Hétte ich den Zugang zu einer Schule nicht bekommen, so wiirde diese
Arbeit auch nicht auf diese Art und Weise existieren. Informationen dazu, wie man Zugang zu
solch sensiblen Orten wie Schulen erhilt, sind meiner Erfahrung nach nicht einfach zu finden.
Gerade fiir Studierende im Bachelor- oder Master-Studium, die nicht auf finanzielle oder
personelle Ressourcen zuriickgreifen konnen, kann dieses Wissen wertvoll sein. Ich mochte in
diesem Abschnitt also teilen, welche Wege ich gegangen bin, um den Zugang zu einer vierten
Klasse an einer Wiener Mittelschule zu erhalten.

Als ich wihrend der Pandemie die Idee hatte, mich im Zuge meiner Abschlussarbeit mit

Unterrichtskommunikation auseinanderzusetzen, begannen die Zahlen der Covid-19-
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Infektionen in Osterreich gerade erst zu sinken. Immer wieder wurden unterschiedliche
MaBnahmen, um die Verbreitung des Virus so gering wie moglich zu halten, neu eingefiihrt
oder abgeschafft. Dass die Zeit der Lockdowns aber vorbei schien, stimmte mich optimistisch,
selbst eigene Daten an einer Schule erheben zu konnen. Dieser Optimismus verflog jedoch
schnell mit ersten Recherchen zum potenziellen Zugang zu Schulen fiir Forschungsarbeiten.
Besonders fiir jede studentische Abschlussarbeit ,,unterhalb® der Ebene von Dissertationen
schien es mir unglaublich schwierig bis unmdglich, mir den Zugang selbst zu erarbeiten.
Zusitzlich bin ich weder Lehramts- noch Padagogik-Studentin, fiir die es selbst schon schwierig
genug ist, als Forscher:innen Zugang zu Schulen zu bekommen.

Aus purem Zufall bin ich auferhalb meiner Recherche auf eine Werbung der Plattform fiir
Abschlussarbeiten der Stadt Wien gestofen. Es handelt sich dabei um eine Plattform, auf der
sich Themenvorschldge fiir Abschlussarbeiten finden lassen, die mit der Stadt Wien
zusammenhdngen und den unterschiedlichsten Disziplinen angehdren. Wiener Studierende
konnen sich fiir einzelne Themen eintragen. Aus den Bewerber:innen wird dann eine Person
gewihlt, die das Thema im Zuge einer Abschlussarbeit bearbeiten darf. Die Stadt Wien
unterstiitzt dabei organisatorisch. Zusitzlich dazu gibt es die Moglichkeit, selbst Vorschliage
einzureichen. Diese Moglichkeit habe ich sofort ergriffen und ein Proposal verfasst, das
vorldufige Forschungsfragen, die Relevanz fiir die Stadt Wien, den Forschungszusammenhang,
die geplante Vorgehensweise und einen vorgeschlagenen Zeitplan enthélt. Was sich als hilfreich
herausgestellt hat, war meine Flexibilitdt hinsichtlich der genauen Altersgruppe und des
genauen Unterrichtsfachs wie auch des genauen Zeitraums, in dem ich die Daten erheben
wollte. Finige Tage, nachdem ich das Proposal iiber ein Formular der Plattform eingereicht
hatte, erhielt ich die Informationen, dass mit einer geeigneten Dienststelle der Stadt Wien
Riicksprache gehalten werden miisse. Nach einigen Telefonaten mit der Plattform fiir
Abschlussarbeiten und der entsprechenden Dienststelle der Stadt Wien, die sich ungefahr iiber
einen Monat erstreckt haben, erhielt ich die Zusage: Es habe sich eine Mittelschule gefunden,
an der ich meine Datenerhebung durchfiihren konne. Nach einigen weiteren Wochen wurde ich
von der betreffenden Ansprechperson, einem Lehrer der Schule, kontaktiert. Nach weiteren
Kldrungen zum Inhalt meines Vorhabens begab er sich auf die Suche nach einer Lehrperson,
die mich ihrem Fremdsprachenunterricht beiwohnen lassen wiirde. Auch die Mitarbeitenden
der Plattform fiir Abschlussarbeiten haben mich und die Ansprechperson der Schule immer
wieder kontaktiert, um nach dem Fortschritt zu fragen. Nachdem die Ansprechperson der
Schule tatsdchlich eine Lehrerin gefunden hatte, die an meinem Projekt interessiert war, musste

als nédchster Schritt eine Bestitigung der Bildungsdirektion eingeholt werden. Nach einer
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Unstimmigkeit zwischen der Bildungsdirektion Wien und der Schule, wer mir nun die Erlaubnis
geben diirfe, in der Schule meine Daten zu erheben, weiteren Telefonaten mit der
Bildungsdirektion und der Ansprechperson der Schule sowie einem E-Mail-Austausch mit der
Plattform fiir Abschlussarbeiten stellte sich heraus, dass mir die Direktion der Schule die
Erlaubnis erteilen darf. Nachdem ich und die Direktion der Schule eine schriftliche
Vereinbarung, die mehrmals gedndert wurde, unterschrieben hatten, mussten in weiterer Folge
die Erziehungsberechtigten aller Schiiler:innen der Klasse eine Kenntnisnahme iiber meine
Anwesenheit und Tatigkeiten im Unterricht unterzeichnen. In der Zwischenzeit konnte ich in
weiteren Telefonaten mit der Lehrerin, die mir erlaubt hatte, am Unterricht mit ihrer Klasse
beobachtend teilzunehmen, kléren, wann ich genau anwesend sein wiirde und wie ich was
erheben wiirde. Am 25. April 2022, fast vier Monate nach Einreichen meines Proposals, durfte
ich dann meinen ersten Tag in der Klasse verbringen. Es brauchte nur zufillig gelesene
Werbung, eine Zusammensetzung vieler motivierter und hilfreicher Menschen sowie einiges an

Durchhaltevermdgen, um meinen Zugang zu einer Wiener Mittelschule zu gewihren.

3.3.2 Datenerhebung und Daten

Bis zum 10. Juni 2022 habe ich dann die meisten meiner Montage, Mittwoche, Donnerstage
und Freitage mit der Klasse in der Schule verbracht. Es handelt sich fiir mich dabei wohl um
einen der lehrreichsten Zeitabschnitte meines gesamten Projekts. Da die Klasse wihrend der
Zeit von April bis Juni fiir eine Woche auf einem Projektausflug am Land war, habe ich
insgesamt sechs Wochen in der Schule verbracht. Anwesend war ich in jeder Unterrichtsstunde,
die die Lehrerin mit dieser Klasse hatte. Darunter fallen die Facher Englisch, Geschichte und
Berufsorientierung. Berufsorientierung stellt ein Fach dar, im Zuge dessen die Schiiler:innen
bei der Suche und Organisation eines Jobs, einer Ausbildungsstelle oder weiterfithrenden
schulischen Bildung unterstiitzt werden sollen. Die Unterstiitzung besteht im gemeinsamen
Verfassen von Bewerbungsschreiben und Lebensldufen, in Prasentationen iiber die Erfahrungen
der Schiiler:innen wéhrend ihrer berufspraktischen Tage, im Austausch iiber Ideen und Ziele
sowie Informationen {iber die ihnen zur Verfiigung stehenden Maoglichkeiten. Jede Woche
fanden eine Berufsorientierungsstunde, zwei Geschichte- und vier Englischeinheiten statt, und
zwar auf vier Tage aufgeteilt. In Geschichte und Berufsorientierung habe ich lediglich
Feldnotizen angefertigt. Wihrend der Englischstunde habe ich sowohl Audioaufnahmen als
auch Feldnotizen gemacht, wobei ich wéhrend der ersten Woche das Aufnehmen der
Englischstunden ausgespart habe, um sowohl mich als auch die Lehrerin und die Schiiler:innen

an meine Anwesenheit zu gewohnen. Zusétzlich habe ich versucht, im Sinne der
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ethnografischen Datenerhebung so flexibel wie moglich zu bleiben und mich nicht auf
bestimmte Arten von Medien zu begrenzen (vgl. Blommaert & Jie 2010: 29-30). Daher habe
ich auch Fotos von der Umgebung und Kopien der Unterrichtsmaterialien gemacht und zudem
auch Reflexionen verfasst. Welches Material sich daraus genau ergeben hat, bespreche ich im
folgenden Kapitel.

Davor mochte ich noch darauf eingehen, was denn tiberhaupt ethnografische Daten sind. In der
Ethnografie gilt grundsétzlich, dass alles, was die Forschenden zu Daten machen, Daten sind
(vgl. Ellingson & Sotirin 2020: 5). Dem liegt eben die Annahme zugrunde, dass jegliches
Material erhoben werden kann und soll (vgl. Blommaert & Jie 2010: 29-30). Das setzt natiirlich
einen Feldaufenthalt voraus, was sich ohnehin im Zentrum einer ethnografischen
Vorgehensweise befindet.

In Bezug auf die Frage, was alles als Daten fiir die Analyse gelten kann, ergibt sich eine
Spannung zwischen ethnografischen Perspektiven und gespriachsanalytischen Ansétzen, wie es
die interaktionale Diskursanalyse einer ist. In strengeren bzw. frilhen Ansdtzen von
Gespriachsanalysen wurden Daten ausschlielich auf gesprochene Sprache beschriankt (vgl.
Seedhouse 2005: 167). Ab den 1980ern gewannen gespriachsanalytische Arbeiten zunehmend
auch Erkenntnisse liber die Herstellung von Bedeutung in Interaktion, die iiber gesprochene
Sprache hinausgehen (vgl. etwa Heath 1986 und Goodwin 1984). Heaths (1986: 5-6)
Untersuchungen liegen beispielsweise auch Videos zugrunde, wodurch auch weitere Modi der
Sinnerzeugung wie die Proxemik, die Mimik, die Gestik und der Blick miteinbezogen wurden.
Inzwischen sind die meisten gespriachsanalytischen Ansidtze offen gegeniiber diversen
Datenarten, so auch die interaktionale Diskursanalyse (vgl. Quasthoff 2021: 47).
Ethnograf:innen wie etwa Ellingson & Sotirin (2020: 5) weisen immer wieder darauf hin, dass
in Erinnerung zu behalten sei, dass Daten nicht einfach materialisierte Repridsentationen
erlebter Situationen sind. Das Erheben von Daten erfordert immer die Aufmerksamkeit der
Forschenden. Diese ist aber von den unterschiedlichen Priorisierungen und der Positioniertheit
der Forschenden im Feld abhingig (vgl. Emerson, Fretz & Shaw 2011: 9) (siehe 3.1). Durch
die zwangsweise Fokussierung der Forschenden — niemand hat einen universalen Blick fiir alles
— ist das Materialisieren (z.B. durch Aufnehmen, Beschreiben, Fotografieren etc.) eines
Ereignisses im Feld immer auch eine Reduktion des Ereignisses auf bestimmte Punkte (vgl.
Dicks, Soyinka & Coffey 2006: 78). AuBerdem gilt es ethische Aspekte bei der Datenerhebung
— gerade bei einer ethnografischen Untersuchung — nicht aufler Acht zu lassen (vgl. Ellingson

& Sotirin 2020: 11-12). Zur Reflexion an jedem Punkt des Prozesses gehort auch jene iiber die
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(vor allem potenziell negativen) Auswirkungen der eigenen Prisenz im Feld auf die Mitglieder

der beforschten Gemeinschaft (Heller, Pietikdinen & Pujolar 2018: 30-31).

3.3.3 Archiv
Angelehnt an Blommaert & Jie (2010: 31) nenne ich das Ensemble meiner Daten Archiv. Mein
Archiv besteht aus unterschiedlichen Medien. Dazu gehoren Audioaufnahmen, Feldnotizen,
Reflexionen, Unterrichtsmaterial und Fotos. In diesem Abschnitt werden mein Archiv und
dessen Zusammensetzung genauer beschrieben.
Die Audioaufnahmen umfassen alle Englischstunden im Gesamten, in welchen ich anwesend
war. In den meisten Aufnahmen fiihrt die Klassenvorstandin, die reguldre Englischlehrerin der
Klasse, den Unterricht. In manchen Aufnahmen leitet aber auch der Native Speaker den
Unterricht, der ab und zu den Englischunterricht tibernimmt. Er ist auch in einigen Aufnahmen
zu horen, in denen die Lehrerin die Stunde leitet, weil die beiden Lehrpersonen ab und zu den
Unterricht gemeinsam gestalten. Eine Aufnahme repréisentiert jene Stunde, in der die
Englischschularbeit stattfand, und wieder eine andere ist komplett gefiillt durch das Vortragen
einer Geschichte durch den Native Speaker. In zwei Aufnahmen sind Gespréiche zu horen, die
ich mit der Lehrerin gefiihrt habe, um Eindriicke zu teilen und gegenseitig Nachfragen zu
stellen. Nach meinem Feldaufenthalt habe ich alle Aufnahmen durchgehort und
zusammengefasst. Da der Fokus meines Projekts auf dem Konstruieren des Erkldrens liegt,
habe ich aus den Aufnahmen jene Ausschnitte ausgewdhlt, in denen sich Erkldrsequenzen
finden. Diese habe ich in EXMARaLDA anhand der halbinterpretativen Arbeitstranskriptionen
(HIAT) transkribiert. Insgesamt habe ich folgende Ausschnitte dafiir ausgewahlt:
Tabelle 1: Auswahl an Erklarungen fiir die Analyse

Nr.  Bezeichnung Aufnahme: Zeit Hintergrundinformationen

1 Fairtrade 01: 00:00-01:12  Die Lehrerin will mit der Klasse wiederholen,

was Fairtrade ist. Einige Schiler:innen melden

sich nacheinander zum Thema.

2 Pesticides 01: 04:40-06:05 Ein Schuler liest einen Text vor. Die Lehrerin
unterbricht und stellt Fragen zu einigen
Vokabeln. Hier schwimmen, wie so oft,
Ubersetzungsiibung und Erklarung ineinander.
3 Kakao 01: 09:11-09:55 Die Lehrerin erkléart anhand einer Grafik, wie

Kaffee hergestellt wird ,und fragt anschlieRend,
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10

Rassismus

Kreditkarten

Biofleisch

Present Tense

Present Tense

Again

Railway

Station

01: 17:40-19:00

02: 17:42-19:37

02: 30:30-34:26

03: 12:12-16:30

04: 24:30-33:34

08: 35:42-36:13

wie Kakao hergestellt wird. Die Schuler:innen
melden sich nacheinander zu Wort.

Die Lehrerin fasst das gerade Gelesene
zusammen. Im Text ging es um rassistische
Vorfalle. Denis fragt, wieso Menschen
Uberhaupt nach Hautfarben unterschieden
werden. Die Lehrerin versucht das zu erklaren.
Die Klasse macht eine Horibung zum Buy-
Nothing-Day. In der Horibung wird dazu
aufgerufen, Kreditkarten zu zerstéren. Ein
Schiler fragt, wozu das gut ist. Daraus
entwickelt sich eine Erklarsequenz.

Die Klasse liest einen Text iber Fairtrade. Die
Lehrerin  fragt die Schiler:innen nach
Erklarungen zu Fairtrade. Daraus entsteht eine
Erklarung zu Bioprodukten bzw. Biofleisch.
Der Native Speaker soll mit der Klasse die
conditionals erarbeiten, bleibt aber bei der
Frage, wann present tense verwendet wird. Er
ist mit der Antwort der Schuler:innen nicht
zufrieden und versucht interaktiv und anhand
von Beispielen zu erklaren.

Der Native Speaker arbeitet mit den
Schiler:innen an einer Grammatikibung im
Buch. Bei einem Beispielsatz findet er eine
besondere Anwendung von present tense.
Daher wiederholt er mit den Schuler:innen
wieder, wann present tense eingesetzt wird.
Die Klasse fihrt eine Hortibung durch. Dabei
handelt es sich um eine Ansage. Die
Schiler:innen sollen herausfinden, wo diese
Ansage gehort werden kann. Eine Schilerin

stellt eine Nachfrage dazu.
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11 | Kalligrafie 08: 40:15-41:07 In einer Horibung geht es um Kalligrafie. Die
Lehrerin erklart, wie man Kalligrafie betreibt.
Dabei fragt sie auch nach den beiden
Bedeutungen des Wortes letter.
12 | Fligel 10: 17:45-18:17 Die Klasse liest einen Text. Ein Schuler stellt
eine Nachfrage zum Titel des Textes. Eine
Schilerin gibt eigeninitiativ eine mdgliche
Erklarung dazu ab.
13 | Buchstabieren  10: 28:00-28:54 Die Klasse macht eine Ubung zu den
bitte Reflexivpronomen. Die Lehrerin fragt nach
dem Unterschied zwischen myself und
ourselves. Dabei kommt es zu
Missverstdndnissen.
14 | Literatur 10: 41:19-43:33 Die Klasse vergleicht die LoOsungen einer
Wortsuche-Ubung. Die Schiiler:innen sollen
Worter Uber das Thema Literatur suchen. Die
Lehrerin fragt nach der Bedeutung der
einzelnen Worter.
15 | Aussortieren 13: 42:33-43:03 Die Schiiler:innen sollten Vokabeln in einen
Lickentext einfligen. Vor dem Vergleichen
werden die einzelnen Worter (bersetzt. Eine

Losung wird dabei naher erklart.

Diese Ausschnitte stellen die Daten dar, die ich anhand der modifizierten interaktionalen
Diskursanalyse analysiere. Nun habe ich aber mehrfach erwéhnt, dass mein Archiv aus weit
mehr als nur Aufnahmen besteht. Was davon wird aber in die Analyse bzw. in die Interpretation
der Ergebnisse miteinbezogen? Grundséitzlich sollen laut Seedhouse (2005: 180) all jene
Kontexteinfliisse in die Analyse und Interpretation miteinbezogen werden, die die
Gespréchssituation tatséchlich beeinflussen. Da solche situationsbezogenen Kontexteinfliisse
schwer zu bestimmen sind, gilt in der interaktionalen Diskursanalyse grundsétzlich ein Primat
der Sprache in Interaktion (vgl. Quasthoff, Heller & Morek 2021a: 1) — in diesem Fall des
Gesprochenen. Quasthoff betont aber dennoch, dass das Aufweichen klassisch-
gesprachsanalytische Prinzipien in dieser Hinsicht durchaus sinnvoll ist (vgl. Quasthoff 2021:
44-45). Ethnografische Ansétze haben im Unterschied zur klassischen Gespréachsanalyse nicht

nur ein vergleichsweise breites Verstdndnis davon, was Kontext {iberhaupt ist, sondern sehen
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Kontext regelrecht in Ereignisse und Praktiken integriert (vgl. Blommaert & Jie 2010: 17-19).
Blommaert & Jie (2010: 7) driicken ihre Ablehnung der Trennung von Kontext und Daten in
der Erarbeitung ihres Sprachverstdndnisses so aus: ,,To language, there is always a particular
function, a concrete shape, a specific model of operation, and an identifiable set of relations
between singular acts of language and wider patterns of resources and their functions. Language
is context.” Dieser Ansicht gehe ich ebenfalls nach und versuche alles Wissen, das ich iiber
unterschiedliche Ereignisse habe, in die Analyse und Interpretation miteinzubeziehen.
Demnach beziehe ich mich auch auf Wissen, das nicht unmittelbar aus den Audioaufnahmen
herauskommt, wie etwa auf das Unterrichtsmaterial, vorhergehende Unterrichtsabschnitte oder
Feldnotizen.

Meine Feldnotizen umfassen jede einzelne Stunde der Klasse, in der ich anwesend war. Darin
habe ich nicht nur Ereignisse und Abldufe notiert und die einzelnen Unterrichtseinheiten
beschrieben, sondern teilweise auch meine Gefiihlslage, Eindriicke und Interpretationen der
vorherrschenden Atmosphére festgehalten. Zudem habe ich nach einigen Tagen Reflexionen
iiber meine Erlebnisse verfasst oder Nachtrage geschrieben, wenn mir im Nachhinein wieder
etwas eingefallen ist. Ein Abschnitt meiner Feldnotizen beinhaltet auch eine supplierte Stunde
durch eine andere Lehrerin. Abgesehen von den Notizen, die direkt aus dem Feld stammen,
habe ich Uberlegungen und Ideen zu meinem Projekt festgehalten. Auch die Gespriche, die ich
mit der Lehrerin gefiihrt habe, habe ich in meinen Feldnotizen vor- und nachbereitet. Sonstige
Begegnungen, die ich mit anderen Lehrenden oder auch Schiiler:innen aufBerhalb des
Unterrichts oder in Pausen hatte, habe ich ebenfalls festgehalten.

Die Kopien der Unterrichtsmaterialien umfassen die Schulbiicher aus Geschichte und Englisch,
weitere  Ubungsblitter und die Englischschularbeiten der  Schiiler:innen. Das
Geschichtelehrbuch ist die 11. Auflage aus 2021 von Geschichte fiir alle: 4. Klasse. Wihrend
meiner Anwesenheiten wurden insgesamt die Seiten 99 bis 104 durchgearbeitet. Die
Englischlehrbiicher sind die dritten Auflagen aus 2021 des More! 4 Student’s Book und des
More! 4 Workbook. Aus diesen Biichern wurden wihrend meiner Anwesenheiten das 9. Kapitel
iiber Korperkunst, das 10. Kapitel {iber soziale Gerechtigkeit uns das 11. Kapitel {iber das Lesen
bearbeitet.

SchlieBlich befinden sich in meinem Archiv einige Fotos. Zum einen habe ich die Benotung der
Lehrerin der einzelnen Schiiler:innen und den Stundenplan, den die Lehrerin immer mit sich
fiihrt, fotografiert. Andererseits habe ich auch Fotos von der Umgebung und dem
Klassenzimmer gemacht — natiirlich immer ohne die Schiiler:innen. Unter den Fotos findet sich

die Einrichtung, aber auch, wie sich die Klasse im physischen Raum als Gemeinschaft
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konstruiert hat. Das manifestiert sich anhand von Fotos ihrer Ausfliige, ihrer Notizen zur

internen Organisation oder ihrer alten Unterrichtsmaterialien in Form von Postern.

4. Innehalten: Wie diese Arbeit entstanden ist

Bevor die Ergebnisse des Prozesses, den diese Arbeit darstellt, priasentiert werden und Schliisse
aus der Analyse gezogen werden, ist es mir ein Anliegen, iliber genau diesen Prozess zu
erzahlen. Agar (1980) und viele andere schreiben immer wieder iiber die Ambivalenz von
Ethnografie zwischen Prozess und Produkt. Ethnografie kann das Vorgehen, manchmal auch
die Methode einer Forschungsarbeit meinen. Als Ethnografie wird aber ebenfalls das vollendete
Produkt, in diesem Fall die Abschlussarbeit meines Masterstudiums, bezeichnet. Meiner
Erfahrung nach ist Ethnografie weniger einer Zweideutigkeit aus diesen beiden Aspekten als
ein Zusammenspiel von beidem, wobei der Prozess das viel Maligeblichere ist. Der Prozess
kann ohne das Produkt existieren, das Produkt allerdings nie ohne den Prozess. Und dennoch
ist es erst das Produkt, das in dem institutionellen Kontext, in den es eingebettet ist, den Prozess
sichtbar macht — ihn materialisiert. Vor der Prisentation der Ergebnisse, die das Ende eines
langen Prozesses markieren, mochte ich im Rahmen dieses Fugatos die unsichtbaren
Zwischenschritte festhalten. Auch hierbei, wiahrend des Schreibens dieser Zeilen, merke ich
wiederum, dass ich das nur tun kann, indem ich ein Produkt erzeuge. Dieses Gefiihl, die
Schranken durchbrechen zu wollen, hat den gesamten Prozess begleitet.

Dieses Abschlussprojekt hat sich iiber einen fiir eine Masterarbeit vergleichbar langen Zeitraum
gezogen, der von einer Dynamik starker Einschrankungen und Freiheiten begleitet war und ist.
Dieses Projekt zieht sich fiir mich iiber Zeiten von Fernlehre und Hybridseminaren iiber
Ideenreichtum und Ideenleere, Nebenprojekte, einige Jobs, Umziige bis hin zur Reorientierung
und Wiederverbindung. All das beeinflusst diesen Prozess, der sich von Ideen, iiber Recherche
und Feldaufenthalt, tiber Diskussionen, Analyse und Schlussfolgerungen bis zum Schreiben
zieht. Nichts davon scheint im Endprodukt aber deutlich durch, da es nicht Teil dessen ist, was
wir Masterarbeit nennen. Die institutionellen Einschrdnkungen zeigen sich schon alleine daran,
dass am Titelblatt nicht mehr als ein Ort angegeben werden kann, obwohl diese Arbeit an
mindestens drei Orten entstanden ist, die fiir unterschiedlich lange Zeiten meinen Wohnort
dargestellt haben. Dieses Projekt hat mich durch eine von Hohen und Tiefen geprégte
Zeitspanne meines Lebens begleitet und vielleicht ist es gerade deshalb so schwierig, es zu
beenden. Dieses Projekt fiihlt sich endlos und unabschlieBbar an. Vielleicht auch, weil es fiir
mich viel mehr ein Prozess als ein Produkt ist und nur ein Produkt irgendwo deutlich beginnt

und endet.
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5. Analyse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse des Analyseprozesses festgehalten. Jeder

Abschnitt entspricht dabei einem Ausschnitt, wie in Kapitel 3.3.3 beschrieben wurde. Zu

Beginn jedes Kapitels findet sich das jeweils zugehorige Transkript der einzelnen Ausschnitte.

Manche Analysen beginnen mit einer Vignette, die durch graue Hinterlegung kenntlich gemacht

ist.

5.1 Fairtrade

Project Name: MA_Erkldren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 05.05.2022
Aufnahmedauer: 1:14
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA
Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse

F
Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:
Fazal: Schiiler der Klasse
NN

Sex: u
Languages used: deu
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse
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(1]

(2]

(3]

[4]

(5]

(6]

cebvro e e e vt e 1 scht Wasim, ((1s)) on, maybe on

ermahnend

PREEe v by e tret et bl

PUdee i B Ticberncbeit, dbvndt i, dar i

GEGEN Kinderarbheit, Richtig, ja? Fairtrade heifit, es wird
(

(vaverstindlich)) desskeine Kinderarbeit.

(Was) ist Kinderarheit,

einge

fair produziert. Das heif}t, die, dh es gibt keine Kinder/ also es SOLLTE keine

chiiler:innen kichern leise

inderarbeit gebengbm e sollte. o die Levte, die doy prodvzieren.. wvean wit jetot!

|

ermahnend ermahnend

colel dber der Diffee sprechin’ Arnel! ((2s)) dann heift das, dass die
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[7]

(8]

(9]

[10]

[11]

[12]

[13]

Cetlerbvrer, b b preterivrsr vrrb cbrbbier b perry bbb beberne

@l l e pirb ek by Toebeb e, T verboeb e verber be v v Fibvrer et
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crbrrcerrr el et o vt b b Arnel, gib es weg! Marko genau

so. ((Ls)ttor! S vt vevre v bore el vbere vovrpvre pete bt Dokt b e

(engl.)

she deserves. by, vir vebover ey boy povee v Berpiel Tofbee voed ol e

an hier?

Zu diesem Abschnitt muss vorab angemerkt werden, dass das dazugehorige Transkript und die

Audiodatei erst wihrend der Durchfithrung der Erkldrung starten. Es handelt sich hier aber um
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einen Ausschnitt, bei dem die einzelnen Aufgaben sehr stark ineinanderflieen und nur schwer
voneinander trennbar sind.

In dieser Englischstunde wird ein neues Kapitel im Lehrbuch begonnen, bei dem es um a fair
world geht (Gerngross et al. 2021a: 100). Inhaltlich behandelt dieses Kapitel aktuelle
Herausforderungen  wie  nachhaltige  Lebensmittelgewinnung und  nachhaltigen
Lebensmittelhandel, faire Bezahlung und soziale Gerechtigkeit und so auch das Thema
Fairtrade. Das wird auch in der Beschreibung des Kapitels erwdhnt und deshalb von der
Lehrerin aufgegriffen. Das Darstellen von Inhaltsrelevanz findet sich also einerseits im
Einfilhren des neuen Themas, das auf dem Lehrplan basiert, und andererseits beruht die
inhaltliche Relevanz auf dem unmittelbaren Kontext der konkreten Kapitelbeschreibung im
Lehrbuch. Zudem folgt der Beschreibung des Kapitels eine Ubung, in der es um die Vorteile
von Fairtrade flir Kaffeebduerinnen und -bauern geht. So wird Inhaltsrelevanz auch dadurch
geschaffen, dass die Schiiler:innen bereits vermuten kdnnen, welche Ubung als nichste zu
erledigen ist. Durch die Einleitung in das neue Kapitel und Thema wird implizit auf die
Uberleitung vorgegriffen, wie ich im Folgenden zeigen werde.

Zur Einfilhrung in den neuen Themenblock sowie zur Vorbereitung auf die folgende Ubung
entscheidet sich Frau A. dazu, Fairtrade kurz anzusprechen und gemeinsam Informationen zum
Thema zu sammeln. Dabei handelt es sich um das Konstituieren eine Explanandums, wobei in
diesem Fall keine Aussagen dariiber getroffen werden konnen, wie das Explanandum genau
konstituiert wird. Grundsétzlich ist aber davon auszugehen, dass diese Aufgabe vor dem Beginn
der Aufnahme stattgefunden hat, da im weiteren Verlauf eine sehr fokussierte Charakterisierung
von Fairtrade zu finden ist. Dass eine explizite Fokussierung darauf also stattgefunden hat, liegt
nahe. Zudem konnen keine Aussagen iiber die Trennlinien zwischen den Aufgaben des
Darstellens von Inhaltsrelevanz und des Konstituierens eines Explanandums getroffen werden.
Angesichts der Tatsache, dass in diesem Ausschnitt die Grenzen generell sehr verschwommen
sind, kann das auch fiir diesen Abschnitt angenommen werden.

Das Transkript beginnt wihrend der Durchfiihrung der Erkldrung mit dem Explanandum
Fairtrade. Frau A. ratifiziert eine vorhergehende Aussage, in der es um die
Anwendungsbereiche des Fairtrade-Siegels geht. Sowohl Obst und Gemiise als auch Kaffee
konnen fairly traded sein (Flichen 1-2). Fazal, der aufzeigt, wird von der Lehrerin als nichster
Sprecher fiir eine kollektive Erklarung gewahlt. Er fiihrt das Thema der Kinderarbeit ein und
meint, dass Produkte mit dem Fairtrade-Siegel auch garantieren sollen, dass keine Kinderarbeit
mit den Produkten und dem Unternehmen in Verbindung steht. Dabei verwendet er die

Préposition fiir Kinderarbeit, bei der ihn Frau A. sofort unterbricht und mit einer starken
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Betonung der Préposition gegen ausbessert (Flichen 2-3). Das nimmt Fazal auf und wiederholt
sinngemal, dass eben keine Kinderarbeit involviert ist (Fliche 3). Er macht so deutlich, dass er
genau das mit seiner Aussage meinte. Nachdem Frau A. die Aussage von Fazal ratifiziert hat,
lasst sich im Hintergrund eine Aussage horen, die Kinderarbeit wiederholt (Flache 3). Darauf
wird allerdings nicht weiter eingegangen. Die Lehrerin fasst das eben Besprochene noch einmal
zusammen (Fléchen 3-5). Sie fahrt damit fort, zu erkliren, welche positiven Auswirkungen
Fairtrade auf Kaffeebduerinnen und -bauern haben kann und bezieht sich besonders auf die faire
Bezahlung (Fldchen 6-10). Durch den expliziten Bezug auf das Thema Kaffee ldsst sich
einerseits eine Briicke zu den vorhergehenden Aufgaben finden, da auf ein Thema Bezug
genommen wird, das im Buch auf der eben behandelten Seite zu sehen ist. Andererseits 14sst
sich auch eine Uberleitung finden, da eine Ubung angekiindigt wird, in der es um Kaffeeanbau
geht. Davor ermahnt die Lehrerin auch einige Schiiler, die ihrer Wahrnehmung nach nicht
aufmerksam genug sind.

Der Abschluss wird hier durch eine Pause von Frau A. und einem okay eingeleitet, das sie auf
Englisch ausspricht (Fldche 11). Dann fahrt sie auf Englisch fort und fasst alles in einer Art
Synthese zusammen: All das gerade Besprochene, also die Charakteristika von Fairtrade, wiirde
zu einer faireren Welt fiihren (Flachen 11-12). Das okay, das leicht steigend betont wird, dient
der Riickversicherung und Abkldrung der Frage, ob fiir alle der Erklarbedarf gedeckt ist, wobei
eine Pause danach fehlt, der als Transition Relevance Point (TRP) interpretiert werden kann.
Wenn es also Schiiler:innen gébe, fiir die der Erklarbedarf noch nicht gedeckt wire, hétten sie
nur die Moglichkeit, die Lehrerin zu unterbrechen, um dies deutlich zu machen.

Die Uberleitung wird ebenfalls von einem okay eingeleitet, das aber auf Deutsch ausgesprochen
wird (Fliche 12). Frau A. kiindigt die nichste Ubung an, die auf der ersten Seite des neuen
Kapitels zu finden ist und Kaffeeanbau thematisiert. IThr hier bezieht sich genau auf jene Ubung,
die alle in ihren offenen Biichern sehen konnen (Fléche 13).

Wer welche Aufgabe libernimmt, kann sowohl fiir das Darstellen von Inhaltsrelevanz als auch
fiir das Konstituieren des Explanandums nicht genau gesagt werden. Aufgrund des
institutionellen Charakters der Lehrendenrolle, die Frau A. innehat, ldsst sich aber vermuten,
dass sie diese Aufgaben iibernommen hat. Sie ist diejenige, die neue Themen einfiihren und alte
Themen abschlieBen kann. So ist es auch sie, die das AbschlieBen und die Uberleitung
durchfiihrt. Lediglich beim Durchfiihren der Erkldarung handelt es sich um eine kollektive
Aktivitdit. Dabei handelt es sich um eine typische Aufgabenteilung fiir das Erkldren im

Unterricht. Im Vergleich zu dem fiir die Lehrerin typischen AbschlieBen auf Deutsch
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entscheidet sie sich hier dafiir, auf Englisch abzuschlieBen. Das gleiche gilt fiir das Uberleiten,
das sonst auf Englisch, hier aber auf Deutsch durchgefiihrt wird.

Insgesamt stellt der Ausschnitt Fairtrade eine typische Erkldrung mit folgendem Schema dar:
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren eines Explanandums
Durchfiihrung der Erkldrung
Abschluss

Uberleitung

Besonders ist an diesem Ausschnitt das sehr fliissige Ineinanderlaufen der einzelnen Aufgaben.
Es hdngt damit zusammen, dass die gesamte Erklarung zusitzlich zur Einfiihrung in das neue
Kapitel als Vorbereitung auf eine nachfolgende Leseiibung dient, wie durch die Uberleitung
deutlich wird.

5.2 Pesticides

Project Name: MA_Erkldren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 05.05.2022
Aufnahmedauer: 1:32
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA
Sex: f

Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse
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Sex: m
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Dragan: Schiiler der Klasse

Sex: u
Languages used: deu
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Wasim: Schiiler der Klasse

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Fazal: Schiiler der Klasse

Sex: m

Languages used: deu
User defined attributes:
Jako: Schiiler der Klasse

(1]

DIv]  This is good forenvironment. Environment.

D [K] liest vor Aussprache als [en'vinounmant] [in 'varanmant]

FA [v] THE environment, mhrh what is
FA [K] korrigierend [1n varanmant]




(2]

(3]

[4]

(5]

(6]

(7]

Peirernerl e grrnaet ()] resin, Ja, du immer mit
Kb ha diese Ding,
hustend
((lacht)) dings
einige Schiiler:innen kichern

diese Ding.la, walrscheinlich, Fazall Das Okosystem,

W nachaahmend

Okosystem?

—_—

(unverstindlich))

Schiiler:innen schwitzen

Pbreelt et et e e v g bt (e e Ja, was

Pestizide.

und kichern

SIND Pestizide? Richtig.

A A A R N R R A AR AR R R R R IR RN AN AN

Ja, das sind... Pestizide, mit denen werden zum Beispiel Apfel oder Gemiise oder

Obstsorten eingespriiht, damit sie eben nicht von dh von Kleintieren gefressen
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(8]

PCCEE b e e e v bbb rerbee b b ! Und die sorgen auch dafiir,

(9]

R N A N T A A N N I LR E R R A AR A Y

[10]
irreeds byt et fie verer i nil, |+ /Im Gegensatz dazu, wenn ma jetzt
[11]
R T R AT R R A N A R N A RN NN A N N ER A AR N
[12]
ebrine Pestivide, [Aufreigen.|Ja? Es is nicht giftig, aber es is halt nicht/
leise
Is das giftig?
[13]
Wi is ({unverstindlivh]) Fie? Was is
A IR R R R A A NI Bitte?
[14]

(

(unverstindlich)) Bio?

Bioédpfel? Wenn sie Bioépfel sind, dann sind sie Bio, dann
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[15]
2

D [v] Was wenn sie geschlagen werden und das nur dh alles

FA VI haben sie KEINE Pestizide,

[16]
24 25 2

D [v]  Lige ist? P, diese Leete, die fes nithen vridieses

FA [v] Werl wer gesehlagen wing! Wieso sollen

[17]
27 28

D [v]  ((unverstdndlich)) Ja, so als Sklaven, die miissen arbeiten.
FALVE (i gt iper o vrrbee ! b ! Nein.

[KO] Jemand kichert und schwiitzt

(18]
29 30

FA VI Faral, da liegt ein Heft,

NN [v] ((unverstandlich)) Es kann immer sein. ((unverstiandlich))

[KO] Mehrere Schiiler:innen reden durcheinander ((3s))

[19]
31

FA [v] Ahm, okay, so we ahm go on with the second paragraph?

Der Ausschnitt Pesticides stammt aus derselben Englischstunde wie der Ausschnitt Biofleisch,
weshalb inhaltliche Uberschneidungen zu beobachten sind. In dem diesem Ausschnitt
vorhergehenden Unterrichtsabschnitt wird eine Leselibung durchgefiihrt. Die Klasse liest
gemeinsam kurze Texte liber Kaffeebéduer:innen, die Teil des Fairtrade-Programms sind
(Gerngross et al. 2021a: 100-101). In dem Text, den Dragan vorliest, werden auch Worter
erwdhnt, die im Zusammenhang mit Fairtrade relevant sind. Dazu gehdéren Worter, die in den
Erklarungen dieses Ausschnitts die Explananda darstellen. Von Erkldrungen und Explananda

im Plural ist hier die Rede, weil es sich bei diesem Ausschnitt tatsdchlich um drei ineinander
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iibergehende Erkldrungen handelt. Dass es sich um mehrere handelt, 1dsst sich daran erkennen,
dass es auch mehrere Explananda gibt, die jeweils den Erklirgegenstand einer Erklérung
darstellen.

Als Dragan am Ende des ersten Paragrafen seines Textes ankommt, spricht er environment
fehlerhaft aus und vergisst den vorhergehenden Artikel, worauthin ihn die Lehrerin unterbricht
und mit starker Betonung den Artikel und die Aussprache von environment berichtigt (Flache
1). Dass es sich dabei um eine Unterbrechung handelt, obwohl Dragan schon am Ende des
Paragrafen angelangt war, lisst sich daran erkennen, dass Frau A. schon zu sprechen beginnt,
bevor sich eine redeiibergangsrelevante Stelle (TRP) ergibt. Dragan wiederholt anschlieBend
die Aussprache von Frau A. Durch die inkorrekte Aussprache von environment, die zu einer
lehrseitigen Korrektur und schiilerseitigen Wiederholung flihrt, wird die Inhaltsrelevanz der
ersten Erkldrung (E1) dieses Ausschnitts dargestellt.

Basierend auf der inkorrekten Aussprache von Dragan nimmt die Lehrerin an, dass es sich bei
environment um ein dem Schiiler unbekanntes Wort handelt. Sie scheint priifen zu wollen, ob
Dragans Mitschiiler:innen das Wort kennen. Nach einer Ratifizierung der korrigierten
Aussprache von Dragan fragt Frau A. explizit, was environment bedeutet, und macht durch die
Spezitizierung in German gleichzeitig die gewliinschte sprachliche Modalitdt der Erklarung
deutlich (Flachen 1-2): Es soll auf Deutsch erklart werden. Dabei handelt es sich um das
Konstituieren des Explanandums. Nach einer kurzen Pause wéhlt sie Wasim, der vor dem
wiedergegebenen Ausschnitt Dragan beim Lesen abgelenkt hat, als prospektiven Erklarer
(Flache 3).

Nach einer nicht zufriedenstellenden Erkldrung durch Wasim, der environment als Ding erklart
und dafiir von der Lehrerin fast héhnisch imitiert wird, wahlt sie Fazal, der das Wort mit
Okosystem erklirt (Fliche 3). Um diese Aussage zu ratifizieren, wiederholt und umschreibt
Frau A. diese mit Umwelt (Flichen 3-4). Die Kernaufgabe von E1, das Erkldren, ist zu Beginn
von Flache 4 beendet.

Ein explizites AbschlieBen findet sich in El1 nicht. Allerdings konnte das lehrseitige
Wiederholen von Umwelt mit sinkender Intonation als implizites Markieren des Abschlieens
verstanden werden.

Gleich anschlieBend behélt die Lehrerin ihr Rederecht und fahrt mit der Frage fort, was denn
Pestizide seien (Fliche 4). Dabei handelt es sich einerseits um die Uberleitung von E1 zur
zweiten Erkldarung (E2) dieses Ausschnitts und andererseits um das Etablieren eines neuen
Explanandums fiir die zweite Erkldarung. Damit gibt sie einen Erkldrimpuls und wéhlt nach

einer kurzen Pause Jako als prospektiven Erkldrer (Fliche 4). Aufgrund ihrer
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institutionalisierten Rolle als Lehrerin hat sie in dieser Konstellation das Recht, neue
Explananda einzufiihren.

Das Darstellen von Inhaltsrelevanz ergibt sich im Vorfeld von E2 aus mehreren Schichten. Dass
die Lehrerin ndmlich gerade Pestizide als neues Explanandum wéhlt, liegt daran, dass das Wort
in dem von Dragan vorgelesenen Text als Negativmerkmal von Fairtrade-Produkten vorkommt.
Sie bezieht sich damit auf einen Unterrichtsabschnitt, der E1 vorausgeht. Gleichzeitig konnte
sie die Lesepause von Dragan nach dem ersten Paragrafen, in der E1 stattgefunden hat, als
Moglichkeit nutzen, gleich mehrere von den Schiiler:innen als schwer eingestufte Worter zu
besprechen. Zudem konnte sich die Inhaltsrelevanz von E2 auch aus lehrseitigem Priifen
ergeben, da sich pesticides in der Vokabelliste der dazugehorigen Einheit des Lehrbuchs
befindet. Diese Vokabelliste wurde vorab zum Abschreiben und genauen Durchlesen
aufgegeben. Die Lehrerin erwartet also schiiler:innenseitiges Wissen iiber diesen
Erklérgegenstand.

Jako hilt sich mit seiner ersten Erkldrung an die beim Konstituieren des Explanandums von E1
festgelegte Modalitét: in German (Fliache 4). Die Lehrerin ratifiziert mit einem Ja, scheint mit
der Aussage aber noch nicht ganz zufrieden zu sein und sicherstellen zu wollen, dass nicht nur
die Ubersetzung, sondern auch das Wissen um die Bedeutung vorhanden ist. Daher schiebt die
Lehrerin das AbschlieBen auf und fahrt mit der Aufgabe Modalitdten kidren fort, indem sie
versucht, ihre Frage Was sind Pestizide? einerseits durch das Deutsche und andererseits durch
Intonation (Betonung auf sind) zu prazisieren (Flachen 4-5). Jako soll nun nicht mehr durch
Ubersetzen erkliren. Er soll Merkmale oder Effekte von Pestiziden nennen. Dass Jako dachte,
dasss eine Ubersetzung als Erklirung ausreicht, konnte daran liegen, dass Ubersetzungen in
dieser Klasse eine etablierte Praxis sind, um neue Vokabel zu besprechen (siche etwa 5.15).
Jako gliickt seine zweite Erkldrung, in der er den Anweisungen folgt und Pestizide durch ein
exemplarisches Anwendungsgebiet (Friichte) und dessen gewlinschte Effekte (damit die
Insekten wegbleiben) erklart (Fliche 5). Die Lehrerin zeigt sich durch ihr Richtig zufrieden
(Fliche 5). Sie fiihrt die zweite Erkldrung vervollstindigend fort, indem sie das
Anwendungsgebiet erweitert (Gemiise oder Obstsorten), die Art der Anwendung prézisiert
(eingespriiht), weitere Effekte nennt (glinzen im Supermarkt) und eine Negativdefinition
durchfiihrt (Im Gegensatz dazu) (Flachen 6-12).

Das Abschlieffen wird in E2 untypischerweise schiilerseitig durch Jako eingeleitet, indem er
eine Nachfrage stellt und so deutlich macht, dass der Erklarbedarf nicht gedeckt ist. Dennoch
handelt es sich dabei um eine Ko-Konstruktion, da ihm die Lehrerin das Rederecht mit einem

leisen Ja zuteilt (Fliche 12). Sie scheint ihn vorher kurz zu ermahnen, indem sie von ihm
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verlangt, dass er aufzeigt, wenn er sich zu Wort melden mdchte, was voraussetzt, dass sie bereits
bemerkt hat, dass er gerne etwas sagen bzw. nachfragen wiirde. Auf Jakos Frage, ob Pestizide
giftig sind, antwortet die Lehrerin verneinend, aber gleichzeitig relativierend (auch nicht sehr
gesund) (Flichen 12-13)8. Das AbschlieBen wird mit einem resiimierenden sag ma so beendet.
Nach dem AbschlieBen von E2 beginnt durch einen schiilerseitigen Impuls von Dragan eine
neue Erklirung (Fliche 13). Die Uberleitung von E2 zur dritten Erkldrung (E3) dieses
Ausschnitts ist hier also seitens eines Schiilers durch Nachfrage initiiert, was eher einen
untypischen Fall darstellt. Gleichzeitig ergibt sich durch diese spezifische Nachfrage ein neues
Explanandum, womit einhergeht, dass eine dritte Erklédrung in diesem Ausschnitt bevorsteht.
Besonders am Konstituieren des Explanandums von E3 (und somit gleichzeitig am Uberleiten
von E2 zu E3) ist, dass die Nachfrage in der Audioaufnahme nicht genau verstindlich ist, der
Erklargegenstand aber durch die folgende Interaktion dennoch deutlich wird (Fldchen 13-14).
Der Gegenstand von E3 sind die Charakteristika von Bioprodukten.

Da es sich um eine Nachfrage handelt, die den Gegenstand von E2 beriihrt, wird deutlich, dass
Inhaltsrelevanz dargestellt wird, indem sich Dragan auf die zweite Erkldrung in E2 bezieht.
Frau A. erwihnt darin sogar Biodpfel als Gegensatz von mit Pestiziden behandelten Apfeln
(Flachen 8-12). Die Inhaltsrelevanz fiir E3 ergibt sich hier also aus dem unmittelbaren Umfeld,
nidmlich der vorhergehenden Erkldrung. Da es sich um eine Nachfrage handelt, geht in der
Unterrichtssituation in der Regel das Rederecht automatisch an die Lehrperson, da sie die
Wissenden-Rolle innehat.

Frau A. beginnt also die Kernaufgabe, das Erkldren, indem sie Biodpfel als frei von Pestiziden
charakterisiert (Flachen 14-15). Dragan duB3ert sich allerdings kritisch gegeniiber Bioprodukten
und fragt nach, ob die Moglichkeit bestehen konnte, dass Bioprodukte gar nicht biologisch sind
(Flachen 15-16). Der Schiiler d&uBert damit nicht nur explizit Skepsis an Bioprodukten, sondern
auch implizit Zweifel an den Informationen, die von der Lehrerin wiedergegeben werden.
Anstatt die Mdoglichkeit zu nutzen, etwaigen Fehlinformationen entgegenzuwirken, tut die
Lehrerin seine Bedenken mit einem einfachen Nein ab, ohne ihre Aussage zu begriinden, und
leitet damit das Abschlieen von E3 ein (Flache 17). Sie fahrt mit einem Einwurf eines anderen
Themas fort und adressiert einen anderen Schiiler (Fldche 18). Dadurch wird deutlich, dass sie
fiir eine solche Diskussion nicht offen ist. Einige Schiiler:innen demonstrieren ihre

Unzufriedenheit mit diesem Umstand, auf die Frau A. allerdings nicht reagiert.

® Hinsichtlich der Giftigkeit von Pestiziden muss angemerkt werden, dass sich die Lehrerin irrt. Pestizide sind
gesundheitsschddigend und kdnnen zellteilungsstérend und hormonverdandernd wirken. Sie kdnnen
Krankreichen, wie Allergien oder sogar Krebs, verursachen (vgl. dazu etwa Schlumberger & Krautter 2003).
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Stattdessen beginnt sie die Uberleitung typischerweise mit einem okay und leitet auf Englisch
dazu an, mit dem Lesen des nédchsten Paragrafen des zur Diskussion stehenden Textes im
Lehrbuch beginnen zu wollen (Fldche 19).

Das finale, lehrseitige Uberleiten auf Englisch ist ein typisches Exempel von Erklirungen in
dieser Klassengemeinschaft. Das gilt nicht nur fiir die Uberleitung von E3, sondern auch fiir
jene von El, die gleichzeig das Konstituieren des Explanandums von E2 darstellt. Dass die
Uberleitung von E2 auf Deutsch stattfindet, ist in diesem Fall nicht weiter iiberraschend, da es
sich um eine schiilerseitige Nachfrage handelt, die auf eine Erkldrung auf Deutsch folgt. Auch
das lehrseitige Konstituieren der Explananda auf Englisch ist ein relativ typischer Fall in dieser
Gemeinschaft, was sich auch am Konstituieren des Explanandums von E1 zeigt.

Insgesamt ist das Schema der drei Erklarungen dieses Ausschnitts relativ komplex:

El
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihren der Erklérung
(Abschlieflen)

Uberleitung (= Konstituieren des Explanandums von E2)

Die Kernaufgabe Durchfiihren der Erkldrung wird in diesem Fall interaktiv vollzogen, wahrend
alle Randaufgaben bis auf das Darstellen von Inhaltsrelevanz von der Lehrerin durchgefiihrt
werden. Das Darstellen von Inhaltsrelevanz wird in diesem Fall interaktiv vollzogen, da es
durch eine Leseiibung geschieht. Abgesehen davon ist die Rollenverteilung der einzelnen

Aufgaben typisch fiir unterrichtliches Erkléaren.

E2
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums (= Uberleitung von E1)
Erste Erklarung
Modalitédten klédren
Zweite Erklarung
Abschlieen
Uberleitung (= Konstituieren des Explanandums von E3)
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Die Aufgabenverteilung dieser Erkldrung weicht von den typischen Erklarweisen der Klasse
und generell von jener des unterrichtlichen Erkldrens ab. Hier werden nédmlich fast alle
Aufgaben interaktiv (also sowohl lehrerinnen- und schiiler:innenseitig) vollzogen. Lediglich
das Konstituieren des Explanandums und die Aufgabe Modalititen kliren werden von der
Lehrerin iibernommen. Die Aufgabe Modalitdten kildiren findet sich in dieser Klasse hiufig und
dient der metasprachlichen Vermittlung der Art und Weise, wie die Erkldrung von statten gehen
soll. Sie findet sich allerdings nicht immer an derselben Position und ist manchmal auch als

Merkmal einer Aufgabe enthalten; wie etwa in E1 beim Konstituieren des Explanandums.

E3
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums (= Uberleitung von E2)
Durchfiihren der Erklarung
Abschlielen
Uberleitung

Da diese Erkldarung schiilerseitig initiiert ist und die Lehrerin in ihrer Wissendenrolle die
Erklarung durchfiihrt, ist die von typischem unterrichtlichem Erklédren abweichende
Aufgabenverteilung nicht aulergewo6hnlich. In E3 finden namlich fast alle Aufgaben interaktiv

statt. Lediglich die Uberleitung wird von der Lehrerin iibernommen.

5.3 Kakao

Project Name: MA_Erkldren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 05.05.2022
Aufnahmedauer: 0:44
Transkriptionsverhéltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA
Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse
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Sex: u
Languages used: deu
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

F
Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:
Fazal: Schiiler der Klasse
A
Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:
Arnel: Schiiler der Klasse
(1]
boyie Teoghvied oo e veetebt Dot (0[] Tl !
Es gibt so groe Dinger,
((unverstandlich))
leise
(2]
Richtig?
PEber e v e B b bore prie v b e be b 11 Dinger
Kokosnuss.
Bohnen
leise
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(3]

4 5 6 7 8 9
FA[vl Bohnen, ja? Richtig.
F [v] 1id wean..o nan nuys dis itz dh auch dhm trocknen.
F [K] Zungenschnalzen
INN [v] trocknen trocknen lassen.
NN [K] leise leise und schnell

(4]

10

FA [v]  Richtig, ja. Also, es ist eigentlich der gleiche Prozess, ja? Nur, dass es halt

(3]

11

FALVL (0ol b oo ottt b so einer Gemiiseart oder so...
INN [v] Kokosnuss.
INN [K] leise

(6]

12 13 14

FAIVI 0 Dibviree b e tiobr, ober oo ibliii Jao Okay. Ahm, ((3s)) what else
INN [v]

[KO] Einige Schiiler:innen fliistern und kichern. Gefliister

[7]

FA [v] did I want to do?

Auch dieser Ausschnitt stammt aus derselben Unterrichtseinheit wie die beiden
vorangegangenen. In dieser Stunde wird Fairtrade besprochen und dafiir wird eine Horiibung
gemacht, in der es um die Vorteile von Fairtrade fiir Kaffeebauern und -bauerinnen geht. Nach
der Horiibung erklért die Lehrerin anhand einer Grafik im Lehrbuch, wie Kaffee hergestellt
wird (Gerngross et al. 2021a: 101). Dabei handelt es sich um die Herstellung von

Inhaltsrelevanz fiir den Ausschnitt. Im Ausschnitt selbst ldsst sich ein Anzeichen fir die

73



Inhaltsrelevanz daran erkennen, dass die Lehrerin ihre Frage nach der Herstellung von Kakao
mit im Vergleich dazu beginnt (Fliche 1). Dazu bezieht sich auf die Herstellung von
Kaffeebohnen. Hervorgehoben sei, dass die Aufgabe Darstellen von Inhaltsrelevanz aufgrund
des institutionellen Kontexts gar nicht von so grofer Relevanz ist, wie er es in
Alltagskommunikation wire. Es handelt sich immerhin um Unterrichtskommunikation und den
Beteiligten ist klar, dass die Lehrerin die Person ist, die neue Themen vorgeben und alte Themen
schlieen darf. Thr obliegt in dem institutionellen Setting die Moderation. Aus dem Grund
befindet sich die Inhaltsrelevanz schon allein in der Struktur von Unterricht.

Daran anschlieBend setzt die Lehrerin als Erklérinitiatorin mit der Wie-Frage wie entsteht
Kakao? den Impuls fiir eine Erkldrung, konstituiert damit das Explanandum, und stellt
gleichzeitig einen globalen Zugzwang (Flache 1). Einerseits ldsst sich das an der Pause
erkennen, bevor sie einen prospektiven Erkldrer auswéhlt, und andererseits ist das Etablieren
eines globalen Zugzwangs eine etablierte Praxis der Klasse. In der Regel werden
Sprecher:innen erst nach ihrem Aufzeigen von der Lehrerin gewéhlt. Nur in Ausnahmefillen
wihlt die Lehrerin sofort eine:n Sprecher:in zur Beantwortung ihrer Fragen. Beim
Konstituieren des Explanandums gibt es in diesem Fall keine relativierenden Elemente, die oft
vorhanden sind und dazu dienen, dass die Schiiler:innen keine Angst vor potenziell falschen
Antworten haben und ihnen im Sinne eines orchestrierten Erkldrens transparent gemacht wird,
dass sie sich nicht in der Wissenden-Rolle befinden. In diesem Beispiel ist das nicht der Fall,
da die Klasse bereits etwas iiber die Herstellung von Kakao gelernt hat und die Schiiler:innen
der Lehrerin zufolge eine Wissenden-Rolle innehaben sollten. Da das Ziel dieses Ausschnitts
das Abpriifen bzw. Wiederauffrischen von Wissen ist, kann man dennoch von einer Sequenz
aus orchestriertem Erkléren sprechen.

Mit der lehrseitigen Wahl des prospektiven Erkldrers beginnt die Kernaufgabe der
Durchfiihrung der Erkldrung. Fazal beginnt zu erkliren. Bald zeigt sich aber, dass nicht nur der
von der Lehrerin ausgewihlte Sprecher erklért, sondern dass dieser — mehr oder weniger — an
einer Ko-Erkldrung teilnimmt. Die Lehrerin ratifiziert regelméfig, und jedes Mal, wenn sich
Fazal korrigiert, melden sich andere Schiiler:innen zu Wort (Flidchen 1-4). Besonders auffallend
ist Arnels Meldung Kokosnuss (Flache 2), die spiter von einem anderen Schiiler aufgegriffen
wird (Fliche 5). Arnel scheint hier coconut mit cocoabean zu verwechseln und diese
Verwechslung ins Deutsche zu iibertragen. Um eine derartige Verwechslung vorzunehmen,
muss allerdings Wissen iiber das englische Wort cocoabean vorhanden sein. Ob Arnel das Wort
aus dem Englischunterricht oder aufgrund seiner sprachlichen Sozialisation (er ist bis ins spéte

Volksschulalter auf den Philippinen aufgewachsen) kennt, l4sst sich hier nicht sagen.
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Nachdem die Lehrerin eine letzte Ratifizierung gedufBert hat, beginnt sie — eingeleitet durch den
Explikationsmarker also — einen Abschlussversuch, indem sie das Gesagte zusammenfasst und
reformuliert (Flachen 4-5). Dabei handelt es sich um ein typisches Muster fiir Abschliisse der
Lehrerin, die meist mit einer Zusammenfassung, Bewertung und Reformulierung, manchmal
auch mit Beispielen beginnen. Zudem handelt es sich um ein typisches Element fiir Abschliisse
von Erklarungen in Unterrichtskommunikation. Wéhrend einer Korrektur der Lehrerin, in der
sie versucht, die Kakaobohne als Pflanzenart zu bestimmen, nimmt ein Schiiler wieder Bezug
auf die Kokosnuss von vorher, vielleicht im Glauben, dass es sich bei dem Wort um die richtige
Antwort handelt. Die Lehrerin bricht darauthin ihren Abschlussversuch ab und kehrt zurtick zur
vorigen Aufgabe, ndmlich zur Kernaufgabe Durchfiihrung der Erkldrung (Fliache 6). Ich sehe
in dieser sprachlichen Aktivitdt der Lehrerin einen Teil der Kernaufgabe, weil die Lehrerin auf
das Explanandum Bezug nimmt, indem sie deutlich macht, was es eben nicht ist, nimlich keine
Kokosnuss. Solche Muster sind tatsdchlich hdufig zu erkennen, vermutlich deshalb, weil die
Lehrerin beim Abschlieen der Erklarung fast nie bei den Schiiler:innen nachfragt, ob ihr
Erklarbedarf gedeckt ist. Sie stellen dann tatsdchlich oft eigeninitiierte Nachfragen oder sagen
etwas, auf das die Lehrerin noch Bezug nehmen will bzw. das die Lehrerin dazu veranlasst,
etwas richtig zu stellen, wie in diesem Fall. Auch vor dem Uberleiten gibt es keinen Abschnitt
mehr, in dem sich die Gespriachsteilnehmenden gegenseitig zu verstehen geben, dass der
Erklarbedarf ausreichend gedeckt ist, was nur durch das Schweigen der Schiiler:innen zu
erahnen ist.

Die Lehrerin beginnt ihre Uberleitung, wie an anderen Stellen, mit okay und fiihrt den
Unterricht, was zu erwarten ist, auf Englisch weiter (Flachen 6-7). In gegebenen Fall denkt sie
laut nach und entscheidet, was der nichste Schritt im Unterricht sein soll.

Zu beachten gilt hier, dass nur eine Randaufgabe auf Englisch geschieht, obwohl es sich hier
um Englischunterricht handelt. Die Lehrerin ist die Einzige, die Englisch spricht und das auch

nur bei der Uberleitung zum nichsten Abschnitt des Unterrichts.
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Das Schema dieser Erkldrsequenz ist folgendes:
(Darstellen von Inhaltsrelevanz durch Vergleich mit dem Thema, das gerade behandelt
wurde und durch das institutionelle Setting)
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihrung der Erkldrung
Abschlussversuch durch Zusammenfassung und Reformulierung
Riickkehr zur Durchfiihrung der Erklirung

Uberleitung

Dabei werden alle Randaufgaben von der Lehrerin iibernommen und die Kernaufgabe wird von
Schiiler:innen und der Lehrerin gemeinsam durchgefiihrt. Das ist ein typischer Fall fiir
Erklarungen im Unterricht (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017: 32). Lediglich fiir den
Abschluss konnte man argumentieren, dass auch die Schiiler:innen eine Rolle spielen, da sie
durch ihr Schweigen zustimmen, dass die Ziele der Erkldrung erreicht wurden.

Insgesamt handelt es sich hier um eine typische Erklarung mit einem modifizierten Abschluss,
in dem nicht explizit geklart wird, ob der Erklarbedarf gedeckt wurde, und in dem nach dem

Impuls eines Schiilers kurz zur Durchfiihrung der Erklarung zuriickgekehrt wird.

5.4 Rassismus

Project Name: MA_Erkléren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 05.05.2022
Aufnahmedauer: 1:22
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA
Sex: f

Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse
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(1]

(2]

(3]

(4]

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Dragan: Schiiler der Klasse

Sex: u
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Wasim: Schiiler der Klasse

((unverstandlich)) Ja, wieso... welcher Idiot hat sich die Eigenschaften

redet leise

0oy, ((Is]) Frage! Dragun!

cobrrrrrs Teveeb b b Lo et Wieso sagt man nicht einfach

((unverstéandlich))

Crseber bt vebveroer el v Lo !

Ja, darum gehts. Das sagen eben viele

Leute, warum kann das nicht einfach... warum kann man nicht einfach in in in
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(5]

(6]

[7]

(8]

(9]

[10]

(11]

prvveie o ber e byt vitbeineter felor! Und es HAT halt in der Geschichte

Crbeopeprier berpnrs bebvr e rrbvrrre Lrrielr 1l eine andere Rasse dh

((unverstédndlich))

por Nerseb voed des siod. Das haben wir in Geschichte gelernt. Die weilen haben

pedbe prrrrts b vned vree Thve TVTED 1oe, Wir sind die hochste/ &hm die

feberr Fore Doy Toveebve oot Bvvvvyer veeber T belbe veeet boer b b

oder movie avceh fnmer. Ja. Sie haben/ sie haben sich gedacht aufgrund dieser

Pecbrbe b v rer b brrobreperete v breelrr Und das hat sich dann so

Aber...
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[12]

[13]

[14]

[15]

[16]

[17]

durchgesetzt, (v bote Dorr vieht viele Dovte peveber, bl poert bober, i, b I
Und...

vl b e reertee e v e Boverrens reretee b ((1s)) Ja? Wasim.
Heut ist

Jemand fliistert

Leider, ja?Leider.

peborvei v pereiecbovereiys bee i ol e

Pocooed Tovvvpee B b Do veel ibee el pevrbrieber vl i

((unverstindlich))

R N R O R R A N N A R N O N N R R AR N P A R I RN

reden sollte. Ja? Obay, doek to vuvr eoffee beans!

bldttert im Buch

Jemand fliistert

Hope ist so stolz auf sich. Sie hat sich getraut, das zu machen, was ihr Spal macht, worin sie

gut ist — wie sie zumindest selbst findet. Immerhin findet sie es wichtig und sie hat so viel

Energie in das Schreiben ihrer Rede fiir den Wettbewerb Sag s Multi investiert. Die Gleichheit
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und Gleichberechtigung aller, egal woher man kommt und wie man aussieht, ist einfach ein
Thema, dass ihr mehr als am Herzen liegt. Es liegt ihr am ganzen Korper und ihrer Seele. Hope
weill, was Diskriminierung ausrichten kann. Sie hort das auch jeden Tag in den sozialen
Medien, vor allem auf Tik Tok. Es ist noch nicht so lange her, als George Floyd sein Leben
genommen wurde, und auch wenn es schon lange her ist, dass der 14-jdhrige Afroamerikaner
George Stinney am elektrischen Stuhl ermordet wurde, so ist Rassismus doch nicht allein ein
Thema fiir Schulbiicher. Es gehért in die Offentlichkeit, unter die Erwachsenen und die
Jugendlichen, es muss dariiber geredet werden. Und genau deshalb hat sich Hope dazu
entschlossen, ihre Rede fiir Sag s Multi dem Thema zu widmen. Zeit und Herzblut hat sie in das
Projekt gesteckt, eine Rede geschrieben und immer wieder {iberarbeitet, ihre Performance
getibt, um sicher zu gehen, dass sie so vortrigt, wie sie es flir richtig hélt. Die ganze Energie
hat schlieBlich Friichte getragen. Hope weil noch ganz genau, wie stolz sie war, als sie am Tag
nach dem Wettbewerb in die Schule gekommen ist und ihr alle, vor allem Frau A., gratuliert
haben. Sie zeigt nicht, wie stolz sie ist, aber sie weil, sie hat etwas beigetragen. Sie hat einen,
wenn auch nur kleinen, Beitrag geleistet, Aufmerksamkeit flir ein Thema zu erregen, das viele
ihrer Freundinnen und Freunde und sie selbst betrifft — und zwar nicht in der Vergangenheit,

nicht in der Geschichte, sondern im Jetzt und in echt.

Im Unterrichtsabschnitt unmittelbar vor diesem Ausschnitt werden gemeinsam mehrere Texte
aus dem Lehrbuch gelesen, in denen Jugendliche i{iber ihre Erfahrungen mit Rassismus erzdhlen
(Gerngross et al. 2021a: 102). Die Texte sind in Tagebuchformat gehalten. Nach dem Vorlesen
des letzten kurzen Textes wird dieser in der Gruppe kurz zusammenfasst. Danach zeigt Dragan
auf und beginnt, nachdem ihm die Lehrerin das Rederecht zugeteilt hat, mit seinem Beitrag
(Flache 1). Das gemeinsame Lesen und Resiimieren des Textes bietet den Rahmen fiir die
Darstellung von Inhaltsrelevanz fiir die folgende Erklarung. Auf einem unmittelbareren Niveau
ist die Rolle der Lehrerin, die dazu berechtigt ist, Rederecht zu verteilen, ausschlaggebend
dafiir, dass die Erklarung zustande kommt.

In seiner Wortmeldung fragt Dragan nach dem Grund dafiir, dass es iiberhaupt die
Unterscheidung schwarzer Mensch und weifler Mensch gibt, und schldgt gleichzeitig die
Alternative vor, Menschen einfach gar nicht nach ihren Hauttonen zu benennen (Flachen 1-3).
Durch diese schiilerseitige Nachfrage wird ein Erklarimpuls gegeben. Das Explanandum der
folgenden Erklarung ist der Grund fiir die Existenz von Rassismus. Da es sich um eine
schiilerseitige, thematisch passende Nachfrage zum eben gemeinsam gelesenen Text handelt,

fallen das Rederecht und somit die Rolle der prospektiven Erklarerin automatisch an die
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Lehrerin, da sie die Person ist, die den Status der Wissenden in dieser Konstellation einnimmt.
Bis zum Ende des Beitrags von Dragan in Flache 3 handelt es sich um das Konstituieren des
Explanandums fiir die folgende Erklarung.

Die Kernaufgabe dieses Ausschnitts, die Erkldrung, beginnt gleich anschlieBend mit dem
Beitrag der Lehrerin. Sie beginnt, indem sie Dragan zustimmt, dass es sich bei der von ihm
aufgeworfenen Problematik um eine wichtige, zu diskutierende Frage handelt: ja, darum gehts
(Flache 3). Zudem ordnet sie Dragans Alternativvorschlag in einen breiteren Diskurs ein und
gibt ihm und seinen Mitschiiler:innen so zu verstehen, dass es sich bei der Kategorisierung von
Menschen in weille und schwarze um ein in der Vergangenheit und Gegenwart vieldiskutiertes
Thema handelt (Flachen 3-7). Gleichzeitig stellt sie durch ihre Wortwahl von in Harmonie oder
in Akzeptanz einen direkten Bezug zu den Texten des Lehrbuchs her, die mit Living together in
harmony betitelt sind. Mit ihrer Aussage, dass es in der Vergangenheit Personen gegeben habe,
die Menschen hierarchiebasiert in unterschiedliche Kategorien eingeteilt haben, bezieht sie sich
— auch explizit (Das haben wir in Geschichte gelernt.) — auf das Thema als Sujet aus dem
Geschichteunterricht. Zugleich konstruiert sie Rassismus als Problematik aus der
Vergangenheit (Flachen 7-13). Zwei Mal, ndmlich in Flache 11 und Fliache 12, versucht Wasim
selbst das Wort zu ergreifen. Dass es sich dabei nicht um schiilerseitiges, versuchtes
Unterbrechen handelt, ist daran zu erkennen, dass das gleichzeitige Sprechen jeweils nach
redetibergangsrelevanten Stellen wihrend des Beitrags der Lehrerin stattfindet. Die Lehrerin
spricht allerdings weiter, bezieht sich weiterhin auf die Vergangenheit und beendet ihren Beitrag
mit einem resiimierenden Und so is Rassismus entstanden, womit sie einen Bezug zum
Explanandum, wie es von ihr interpretiert wurde, herstellt (Fliche 13). Dass Wasim das
Explanandum anders verstanden hat, zeigt sich an seinem Beitrag. Diesmal nimmt er aber nicht
den transition relevance place (TRP) wahr, um sich selbst zu wihlen, sondern wartet auf
lehrseitige Fremdwahl, die auch erfolgt, kurz nachdem Frau A. ihren Beitrag beendet hat.
Wasim bezieht sich auf die Gegenwart und kritisiert, dass Rassismus heute nach wie vor préasent
sei (Flachen 13-14). Die Lehrerin reagiert, indem sie bedauernd zustimmt: Leider, ja? Leider
(Flache 14).

Daran anschlieBend beginnt die Lehrerin das Abschlieen der Erklarung, indem sie nicht mehr
auf das Explanandum selbst eingeht, sondern auf die von Hope geschriebene und vorgetragene
Rede zu dem Thema beim Sag’s Multi-Redewettbewerb (Flachen 15-17). Sie zieht die Rede
von Hope exemplarisch heran, um zu illustrieren, wie man heute kritisch mit dem Thema
Rassismus umgehen kann. Das wird besonders durch das mehrfache Verwenden der

argumentativen Junktion deswegen deutlich, die eine Schlussfolgerung einleitet.
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Die Uberleitung wird ebenfalls lehrseitig durchgefiihrt, und zwar nach einem sehr typischen
Muster, ndmlich auf Englisch und mit einem einleitenden okay (Flache 17). Dass sie die
Kaffeebohnen als unsere (our coffeebeans) bezeichnet, liegt daran, dass die Herstellung von

Kaffee in dieser Unterrichtseinheit bereits besprochen wurde.

Insgesamt handelt es sich bei dieser Erkldrung um ein typisches Muster fiir unterrichtliches
Erklaren, auch wenn es schiilerseitig initiiert wurde.

Darstellen von Inhaltsrelevanz

Konstituieren des Explanandums

Erklirung

Abschlieen

Uberleitung

So werden alle Randaufgaben, bis auf das Konstituieren des Explanandums, von der Lehrerin
iibernommen. Die Durchfiihrung der Erkldrung findet interaktiv zwischen Lehrerin und einem
Schiiler statt, der eine Anmerkung hinzufiigt, der Frau A. zustimmt. Untypisch fiir Erkléren im
Unterricht, aber typisch fiir Erkldrungen in dieser Klassengemeinschaft ist, dass das
AbschlieBen ohne Nachfrage vonstattengeht, ob der Erklarbedarf fiir alle gedeckt ist.

Ebenfalls typisch fiir diese Klasse ist, dass lediglich das Uberleiten auf Englisch stattfindet,
wobei das hiufig auch fiir das Konstituieren des Explanandums der Fall ist. Hier konstituiert
Dragan das Explanandum auf Deutsch, was vermutlich daran liegt, dass die Lehrerin wéhrend
des der Erklidrung vorangehenden, gemeinsamen Resiimees explizit geduBert hat, dass

Zusammenfassungen des Lesetextes auch auf Deutsch durchgefiihrt werden konnen.
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5.5 Kreditkarten

Project Name: MA_Erkldaren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 06.05.2022
Aufnahmedauer: 1:56
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA
Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Zoran: Schiiler der Klasse

Sex: u
Languages used: deu
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

Sex: f
Languages used: deu
User defined attributes:

Leyla: Schiilerin der Klasse
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(1]

(2]

(3]

[4]

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Fazal: Schiiler der Klasse

Sex:
Languages used: deu
User defined attributes:

Nassrin: Schiilerin der Klasse

Ler tbroe b erpene bvey Let, ety

Und was macht das, wenn man das

Ppog torr boeeel foele it vl rereerier und kannst nicht mehr
abschneidet? Ich/ ich...

shoppen gehenda, ich,.. & I don"t know who does that, Ja, du

((unverstindlich))

leise

Wan hat doch Handy,

NI E R R N N R O A A RN AR R A A R AR R R A R R AR A A NI RRE RN

((unversténdlich))
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(5]

[6]

[7]

(8]

(9]

[10]

[11]

Jirieht sefrt i renieiter 11! Wenn ich mal auf die Offis irgendwie sauer bin,

poprb el ey ebresbeete ceek viek b vei b iek et 1! Nassrin.

Das dauert

Ja, aber der Sinn soll ja auch nicht

Per e e boeg i veny Terte e bebenntr,

N R N O R R RN N N AR R R R A RN A T e R R A RN RN AR AR

ceee besteller sortere 1y Also, das MUtige daran soll sein, dass du die

zerschnipselst und einfach nicht mehr verwendest. Ja? Oder, weiB3 ich nicht, eine

RN RN e R A R R R RN A N N R A R R R AR O A R AR RN A R A
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[12]

Bankomatkarte, Ahm, mh, wenn du mit der Bankomatkarte

rduspert sich

Was is der Unterschied?
((unverstéandlich))

[13]

Pebrrbre et boer et b pe beieee bete v el feeovie vebeet o boekl
[14]

brodebrer Lerty #dyetey . Bei einer Kreditkarte is es so, dass du sehr schnell
[15]

NN R R R N R A R R AN N R R A NN R R R RN R R R R R A TR RN R RR R N R RN
[16]
[17]

Db deirer forty tderrper. Das heiflt, du gehst dann, weil ich nicht, zwei
(18]

Peber boep sbrpper obepper sbrpper sbepper, et beet beiee by, vt L
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[19]

NN RN R R e e A R N R R R R RN RN A A AR AR RN

[20]
[21]
CEppeber el b e veis e e brret v bl das du ausgegeben
wird immer leiser
[22]

Na, es is net leiwand, weil entweder du hast es im

((unverstandlich))

Einige lachen leise.

(23]

CUECE b e b e e b ik Ich mach des zum
[24]

AR N A I N A R R R N R R R AN A A R R R N RN R AR
(25]

POorrbrr o berr e b vtk e e ritbor o Du hast nicht wirklich den
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[26]

FA VL |l e v b b
[27]
23 24 25
FA VLo cerr e ks s errer beetrbrte i | Okay, mh mh. What is
FA [K] krichzendriuspert sich
[28]
26 27

FA VL wrong with ny voice?Ahm, we change to ahm the Student's Book,

Im Vorfeld zu diesem Ausschnitt wird in der Englischstunde gemeinsam eine Horiibung
durchgefiihrt (Gerngross et al. 2021b: 78). Dazu wird zuerst eine Audiodatei angehort und
werden anschlieend Fragen dazu im Lehrbuch beantwortet. Zu den einzelnen Fragen gibt es
immer mehrere Antwortmdglichkeiten, unter denen die richtige ausgewahlt werden muss. In
der Ubung geht es um den Buy Nothing Day, ein konsumkritischer Aktionstag, der unter
anderem in Nordamerika und GroBbritannien abgehalten wird, an dem Kritik an der Uberfluss-
bzw. Konsumgesellschaft im Vordergrund steht. In der letzten Frage der Horlibung wird eine
Moglichkeit thematisiert, um den eigenen Konsum nachhaltig einzuschrinken, ndmlich die
eigene Kreditkarte zu zerschneiden und so nicht mehr verwendbar zu machen. In der Ubung
wird diese Aktion als mutigste Moglichkeit der Teilnahme am Buy Nothing Days bezeichnet.
Die Lehrerin dufert sich implizit kritisch zu dieser Aktion, indem sie hinterfragt, ob es
tatsidchlich Teilnehmende des Aktionstages gibt, die so etwas tun wiirden (Fliche 1). Das
gemeinsame Durchfiihren der Ubung bietet fiir die Erklirung dieses Ausschnitts die Darstellung
der Inhaltsrelevanz. Nur aufgrund des Kontexts der vorhergehenden Ubung kann Fazal die
Erklarung initiieren.

Wie sich aus den Nachfragen wéhrend der Erkldrung spédter ergibt, scheinen einige
Schiiler:innen nicht ganz nachvollziehen zu kénnen, wieso es sich beim Zerschneiden der
Kreditkare um eine mutige Aktion handelt. Dazu gehort Fazal, der eine Frage dazu stellt. Er
fragt ganz grundsitzlich nach dem Resultat und den Auswirkungen des Zerschneidens der
Kreditkarte (Und was macht das), was ebenfalls das Explanandum fiir die folgende Erklarung
darstellt (Flachen 1-2). Nachdem Fazal den Erkldrimpuls gegeben und so das Explanandum
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konstituiert hat, fdllt das Rederecht aufgrund der institutionalisierten Rolle der Lehrerin
automatisch wieder an Frau A. zuriick.

Die Lehrerin beginnt die Erklarung, indem sie ein Resultat des Zerschneidens von Kreditkarten
erwéhnt, ndmlich die Unmoglichkeit, diese weiterhin zu verwenden, und fiithrt das exemplarisch
aus, indem sie die Aussichtslosigkeit hervorhebt, dann weiterhin einkaufen gehen zu kénnen
(Flachen 2-3). Wihrend eines TRP in Fliche 2 beginnt auch Fazal zu sprechen, bricht dann aber
ab, weil die Lehrerin mit dem Beispiel fortfahrt. Danach wiederholt sie, dass sie nicht wisse,
wer so etwas tun wiirde, womit sie moglicherweise auf Fazals versuchten Einwand antwortet
(Flache 3). Auch Zoran wirft ein, dass es dann immer noch andere Zahlungsméglichkeiten gébe:
Man hat doch Handy (Flache 3). Er scheint nicht nachvollziehen zu konnen, wie das Zerstoren
der physischen Karte eine Person daran hindert, weiterhin Kartenzahlungen zu titigen. Das
konnte einfach an der Zugehorigkeit seiner Generation liegen, fiir die digitale
Zahlmoglichkeiten vielleicht selbstverstidndlich sind. Gleichzeitig wird so signalisiert, dass der
Erklarbedarf nicht gedeckt ist. Die Lehrerin versucht allerdings nicht erneut den Sinn des
Zerschneidens von Kreditkarten zu erkldren, sondern flihrt das Argument von Zoran weiter:
Man konne sich ebenfalls dazu entscheiden, die Kreditkarte auch einfach nicht mehr zu
benutzen (Flichen 4-5). Das Vernichten sei zu drastisch. Sie fahrt mit einem exemplarisch
illustrierenden Vergleich aus dem Alltag der Schiiler:innen fort, indem sie sich auf das
offentliche Verkehrsticket der Wiener Linien bezieht (Flachen 5-6). Sie mochte damit aussagen,
dass nur, wenn man ein System in einem gewissen Moment ablehnt, man nicht gleich den
eigenen Zugang zu diesem System mehr oder weniger unwiderruflich zerstoren miisse. Die
Lehrerin mochte ihre Aussage begriinden, bricht dann aber ab (weif8 nichf) und wihlt Nassrin
als Sprecherin, durch deren Aussage ebenfalls deutlich wird, dass sie den Grund fiir das
Zerschneiden und die bisherige Erklédrung von Frau A. noch nicht ganz verstanden hat (Flachen
6-7). Sie bezieht sich ndmlich auf die Konsequenz, nach dem Zerstoren der Kreditkarte eine
neue bestellen zu miissen, was einen relativ groflen Zeitaufwand bedeute. Darauf geht Frau A.
direkt ein und beginnt zu erkliaren, was der Sinn des Zerschneidens der Kreditkarte sei (Flachen
7-10). Sie versucht klarzumachen, dass es dabei eigentlich um Liangerfristigkeit des
Aktionstages und nicht um die unmittelbaren Auswirkungen des Zerschneidens der Kreditkarte
gehe. Am Ende ihrer Erkldrung erwéhnt die Lehrerin, dass diese Aktion nicht nur fiir
Kreditkarten, sondern auch fiir Bankomatkarten gelte, und bringt somit das Thema der
Bankomatkarte ein (Flichen 11-12).

Leyla fragt dann eigensténdig nach den Unterschieden zwischen Kredit- und Bankomatkarten

und konstituiert damit ein neues Explanandum (Fldche 12). Das Explanandum sind nun nicht
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mehr die Auswirkungen des Zerschneidens der Kreditkarte, sondern die Unterschiede zwischen
Kredit- und Bankomatkarten, womit auch eine zweite Erklarung innerhalb dieses Ausschnitts
erfolgen muss. Nachdem die Schiilerin durch ihre Nachfrage die Erkldrung initiiert hat, geht
das Rederecht automatisch an die Lehrerin zuriick, womit diese zur prospektiven Erkldrerin
wird.

Die Lehrerin beginnt die zweite Erklédrung durch das Charakterisieren von Bankomatkarten und
fahrt fort mit dem vergleichenden Charakterisieren von Kreditkarten (Flichen 12-21), wobei
sie das Verwenden der Kreditkarten als komplizierter und beinahe geféhrlich darstellt. Zoran
scheint diese Negativbewertung zu bemerken und widerspricht: Eh ur geil (Flache 22). Frau A.
betont daraufthin, anderer Meinung zu sein. Ihr zufolge ist das Verwenden von Kreditkarten
uniibersichtlicher, wodurch es sich von Bankomatkarten unterscheide (Flichen 22-23).
Anschliefend stellt sie eine Alternative vor, mit Geld umzugehen, um nicht die Ubersicht iiber
die monatlichen Ausgaben zu verlieren (Flachen 23-25). SchlieBlich betont sie noch einmal den
threr Meinung nach groBen Nachteil von Kreditkartenzahlungen, nédmlich den Verlust des
Uberblicks iiber die eigenen Ausgaben (Flichen 25-26).

Die Lehrerin leitet in Flache 26 das Abschlieen ein, indem sie noch einmal kurz restimiert,
dass vor allem bei Kreditkartenzahlungen aus ihrer Sicht Vorsicht geboten sei. Typisch fiir
AbschlieBen im unterrichtlichen Erkléren ist hier, dass ein kurzes Restimee der lehrseitigen
Hauptaussage stattfindet. Wie iiblich fiir das AbschlieBen von Erklarungen in dieser Klasse wird
lehrseitig nicht aktiv nachgefragt, ob der Erkldrbedarf fiir die Schiiler:innen gedeckt ist.
Angesichts der vielen Nachfragen wiahrend der beiden Erkldrungen dieses Ausschnitts kann die
Lehrerin aber davon ausgehen, dass das der Fall ist.

Nach einer kurzen Pause beginnt Frau A. in Fliche 27 mit der Uberleitung zum nichsten
Unterrichtsabschnitt, nachdem sie metasprachlich auf ihre kratzige Stimme und ihr Rduspern
Bezug genommen hat.

Die Uberleitung findet auf Englisch statt, was ein fiir diese Klasse typisches Muster ist.
Abgesehen davon findet auch das Darstellen von Inhaltsrelevanz auf Englisch statt. Bis auf eine
kurze Aussage wird sonst der gesamte Ausschnitt auf Deutsch gesprochen. Diese kurze Aussage
findet sich zu Beginn der ersten Erklarung, als die Lehrerin wiederholt, dass sie nicht wisse,
wer die eigene Kreditkarte zerschneiden wiirde (I don t know who does that.). Dass sie hier ins
Englische wechselt, ist uniiblich fiir das Erkldren in dieser Klasse. Es konnte sich bei dem
Codewechsel um eine direkte Wiederholung des zuvor Gesagten wéhrend der Darstellung von
Inhaltsrelevanz handeln (I don't know if anyone does that), um ihr Hinterfragen der

Sinnhaftigkeit dieser Aktion zu verstérken.
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Das Schema dieses Ausschnitts sieht wie folgt aus:
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums 1
Erklarung 1
Konstituieren des Explanandums 2
Erklarung 2
Abschlieen

Uberleiten

Wie dem Schema zu entnehmen ist, handelt es sich hierbei um eine Erkldrung mit zwei
Explananda und deshalb auch zwei Kernaufgaben, die stark ineinanderflieBen. Das zweite
Explanandum entsteht aus einer Nachfrage auf etwas in der ersten Erklarung GeduBertes. Im
Groflen und Ganzen handelt es sich hierbei um eine stark interaktive Sequenz, denn fast alle
Aufgaben finden interaktiv bzw. schiiler:innenseitig statt. Angesichts der Tatsache, dass es sich
hier um schiiler:innenseitig initiierte Erkldarungen handelt, ist eine solche Rollenverteilung auch
zu erwarten. Lediglich das AbschlieBen und die Uberleitung werden von der Lehrerin
ibernommen. Da es sich dabei um Erkldren im Unterricht handelt, ist auch die Ubernahme

dieser Aufgabe seitens der Lehrerin nicht tiberraschend.

5.6 Biofleisch

Project Name: MA_Erkldren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 06.05.2022
Aufnahmedauer: 4:00
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA
Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse
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NN

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Zoran: Schiiler der Klasse

Sex: u
Languages used: deu
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Emma: Schiilerin der Klasse

Sex: m
Languages used: eng
User defined attributes:

Fazal: Schiiler der Klasse

Sex: f
Languages used: deu
User defined attributes:

Nassrin: Schiilerin der Klasse

Sex: m

Languages used: deu

User defined attributes:
Marko: Schiiler der Klasse
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(1]

(2]

(3]

Sex: m

Languages used: deu
User defined attributes:
Arnel: Schiiler der Klasse

Sex: m

Languages used: deu

User defined attributes:
Ibrahim: Schiiler der Klasse

Sex: m

Languages used: deu
User defined attributes:
Jako: Schiiler der Klasse

Chefl e e obet ey thiek, by e Beieroebe poebvete v vrpenine g

ceeeel et cepeebeers Tree elhveer e reetbiey fibe thr, fre

Can I speak

7

Yes, you can. mhm

in German? Ao, es os halt sof halt ber Fletsch, zum Beispiel

93



[4]

(5]

(6]

(7]

(8]

(9]

mhrh

Delleroe s b e Bl coveer, e bele et bee ceel gt Theieed i

Vs beibt gutes Fleised! Ja, was heil3t

(rerecstictbicd ) Boictonbe Boeiedar, Bio?

Bio? 1oy ot v b bve Torvroebier corvebrr crver boebeed oot st el

Einige Schiiler:innen lachen leise.

Hendl, Zoran. mhrh

Ceborere bbb bothereet e bvonpe b bettheol - @h die zum

Eine Schiilerin spricht

Brotone, i bober oo S0VTovd, o, v

chvpiel e beber o Yhore ol e Cherorund die...

leise

oot Phicber vod v et virperpreets ool bty

Die essen viel.
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[10]

[11]

[12]

[13]

[14]

[15]

bbo, vajo essen vielich... Ja, das

PUiob e, Do Cie Tebee Toeil Bovie biepl Bovd gede,

hat der Zoran schon gesagt, aber du hast schon recht. Sie essen besseres/ dh sie

tiegen besseres Futter, ja? Wenn sie von der Wiese frisch weiden konnen, ist es

Ja.

vertr, b e brrepre by Boe e v Beeber oeed s el boeel e !

Sie

Richtig, ja. Richtig

nickt Fazal zu

theveer ey Dyt oo prnnfur..
Ah

Zeigt auf und streckt sich, macht auf sich aufmerksam

Yes, no pesticides, yes very good. Yes?

citis b ther o't brorne @h get pesticides. And dh dh for Fairtrade, they don‘t
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[16]

Yes Yes, very

ahm 0 0l o0 T b o b i And they get pr/ paid fairly.

Zungenschnalzen

[17]
good, Ihrahim? Ja, ja richtig. Also, das ist dann
Uod die Bobowied v gut gepflaegt,
[18]
Pt ety Devvreporbebrier, veebeee boe Tover bebve veel v bbb e b
[19]
ver Do, Pieve Bibe ober Tieve Tieers Tol e veebve nel vird il 11, ahm ja
Milka.
[20]

lieb/| 1 Tiv Pilbe Dol pevre, b o beboete b, Toverin !

Die werden einfach besser
Milka
leise

Einige kichern

(21]

Doy bk ik ok poed pongt, riebtiy. B!

ehandelt.

Die werden in Natur aufge/
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[22]

(23]

[24]

[25]

[26]

[27]

(28]

Peovboes b tve ot briedy, b tie i Chadna! die eben dann fiir

ermahnend

aufgebracht.

Jemand spricht leise.

Biofleisch 4h sprechen. Ahm ((1s)) wenn du jetzt #h... Im im Beispiel der Ka/

Kaffeebohnen is es ndmlich so, dass die dann eben, ahm das Geld dafiir wirklich

thovoer, oo ot rerdiveer, ol Und, wenn ich jetzt fiir den Kaffee nur einen Euro

pepeh bree et ek b e bee bevvre ve oyt vie pee vieb e veberet, by

P Docte e veee e v e b el viebt ey ooy B boe Defber ek b ah

e be b e bec bever Teteteebe Fregeb obee, boee vei b ek, deer fie e
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[29]

[30]

[31]

[32]

[33]

[34]

[35]

Copreeh vocbbeel rbeerrr vy vre veedbiverrs beooed broer Tebve eeers by,

Arnel. Da kommen

Proee pibt v e frere 08 Pheberee ey oy e birper el

Pl rve vre penr b ieboeber Theee Dopitebivere, veir b e verenebe Foelin 1y

machen, ja? Egal ob die Ware hm dh qualitativ gut ist oder

Aber dann bekonnerdie noch...

nicht.

v bove debrvere boe Toy e vovrper by e e dever veel ve pheied e

Weniger. Weniger, ja? Tevo boovoed vevrger vobbor, Dove beteper obe vetiebied el

leise

eriger, jal Bitte, Nassrin,

Py beoedi b brbeeet obee deve ool el b
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[36]

Eben, das Geschift/ also die dh

Prive st borfer Doy jeoeboery Dot

[37]

GeschiftsLEUte sag ich einmal... Das sind die, die den, die den Profit machen

[38]

wollen, ja? Die denken nicht dann daran, wie die &h wie die kleinen Bauern in

[39]

Brasilien oder in Honduras dann ah iiberleben von dem wenigen Geld, das sie

[40]

kriegen. |1 ol feoveyer B el e e v viebe Tereter fovesos bel i
[41]

ceirlie ool T they renr ek ety el veebier vieb b vy el b i
[42]

Peortbeirerriebeet el b Broecieb oo Brintoebe boebebre boebee, et b oo b
[43]

Prereoterrr et vhr ey el et boer v 1ttt . Aber wenn, wenn du es dir
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[44]

FA[v] 1] peer vl beivtee b, 1) | \ prber b,
[45]

49 50
FA VI dann tu des bitte, jal Gut! Gibts noch Fragen zum Thema Fairtrade! No. Ahm, we are
FA [K] beginnt im Buch zu
[46]

FA[v]  going to... Ahm do you want to do grammar? I don‘t think so.

FA [K] bldttern

Marko beeilt sich, aber er weil jetzt schon, dass er zu spit sein wird. Er ist doch sowieso schon
zu spdt. Fiir was soll er sich also hetzen? Das Herz schldgt schon wie wild und er ist total
verschwitzt — und das, obwohl er sich gerade umgezogen hat. Er entscheidet sich, der
Anstrengung nachzugeben und zu gehen, anstatt zu laufen. Was macht es jetzt noch fiir einen
Unterschied. Die Schule hat sowieso schon angefangen. Mit ihm wird sicher wieder geschimpft
werden, das weil} er jetzt schon. Was kann er schon tun? Sie werden sich freuen. Das alles passt
so gut in das Bild, dass die Lehrerinnen und Lehrer von ihm haben. Marko, dem alles egal ist.
Marko, der in die Schule kommt, wann er will. Marko, der auf die Schulausfliige nicht
mitkommt. Das hat teilweise aber ganz andere Griinde, als alle glauben. Markos Vater hat kein
Geld fiir die Ausfliige. Das Geld kann man fiir andere Sachen besser gebrauchen. Apropos Geld,
die zwanzig Euro fiir den Pflichtausflug nach Mauthausen hat er jetzt auch noch vergessen.
GroBartig, Frau A. wird thn wieder zurechtweisen. Dabei hat der Tag so gut begonnen. Der
Regen der letzten Nacht hat die Luft so herrlich abgekiihlt. Er hatte das Gefiihl, in der Wohnung
mit seinen Eltern und seinen drei Geschwistern wieder mehr Luft zum Atmen zu finden. Er hat
die Wohnung piinktlich verlassen und ist in die Stralenbahn eingestiegen. Beim Einfahren in
die Station, konnte er sehen, dass die andere StraBenbahn, in die er umsteigen muss, schon da
steht. Er wollte schnell hinlaufen, um sie zu erwischen und vielleicht einmal ein paar Minuten
frither in der Schule zu sein. Beim Hinlaufen hat er allerdings nicht auf den Boden geachtet und
ist in eine grofle Pfiitze getappt. Von oben bis unten wurde er nicht nur nass, sondern seine

weillen Schuhe und sein weiles T-Shirt sind nun komplett dreckig. So konnte er sich auf keinen
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Fall in der Schule blicken lassen. Die Erwachsenen verstehen das wieder nicht. Aber es geht
einfach nicht. So kann er nicht in die Schule gehen. Die einzige Mdglichkeit war, umzukehren,
schnell nach Hause zu gehen und sich umzuziehen.

In der Schule angekommen, ist er ganz schnell in die Klasse gelaufen. Frau A. hat ihn natiirlich
angemotzt. Er hat sich entschuldigt. Sie regt sich dariiber auf, dass sie selbst Markos Vater
anrufen musste, der keine Ahnung hatte, wo sein Sohn steckt. Auch das noch. Uber seinen
unwissenden Vater ist er nicht liberrascht. Der muss fiir die Arbeit immer friith raus, und
iiberhaupt konnte er sein Problem nicht mit ihm teilen. Niemals wiirde er das verstehen,
geschweige denn als Problem anerkennen. Statt des Turnunterrichts wird ihm eine Strafaufgabe
aufgegeben. Nicht nur fiir seine unentschuldigte Verspédtung, sondern auch, weil er am Vortag
einer Tiire in der Schule zugeknallt hat, obwohl ihn eine Lehrerin davor gewarnt hat, das zu
tun. Was sollte er machen? Manchmal kann er nicht anders als trotzig zu sein. Er hatte einfach

einen schlechten Tag. Und heute verspricht dhnlich zu werden.

Der Ausschnitt Biofleisch stammt aus der Englischstunde, in der Frau A. mit Marko geschimpft
hat. Sie zeigt sich deshalb, besonders zu Beginn der Stunde, ziemlich angespannt und streng.
Generell ist die Klasse unruhig und aufgebracht. Marko bemiiht sich, aktiv mitzuarbeiten, ist
ruhig, geht nicht wirklich auf Zorans Scherze ein und zeigt hin und wieder auf, was gerade im
Englischunterricht selten vorkommt. Die Schiiler:innen scheinen im Laufe der Stunde zu
merken, dass Frau A. verérgert ist, und arbeiten mehr und mehr mit. Gegen Mitte der Stunde
wird eine Horiibung zum Thema Fairtrade gemacht. Nach dem Anhoren der Audiodatei
beantwortet die Klasse gemeinsam Fragen aus dem Schulbuch. Danach beginnt der Redebeitrag
der Lehrerin. Das Darstellen von Inhaltsrelevanz findet sich im Ausschnitt selbst nicht. Ein
grofler Teil der Englischstunde, aus der dieser Ausschnitt stammt, widmete sich dem Thema
Fairtrade, womit bereits Inhaltsrelevanz dargestellt wird. Wie zuvor erwihnt, ist diese Aufgabe
in einem institutionellen Setting wie dem Unterricht nicht von ausschlaggebender Relevanz.
Die Rolle der Lehrerin allein, die durch ihre Entscheidungen den Unterricht strukturiert und
somit auch neue Erkldrungen initiieren kann, wenn sie es fiir angemessen hélt, ist in einigen
Erklarungen ausreichend, um Inhaltsrelevanz darzustellen.

Nach dem gemeinsamen Bearbeiten der Ubung aus dem Buch stellt Frau A. eine Frage aus einer
anderen Ubung des Lehrbuchs (Gerngross et al. 2021a: 101), die mit der Hériibung
zusammenhangt: Why are Fairtrade products more more expensive than normal products? Sie
erweitert diese Frage durch ein konkretes Beispiel, von dem anzunehmen ist, dass es die

Schiiler:innen aus ihrem Alltag kennen: or products from clever or something like that (Flachen
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1-2). Viele Schiiler:innen zeigen auf. Durch ihre Warum-Frage stellt die Lehrerin einen globalen
Zugzwang fiir das Erkldren des Gegenstands Fairtrade her. Wie es fiir Erklaren im Unterricht
iiblich ist, ist also die Lehrerin die Erklérinitiatorin. Damit wird das Explanandum konstituiert.
Das Explanandum sind in diesem Fall die Charakteristika von Fairtrade-Produkten. Durch die
Eingangsfrage What do you think? wird den Schiiler:innen zudem nicht unbedingt eine
Wissenden-Rolle zugeteilt. Vielmehr wird hier transparent gemacht, dass es sich um eine
Sequenz handelt, in der die Schiiler:innen ihre Gedanken und Ideen teilen konnen und sollen.
Am Ende des Beitrags von Frau A. wird gleich eine prospektive Erklarerin ausgewahlt.

Bevor Emma mit der Kernaufgabe beginnt, ist es ihr ein Anliegen, die Modalititen zu kléren.
Sie stellt demnach die Frage nach den erlaubten Sprachen fiir diese Aufgabe (Flichen 2-3). Mit
dem lehrseitigen Erlauben des Deutschen verschiebt sich auch das Ziel dieser Ubung. Es geht
nun nicht mehr um Wissensaustausch bzw. Wissenserweiterung und Sprechiibung, sondern nur
noch um Wissensaustausch und Wissenserweiterung. Zudem zeigt diese Aufgabe, dass sich
Emma durchaus des Machtgefiiges bewusst ist, in dem sie sich befindet. Die Lehrerin hat das
Recht, die Art und Weise, wie der Unterricht erfolgt, zu regulieren, Emma in ihrer Rolle als
Schiilerin nicht.

Emma beginnt die Erklirung, indem sie ein Beispiel fiir ein Fairtrade-Produkt nennt, ndmlich
Biofleisch, und dieses als gut charakterisiert (Flichen 3-4). Durch Nachfragen, was denn an
Biofleisch so gut und vielleicht sogar besser sei, versucht die Lehrerin die Schiilerin auf den
richtigen Weg zu bringen (Flache 5). Nachdem Emma aber durch steigende Intonation deutlich
gemacht hat, dass sie nicht in der Position der Wissenden ist, stellt Frau A. wieder einen
globalen Zugzwang her, illustriert ihre Frage danach, was denn Bio sei, durch ein Beispiel und
wihlt Zoran als den néchsten Erklarer (Flichen 5-7). Bei dieser Reformulierung handelt es sich
allerdings nicht um das Konstituieren eines neuen Explanandums, da immer noch die
Charakteristika von Fairtrade abgehandelt werden, allerdings ab sofort verstirkt am Beispiel
von Biofleisch. Zoran nennt den Auslauf von Biokiihen als einen Aspekt, was durch sein zum
Beispiel deutlich wird (Flachen 7-8). Frau A. ratifiziert Zorans Aussage und fasst sie kurz
zusammen. Anschlieend finden sich eine Reihe solcher Austausche. Jeweils ein:e Schiiler:in
duflert eine Charakteristik. Die Lehrerin gibt jeweils Riickmeldung und wiederholt, spezifiziert
und berichtigt gegebenenfalls. Auf diese Weise werden nach den Wortmeldungen von Emma
und Zoran noch sechs Charakteristika von Fairtrade am Beispiel von Biofleisch aufgezahlt.
Dazu zédhlen 3. besseres Futter (Flaichen 9-13), 4. keine medikamentdse Behandlung (Fliche
14), 5. keine Pestizide (Flache 15), 6. keine Kinderarbeit (Flache 16), 7. faire Bezahlung (Flache
16) und 8. keine Massenproduktion (Fldachen 17-20). Eine Besonderheit stellt die Wortmeldung
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von Fazal dar, der die Charakteristika 5, 6 und 7 duflert (Flaichen 15-16). Sein Beitrag findet
nidmlich nicht nur auf Englisch statt, sondern bezieht sich zudem nicht spezifisch auf das
Beispiel von Biofleisch. Vielmehr geht er auf die urspriingliche Frage der Lehrerin ein und zahlt
drei Merkmale des Fairtrade-Programms auf. Das lobt die Lehrerin auch explizit und ebenfalls
auf English: Yes, very good (Flachen 16-17). In Fliache 20 werden Nassrin und anschlieend in
Flache 21 Jako als Erkliarende gewihlt. Beide wiederholen Charakteristika, die schon genannt
wurden. Nassrin bezieht sich auf das achte und Jako auf das zweite Merkmal, was die Lehrerin
bemerkt, weshalb sie vermutlich annimmt, dass keine neuen Charakteristika mehr genannt
werden und deshalb der Abschluss begonnen werden kann.

Ihr Abschlussversuch wird durch die sinkende Intonation des Ja eingeleitet (Flache 22). Er wird
weitergefithrt durch ein Resiimee (all das sind Griinde) und durch die exemplarisch
illustrierende Bezugnahme auf das Horbeispiel. Dieses verbindet die Lehrerin mit der
Wiederholung einer Charakteristik von Fairtrade, namlich der fairen Bezahlung von
Kaffeebauern und -bauerinnen (Flichen 23-29). Das Reformulieren der Lehrerin stellt ein
typisches Merkmal fiir das AbschlieBen unterrichtlichen Erklirens dar (vgl. Morek, Heller &
Quasthoff 2017: 32). Wahrenddessen zeigt Arnel auf, der von der Lehrerin das Rederecht erhilt
und somit ithren Abschlussversuch abbricht.

Mit seiner Frage zu Aktionen in Supermirkten konstituiert Arnel als Erklarinitiator ein neues
Explanandum und stellt damit einen Zugzwang fiir die Lehrerin her, der dementsprechend die
Rolle der Wissenden zugeteilt wird (Fldche 30). Das Explanandum fiir die zweite Erkldrung
dieses Ausschnitts sind die Griinde fiir die giinstigen Preise von Produkten, die normalerweise
teurer sind.

Die Lehrerin beginnt die zweite Erklarung mit Bezugnahme auf ein Thema aus dem
Geschichteunterricht, ndmlich Kapitalismus (Fliche 30-32). Bei einem TRP in Fliche 32
versucht Arnel eine Nachfrage einzubringen, wird aber von der Lehrerin unterbrochen, die ihren
Beitrag weiterfiihrt. Bei der ndchsten Moglichkeit in Flache 33 stellt Arnel seine Nachfrage, die
die Bezahlung der Bauerinnen und Bauern betrifft und von der Lehrerin kurz beantwortet wird,
bevor sie Nassrin als nichste Sprecherin wéhlt. Nassrin erwdhnt den Aspekt hoherer
Verkaufsmengen bei niedrigeren Preisen (Flache 35-36).

Dem stimmt die Lehrerin in ithrem Abschluss fiir zweite Erklarung zu: Eben (Flache 36).
AnschlieBend resiimiert und reformuliert sie das zuvor Gesagte, auch unter Bezugnahme auf
die Horiibung von zuvor (Flichen 36-40). Damit schlieB3t sie die eingebettete Erkldarung zu den

Aktionen in Supermérkten ab.
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Mit dem Ja und deswegen in Fliache 40 beginnt die Lehrerin einen erneuten Abschluss der ersten
Erklarung zu den Charakteristika von Fairtrade, der diesmal gliickt. Durch die kausale
Konjunktion leitet sie eine Schlussfolgerung ein, die eine Verbindung mit der Lebenswelt der
Schiiler:innen herstellt und einen Apell beinhaltet, bei Moglichkeit selbst Fairtrade-Produkte
einzukaufen (Flichen 40-45). Mit dem Gut macht sie zudem deutlich, dass fiir sie das Ziel der
Erklarung erreicht sei (Flache 45). Sie versucht nun von den Schiiler:innen zu erfahren, ob auch
fiir sie der Erklarbedarf gedeckt sei (Fliche 45), und fragt: Gibt’s noch Fragen zum Thema
Fairtrade? Nachdem sich niemand mehr meldet, resiimiert sie die (Nicht-)Reaktion erneut
durch ein No und wechselt damit wieder ins Englische (Flache 45). Hier findet sich eine seltene
explizite Nachfrage nach der Gegliicktheit der Erkldrung innerhalb des Abschlieens.

AnschlieBend folgt die Uberleitung zur nichsten Aktivitit, indem sie laut iiber die
Moglichkeiten der letzten 10 bis 15 Minuten der Englischstunde nachdenkt (Flachen 45-46).
Dieses Nachdenken findet auf Englisch statt, was eine typische Modalitiit fiir das Uberleiten

dieser Klasse darstellt.

Dieser Ausschnitt weist zusammenfassend folgendes Schema auf:
Inhaltsrelevanz herstellen
Konstituieren eines Explanandums 1
Modalitdten klédren
Durchfiihrung der Erklarung 1
Abschlussversuch
Konstituieren eines Explanandums 2
Durchfiihrung der Erklarung 2
Abschluss 2
Abschluss 1

Uberleitung

Hierbei handelt es sich also um eine Erkldrung (1), in die eine kleine Erkldrung (2) eingebettet
ist. Dabei werden fast alle Randaufgaben der Haupterklarung lehrseitig und die Durchfiihrung
der Erklarung sowohl von der Lehrerin als auch von den Schiiler:innen erledigt. Dabei handelt
es sich um einen typischen Fall von Rollenaufteilung fiir Erkldrungen im Unterricht (vgl.
Morek, Heller & Quasthoff 2017: 32). Lediglich hinsichtlich des Abschlusses konnte man
argumentieren, dass auch die Schiiler:innen eine Rolle fiir ihn spielen, da sie ja durch ihr
Schweigen zustimmen, dass die Ziele der Erklarung erreicht wurden. Hinzu kommt die Aufgabe

Modalitditen kldren, die ebenfalls interaktiv stattfindet und durch die Emma versucht, den

104



Rahmen besser zu verstehen, in dem das Erklédren stattfindet. Die zentrale Frage ist hier: Welche
Mittel sind fiir die folgende Erklarung erlaubt? Die eingebettete Erklarung hingegen wird von
einem Schiiler eingeleitet, der aus Neugier, Interesse oder Nicht-Verstehen eine Nachfrage
stellt, fiir die die Lehrerin nicht zuletzt aufgrund ihrer institutionell gefestigten Rolle als die
Wissende gesehen wird. Das ist auch der Grund dafiir, warum es fiir den Schiiler tiberhaupt
moglich ist, eine Nachfrage zu stellen. Er weil3, dass er sich in diesem Setting als Schiiler in der
Rolle des Nicht-Wissenden befindet. Schiiler:innen ist es erlaubt, jederzeit Wissensfragen zu
stellen. Tatsdchlich ist es ihnen nicht nur erlaubt, sondern von ihnen gewiinscht. Dadurch gelten
sie als aktiv und mitdenkend. Das Verhalten, das Arnel durch das Konstituieren eines neuen
Explanandums an den Tag legt, gilt in dieser stark geregelten Situation als lobenswert.
Typischerweise findet das Durchfiihren der Erklarung 2 ebenfalls interaktiv und das
Abschlieflen lehrseitig statt.

5.7 Present Tense

Project Name: MA_Erkldren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 09.05.2022
Aufnahmedauer: 4:18
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

MT
Sex: m
Languages used: eng
User defined attributes:

Mister T.: Native Speaker der Klasse

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Zoran: Schiiler der Klasse
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NN

FA

Sex:u
Languages used: deu; eng

User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

Sex:
Languages used: deu
User defined attributes:

Leyla: Schiilerin der Klasse

Sex: m
Languages used: eng
User defined attributes:

Fazal: Schiiler der Klasse

Sex: m
Languages used: eng
User defined attributes:

Wasim: Schiiler der Klasse

Sex: f
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse

Sex: m
Languages used: eng
User defined attributes:

Marko: Schiiler der Klasse
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Sex: f

Languages used: deu

User defined attributes:
Chadna: Schiilerin der Klasse

(1]
((1s)) When do we use present tense! Yes!
tmet aus langsam
Teacher! Please me. When
No.
s wird geflistert.
(2]
When something happens now,
pmething boppens right now,
((vnverstindlich))
(3]
¢ Use present tense, We talked about this before. Isit. I stand. I
I walk, I walk. Oh, sorry sorry
I walk.
nachahmend
Jemand kichert Es wird gefliistert.
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[4]

CEE Ty Breer poee Bogbieb ke te foveek pree el il Wait, this

SOITYy.

['m saying.

(5]

S foerth yeer ehase, dvit!
Pon saping thet Doae vy poed e e vebae ],

Very good.

(6]

Prv e prviees torrs nbee vrr crbchert v Ty False. ((3s))

I'm right, teacher.

(7]

You don't remeber my previous lessons. So sad. So sad.

ot true! ((5s))

fniger Sehilercinwen sprechenr leige.

(8]

Why don't I talk in present tense, ((2s)) and then you can

o, I remember.

chilersinner sprechen inner lovter Schiiler:innen sprechen laut, scherzen und kichern.
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(9]

nderstand.l ploy Plopstation, Dooyoer pley Phoystating!
Yes.

Schiiler:innen sprechen. Schiiler:innen sprechen und nennen Spiele

[10]

¢3! Whet pemes do youplay?  Fortnite? You play Fifa,you play Call/ Call of

Fortnite!

Fifa!

Schiiler:innen sprechen laut und rufen Spiele auf

[11]

So, ((2s)) I play

Sch! Sch!

ermahnend

Cebilercinver rofer veiner Spiele vuf vl cprechen Schiiler:innen werden langsam leiser

[12]
laystation, vod por by Bife ot Borteite ood Cillof Dity. So that's
Which game?
schnell
Schiler:innen flistern Schiiler:innen
[13]

revent ferse! But ity not now. There is no Playstation, there's no TV,

['m playing!

beginnen wieder zu sprechen
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[14]

b Fife, So it has nothing to do

((vnverstindlich))

Doch, Yara!

[15]
with now. Nothing to do with now.((10s)) That's
sehreidt einen Leitatrabl auf die Tofel zeichnet einen
['m playing.
Schiiler:innen sprechen leise.
[16]

cevert tevee Dophay Phystatioe,

unkt am Strahl ein schreibt etwas auf die Tafel

ER hat was gesagt und nicht ich.

Zoran, Marko!

[17]
[t's not now. Peovber beove v prevent teeee, bt vt ket e Ty !
Jemand fliistert.
[18]
Well, we're supposed to be
Vet Db e b poe be veeet by Teeel g
[19]

Croviep cenbitiene bty e the teeery et pee e el et v 1
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[20]

something that s truedt has nothing to do with now. [ play Playstation. That's present

[21]

Preco T s e e There cr v v Pt So present tense is kind of

[22]

cec b B e e b beeee e bt Iplay Playstation, is present

eichnet etwas am Zeitstrahl ein

(23]

ense, because I played yesterday, I will play today and I will certainly play

[24]

omorrow.|[1s)) Nessi I§ better thon Ronaldo,

No!

protestierend

Yes!

Es wird zustimmen oder ablehnend

[25]

Py ther poevent toene bovvese ot vve beve preebvebry, tE e e teby el

erausgerufen
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[26]

[27]

(28]

[29]

[30]

PUowill still be true tonorrow,

No! Messi is...

Batur

Ja, mann! Doch! Fiir Messi.

Eoovivd sortiwner oder ablebvend berovrgenafen

Water boils at one

schreibt etwas auf die Tafel.

Chadna!
schlagt Sie gleich!
St Steeve, Al Gibt's jooaiedt,

Kichern Es wird gefliistert

Povbort Deprvees Thrre rbvere tbevnee s b et i I'don't need to say, water

Cibel ek e be ke e bbb ber trerrcer ot e bred el blrblrblr.,

ahmt Blubbergerdusche nach

o always troe, present tenie True, true, true Present tense. Kind of THIS is present

klopft auf die Tafel

Lautes Sprechen am Gang vor dem Klassenzimmer
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[31]
76

MT [v] tense. [t's always true.((3s)) Vienna IS the capital of Austria. Present tense. It's
[KO]

[32]
71 78 79
MT [v] always true. So, everything in the
MT [K] langsam
[KO]
[33]

MT [v] future is will?
MT [K]

Diese Englischstunde unterscheidet sich von vielen anderen darin, dass ein zweiter Lehrer
anwesend ist. Der Zweitlehrer Mister T. nimmt in der gesamten Schule die Rolle des Native
Speakers ein. Das heifit, er kommt durchschnittlich einmal in der Woche in den
Englischunterricht fast jeder einzelnen Klasse und unterstiitzt die Lehrpersonen sowie
Schiiler:innen beim Lehren und Lernen moglicherweise schwieriger Inhalte. Da Mister T. in
der Gemeinschaft als der Native Speaker bekannt ist, verwende ich auch diese Bezeichnung,
um mich auf ihn zu beziehen.

In der Stunde, aus der dieser Ausschnitt stammt, ist Mister T. priasent. An diesem Tag wird
Grammatik besprochen, ndmlich die Conditionals. Generell nimmt die Englischlehrerin Frau
A. oft die Anwesenheit des Native Speakers zum Anlass, um Grammatik zu besprechen. Er hilft
thr in grammatikbezogenen Themengebieten mit Ausfiihrungen jeder Art. So ist das auch
wihrend dieser Stunde der Fall. Der Tag beginnt wie {iblich, Frau A. erledigt in ihrer Rolle als
Klassenvorstindin Administratives, reglementiert die Stunde und entscheidet, wann welcher
Unterrichtsabschnitt wie von statten geht. Sind sie und Mister T. beide anwesend, dann herrscht
eine eindeutige Machtdynamik, in der Frau A. immer noch die unterrichtsleitende Rolle
innehat. Auch Mister T. hat sich dann an die von Frau A. vorgegebenen Ablaufe zu halten. Das
zeigt sich auch im Fall dieses Ausschnitts, da der Native Speaker nur deshalb zum Unterrichten

kommt, weil er explizit von der Lehrerin aufgefordert wird. Nachdem sie eine Reihe von
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Ubungen zu den Conditionals mit den Schiiler:innen beendet hat, fragt sie bei Mister T. nach,
ob er diesbeziiglich zusétzliche Information habe. Er bejaht, imitiert eine Bewegung des
Zurechtriickens einer Krawatte und reibt sich die Hidnde, so als miisse er sich nun innerlich auf
etwas vorbereiten. Er beginnt einen Zeitstrahl an die Tafel zu malen und zeichnet darin
unterschiedliche Zeitpunkte ein. Wéhrend er das tut, ldsst er sich nicht ablenken und nimmt er
sich Zeit. Als er damit fertig ist, dreht er sich zur Klasse um und atmet aus. Damit beginnt der
Ausschnitt.

Grundsatzlich ist es das Ziel des Native Speakers, die Verwendung der einzelnen Zeitformen in
den Konditionalsdtzen zu besprechen. Dazu will er kurz wiederholen, wie jede Zeitform
eingesetzt wird. Er merkt aber, dass das von ihm erwartete Wissen um den richtigen
Verwendungskontext von Present Tense unter einigen der Schiiler:innen nicht vorhanden ist.
Aus dieser Erkenntnis von Mister T. entsteht diese Erkldrsequenz. Genau auf der Grundlage
dieser Erkenntnis wird auch die Inhaltsrelevanz auf einer Mikroebene dargestellt. Die
Erklarung findet nur deshalb statt, weil der Lehrer erkennt, dass ein gewisses Wissen, welches
er fiir das Beherrschen der Conditionals voraussetzt, nicht vorhanden ist. Ein Sonderfall ergibt
sich hier dadurch, dass diese Dimension des Herstellens von Inhaltsrelevanz erst im Zuge der
Interaktion deutlich wird, die dem Konstituieren des Explanandums folgt. Durch den ersten
Erklarversuch von Marko wird deutlich, dass eine tiefergehende Erklérung erforderlich ist. Das
Herstellen von Inhaltsrelevanz auf der Mikroebene ist in diesem Fall in eine Mesoebene
eingebettet, die sich durch den Unterrichtsabschnitt des Lernens der Konditionalsétze ergibt.
Die Mesoebene ist wiederrum in eine Makroebene des Darstellens der Inhaltsrelevanz
eingebettet, die durch das Reglementieren des Ablaufs durch Frau A. und die bestehenden
Machtdynamiken konstituiert wird.

Bezugnehmend auf den von ihm auf die Tafel gezeichneten Zeitstrahl fragt Mister T., wann
Present Tense im Englischen verwendet wird (Fldche 1). Er konstituiert das Explanandum,
namlich die Verwendung von Present Tense, befindet sich somit in der Rolle des Erklarinitiators
und stellt einen globalen Zugzwang fiir die Durchfithrung der Erkldrung her. Ein echer
auBBergewohnlicher Fall liegt hier vor, weil Mister T. ein Wissen annimmt, das nicht vorhanden
ist. Dass der Lehrer fiir die Erkldrung nicht viel Zeit in Anspruch nehmen mdchte, ldsst sich
besonders an seinem Einwurf in den Flichen 18-19 erkennen: Well, we’re supposed to be
learning conditionals today, not tenses. Dass sich diese Aussage mitten im Durchfiihren der
Erkldrung befindet, deutet darauf hin, dass eine solche Ausfiihrung der Erkldrung nicht
vorgesehen war. Nachdem der Lehrer das Explanandum konstituiert hat, meldet sich Marko,

allerdings nicht durch Aufzeigen (alleine), sondern nur durch ein Verlautbaren seines
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Wunsches, als prospektiver Erklarer gewdhlt werden zu wollen (Fldche 1). Diesem Wunsch
kommt Mister T. nach.

Mit dem ersten Erkldrversuch von Marko beginnt (schiilerseitig) die Kernaufgabe, die
Durchfiihrung der Erklarung. Marko gibt an, dass Present Tense verwendet werden miisse,
wenn etwas im Moment des Sprechens geschehe (Flichen 1-2). Mister T. wiederholt die
Aussage Markos wortlich (Fliche 2). Wéhrenddessen und moglicherweise weil Marko die
Wiederholung des Lehrers zuerst als Zustimmung deutet, gibt Marko ein Bespiel an: 1 walk, 1
walk (Flache 3). Mister T. fahrt allerdings mit einer Ermahnung fort, dass man dieses Thema
doch schon behandelt héitte (Flache 3). Damit bezieht er sich auf einen Zeitpunkt vor dieser
Englischstunde und nennt Beispiele, von denen auszugehen ist, dass sie in vorherigen Einheiten
besprochen wurden und so die richtige Antwort unter den Schiiler:innen in Erinnerung rufen
konnen (Flichen 3-4). Das scheint zu funktionieren, denn Marko reagiert mit einer
Entschuldigung. Er scheint zu merken und sich eventuell zu erinnern, dass seine Antwort die
falsche war. Der Lehrer fahrt damit fort, nachzufragen, ob es sich wirklich um eine vierte Klasse
handle, um seinem Unmut iiber das Unwissen Ausdruck zu verleihen (Fliche 4). Er nimmt
damit auf seine Erwartungshaltung Bezug und konnotiert diese als angemessen fiir das Niveau
dieser Klasse. Er wiederholt seine Frage, scheint es diesmal aber ernst zu meinen. Marko
beantwortet seine Frage nicht, sondern fahrt mit einem weiteren Beispiel fort, in dem er Present
Continuous verwendet, das Tempus, das tatsdchlich in dem von ithm zuvor erwédhnten Kontext
zur Anwendung kommen muss (Fliache 5). Er scheint seinen Fehler also durchaus verstanden
zu haben und wendet die richtige Zeitform fiir seine Erkldrung an. Mister T. geht allerdings
nicht darauf ein, sondern wiederholt Markos Antwort und bewertet diese nun explizit (Flachen
6-7): Wrong. False. und nach kurzer Pause Not true! Der Lehrer driickt sogar seine personliche
Gefiihlslage aus, die er als Effekt der nicht zufriedenstellenden Antwort dargestellt, und
formuliert damit implizit einen an Marko gerichtet Vorwurf, sodass sich der Schiiler sogar dazu
bewegt fiihlt zu antworten: No, I remember (Fliche 8).

Darauf geht Mister T. allerdings nicht weiter ein, sondern er beginnt lehrseitig einen zweiten
Erklarversuch, indem er vorwegnimmt, wie er nun weiter vorgehen werde. Er wird Present
Tense exemplarisch anwenden, sodass die Schiiler:innen durch Beobachten deduzieren kénnen,
wann dieses Tempus richtig angewendet wird (Flachen 8-9). Er versucht die Schiiler:innen also
durch Anregen zur Beobachtung in die richtige Richtung zu bringen. Das macht er anhand eines
Beispiels, von dem er annimmt, dass es fiir viele der Schiiler:innen in ihrem Alltag présent ist
(Flache 9): I play PlayStation. Do you play PlayStation? Der Versuch, die Schiiler:innen

vielleicht auch zur Verwendung von Present Tense anzuregen, gelingt, was sich dadurch zeigt,
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dass sofort eine Interaktion entsteht (Fliche 9). Auch auf die lehrseitige Nachfrage, welche
Spiele die Schiiler:innen spielen, wird weiter eingegangen (Fliche 10). Der Austausch wird
sogar so lebhaft, dass Frau A. die Notwendigkeit sieht, einzugreifen und die Schiiler:innen zu
ermahnen (Fliche 11). Mister T. beginnt anschlieBend die Zusammenfassung seiner
Wortmeldung mit So in Flache 11 und resiimiert das eben lebhaft Diskutierte {iber Play Station
und die Spiele, die von den Schiiler:innen gespielt werden. Er verwendet erneut So (Fliache 12),
um zu folgern, was in der Interaktion eben geschehen ist: that’s present tense! Es ist ihm
gelungen, die Schiiler:innen in einem gemeinsamen Gespriach zum Verwenden von Present
Tense zu bewegen. Seine Schlussfolgerung leitet er mit einer Konjunktion ein, die Widerspruch
denotiert: But it’s not now (Flache 13). Er fahrt damit fort, zu erldutern, dass die Klasse eben
im Préasens dariiber gesprochen habe, welche PlayStation-Spiele sie spielen wiirden. Allerdings
handelt es sich bei dem Zeitpunkt, zu dem auf der PlayStation gespielt wird, nicht um die
aktuelle Sprechsituation. Er verdeutlicht das durch das Aufzéhlen der Objekte, die benétigt
werden, um auf der PlayStation spielen zu kdnnen, die aber alle in der aktuellen Sprechsituation
fehlen (Flachen 13-14). Mister T. fiithrt diese Argumentation fort, indem er weiter analysiert,
dass aufgrund des Fehlens dieser Objekte es sich aktuell eben nicht um genau den Moment
handeln kann, in dem PlayStation gespielt wird, fiihrt dies wiederum mit So ein (Flache 14) und
nimmt somit noch einmal Bezug auf den ersten Erklarversuch von Marko. Interessant ist an der
Stelle, dass Marko erneut zu sprechen beginnt und an das eben besprochene Beispiel in Present
Continuous anschlieBt (I'm playing), was die richtige Form darstellt, wenn in der
Sprechsituation tatsdchlich gespielt wird (Fliache 15). Wiederrum geht Mister T. nicht auf die
korrekte Anwendung von Present Continuous ein und wiederholt seine Analyse.
Bezugnehmend auf einen Bereich auf dem Zeitstrahl macht er deutlich, wo sich Present Tense
ungefdhr befindet, er untermalt das erneut mit dem PlayStation-Beispiel und verdeutlicht noch
einmal, dass es sich dabei nicht um die Sprechsituation selbst handle (Flachen 15-16).

Mit einer durch So (Fldache 17) eingeleiteten Schlussfolgerung beginnt der dritte Erklarversuch.
Wortwortlich wiederholt Mister T. die Frage, mit der er das Explanandum konstituiert hat, und
schlieBt dabei gleich vorweg die Antwortmoglichkeit aus, die von Marko im ersten
Erklarversuch geliefert wurde. Wiederum etabliert er einen globalen Zugzwang. Er wihlt dieses
Mal Fazal, der aufzeigt, als prospektiven Erklarer (Flache 17). Fazal bezieht sich in seiner
Antwort auf das Moment der RegelmiBigkeit (Fliche 18). Bevor Mister T. die Antwort
ratifiziert, stellt er — wie zuvor besprochen — metasprachlich Bezug zur Erklarung her. Dass er

implizit die nicht antizipierte Linge der Erklarung kommentiert, zeigt, dass an dieser Stelle die

116



Erklarung fiir ihn gegliickt ist. Nach der expliziten Ratifizierung ist die Kernaufgabe in Fliche
19 beendet.

Direkt danach beginnt der Native Speaker den Abschluss. Diesen leitet er durch eine
Generalisierung der Regel und somit durch eine Zusammenfassung ein: in general, present
tense is for something that is true (Fliche 19). Durch die Betonung, dass Present Tense nicht
mit der Sprechsituation per se zusammenhénge, stellt er erneut eine Verbindung zum ersten
Erklarversuch von Marko her (Flache 20). Im Vergleich zum eher kurzen AbschlieBen von Frau
A. nimmt Mister T. einige Zeit dafiir in Anspruch. Nach seinem Resiimee nennt er vier
Beispiele, um seine Aussage zu illustrieren (Flachen 20-32). Er beginnt mit dem PlayStation-
Beispiel von zuvor, wiederholt, dass man in Present Tense dariiber sprechen konne, ohne in der
Sprechsituation tatsdchlich Playstation zu spielen. Darauthin demonstriert er den Bereich am
Zeitstrahl, auf den man sich bezieht, wenn man Present Tense verwendet. Da es sich um eher
generelle Aussagen handelt, befindet sich die Zeitform Present Tense, dem Native Speaker
zufolge, etwas in der Vergangenheit, in der Gegenwart und etwas in der Zukunft. Er schlieBt
mit dem Vergleich zwischen Messi und Ronaldo an und bringt als zweites Beispiel somit ein
Thema ein, das fiir viele Schiiler:innen Interaktionswillen verstiarkt. Laut Mister T. ist Messi
sowohl in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft besser als Ronaldo. Es handle sich dabei um
eine generelle Aussage, die wahr sei und deshalb gelte Present Tense als korrekte Zeitform fiir
diesen Kontext. Nachdem einige Schiiler:innen laut protestiert und andere zugestimmt haben,
schreitet Frau A. in ihrer Rolle als Leiterin des Unterrichtsablaufs ein und ermahnt die
Schiiler:innen. Mister T. schlie3t mit einem Beispiel, das weniger Emotion hervorruft, ndmlich,
dass Wasser immer bei 100 Grad Celsius koche. Er betont abermals, dass das sowohl in
Vergangenheit als auch Gegenwart als auch Zukunft wahr sei und klopft redebegleitend bei
jedem der drei Punkte, also der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, die auf dem Zeitstrahl
dargestellt sind, drei Mal auf die Tafel, wihrend er true, true, true (Fliche 30) sagt. An der
Stelle zeigt sich, wie wichtig auch multimodale Faktoren im Unterrichtsgeschehen sind. Mister
T. kann nur aufgrund seiner deiktischen Geste zu den drei Punkten auf dem Zeitstrahl die
Verwendung von Present Tense auf diese Weise ausdriicken. Sprechen und Zeigen sind hier ko-
expressiv und komplementir (vgl. McNeill 2005: 22). Der Lehrer schliet mit einem Beispiel
aus dem Lebensalltag der Schiiler:innen: Wien sei die Hauptstadt von Osterreich und da es sich
dabei um eine generell richtige Aussage handle, sei hier Present Tense einzusetzen. Wie auch
Frau A. fragt Mister T. bei den Schiiler:innen nicht nach, ob der Erklarbedarf gedeckt worden

1st.
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Eher abrupt fiihrt er mit der Uberleitung zum nichsten Unterrichtsabschnitt fort, indem er
erklart, welche Form eingesetzt werde, um von der Zukunft zu sprechen (Fldchen 32-33).
Immerhin wollte er die einzelnen Zeitformen nur kurz vorstellen, um dann ihre Verwendung in

den Konditionalsétzen zu besprechen.

Das Schema dieses Ausschnitts weist ein typisches Muster fiir Erkldren im Unterricht auf:
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihrung der Erklarung
Erklarversuch 1
Erklarversuch 2
Erklarversuch 3

Abschluss

Uberleitung

Dabei finden nur die erste und letzte Aufgabe lehrseitig statt, wobei das Darstellen von
Inhaltsrelevanz wohl von beiden Lehrenden iibernommen wird. Das Konstituieren des
Explanandums und der Abschluss finden zwar sowohl schiiler:innen- als auch lehrseitig statt,
jedoch dienen hier die Wortmeldungen der Schiiler:innen nicht primar dem Erreichen des Ziels
der jeweiligen Aufgabe. Beim Konstituieren des Explanandums meldet sich Marko zu Wort,
der auf sich aufmerksam machen will, um vom Lehrer als prospektiver Erkldrer gewéhlt zu
werden. Beim eigentlichen lehrseitigen Abschliefen durch Mister T. werden einige Stimmen
von Schiiler:innen laut, die gegen die Priorisierung Messis gegeniiber Ronaldo protestieren.

Lediglich die Erkldrung wird interaktiv zum Erreichen des Ziels dieser Aufgabe durchgefiihrt.
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5.8 Present Tense Again

Project Name: MA_Erkldren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 12.05.2022
Aufnahmedauer: 9:04
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

MT

Sex: m

Languages used: eng

User defined attributes:

Mister T.: Native Speaker der Klasse

NN
Sex: u
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Dragan: Schiiler der Klasse

Sex: m
Languages used: eng
User defined attributes:

Fazal: Schiiler der Klasse
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Sex: m
User defined attributes:

Wasim: Schiiler der Klasse

FA

Sex: f

Languages used: deu; eng

User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse
G

Sex: m

Languages used: eng

User defined attributes:

Gabir: Schiiler der Klasse
J

Sex: m

Languages used: eng

User defined attributes:

Jako: Schiiler der Klasse
(1]

0 1 2 3
MT [v] Questionn six,yes, in the back.
MT [K] schnell
G [v] Vi Torer peee vevvegr, it v
G [K] liest vor
[KO] Jemand klopft an die
(2]
4 5

MT [v] So when do we use
FA [v] ((575))
FA [K] Frav hosprieht it dee Lebrein, e argetbopft bat,
[KO] Thre Einige Sehilercinnen flistern, Schiiler:innen werden immer lauter.
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(3]

PEREEE Leeee () et sy ([0 ebed e Yes? Yes.

lacht leicht

A owhen |owill say

(4]
Frer o we vve presert TEIVE, t10 DON'T say
lauter
Ehat iy happen right now!
No.

(5]

OW.mh Yes? Yeah if you do something

rduspert sich
bn it e fe senething regelarly,

[6]

Spcber e et e st toee (1] 1 play football. It's not now. I just do it
(7]

very Gy, Present tenseo [(Jy))She's really pretty. That girl | saw yesterday. She IS
(8]

CECLEDED brreree et ebeepe oes bepreeeel toeee, [ Jah One special case

rdauspert sich
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(9]

[10]

[11]

[12]

[13]

[14]

[15]

COprrert terve, Doribe et iy bt ((3s)) Ahh

sehreibt etwas auf die Tafelunbeholfen

Ahh

nachahmend

((8s)) After time words, such as ahif, when, after, this is a very special

threibt weiter auf die Tafel schreibt auf die Tafel

case. ((6s))If you're already in the future tense, that means using will... ((1s))

bereree FrEEE by boerbefE tevrrrre ve TEEE ey it Future tense,

zeigt auf will

uture tense. If you have a sentence in the future tense, you can go BACK to the

CEEED beree D RER e e e ek [t 1t's a bit complicated, but here we have

R R N R R RN A R R A A A R R A O R R A AR IR AR AR R
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[16]

VR L e e Tt Tt Tt But you don't have to say, I will give

[17]
R R R A A O N e R A NI R RN R A R A N R R R I R R AN (G V)]
schreibt etwas auf
Es wird geblattert
[18]
R N S R N A A AR AR R AR N A RO B R AR AR R R
die Tafel
ndogeflistert. Jemand hustet,
[19]
CEEDTTrrreer e e et bbb e e et So for agreement
[20]
Chertre e bee b b DR e e e LD e v BUT, this time
[21]

ord, it o gfter or if,, Thisis a VEry special case. And then you go back to

schreibt auf die Tafel

[22]

present tense.When I see her.((11)) So o this looks Tike & very strange sentence,

schreibt auf die Tafel
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(23]

-Iemse CELD D s T v L L preierl 11t But this is always so.

[24]

R R R R R AR R R R R A R R AR A R R AR R AR R A AN AR A

[25]

[26]

[27]

(28]

[29]

CELre b btee et 0 Dt e T will brush my teeth before

Jemand fliistert

R RN N A A A O A O A N A N R R R A R A R R R AR AR NN AR

R R e O A R R R N R AR O AN R R R RN AR R AR R

resent tense. ((6s)) So when you use present tense. The answer is when/ &h
chreibt auf die Tafel

govirt geflistert Tenand rivepert vied,

R R R A R A A R R AR R RO R R R A R R R R IR A R R A R AR R R

124



[30]

[31]

[32]

[33]

[34]

[33]

veofuture, #fter o time word, But that's pretty advanced grammar. But (let's)

lacht

Jemand kichert

Clerstind fhre e tiee Pher pre ey veebereesobeer i bt brtere el e i

0es back to present.Looks weird, but it's okay.

Fortt el what oneo oo bl e it villed,

Jemand fliistert.

Ahm. ((33))

PUEpreer e e bt e Brrver fre et it I don't know.

leise

R A A A R R O A A A R I A R e A R AR R AN E R I R N

No, no, no, that's ah... that's another one. | think, there

That's another one. Okay, good.
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[36]

[37]

[38]

[39]

[40]

[41]

N R N RN I AR I NI AR IR AR R NN IR RS

Okay,

Jemand lacht leise.

POl bed five ot thee vy beviee by st thiepe thel vy brere

lacht

skip that.

Jemand lacht.

PECbeee e verp speerbie Pebbrreeees oot Bhieps thet vee toee B the teeie eerey ol

SiX Prrerrrrs Ty e brever feeeerrr o boebe thel b it cause is
mhm mhrh

Vo e e e PEED rrre e e FECD T i 18 10 You can say,

yeah

IR A N R R A N R N A e R R A R A IR A NN A RN AR R R RA RN RO AR
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[42]

[43]

[44]

[45]

[46]

[47]

everyday, il tiro bl e e e e tieneb e bt e e b ey fiee, 0
mhrh, mhm

ceprrrep e B e v i byt ek el vy it's truel [t/ it always

schneller

yeah

leaves at six. R R N R R A AR A RN I R A O N R AR R A A

yeah

ery different, o the fulyre, efter e time word, if, wher, #fter, before, during, then you

aha

EESWELh beek teoprerent tenge, A bit complicated, but ah it's right.

Jemand spricht leise

P el ek e brep 00 e Tt

Dragan, wo ist dein Mitteilungsheft
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(48]

((8s)) mh

sefireibt etwas auf die Tafel rauspert sich

zum dritten Mal? Ja, das is schlecht.

[eh find es nicht.

leise

Sessel knarren, Gefliister

[49]
Noone cleaned my board. I WILL brush my teeth, not usually, but you know, just an
chreibt weiter auf die Tafel langsam schnell
[50]
Corr e b b i s e BEED ety e before T will
langsam, schreibt wéihrenddessen auf die
[51]

((unverstandlich)) before, the time word, and it goes bevk to present. Before I sleep
Tafel

[52]

Frbeee el presenl e the vene senbinee, but it's fine!
ehreibt weiter auf die Tafel Lippenflattern
((unverstandlich))
leise

[53]

R N RN A e A N N N R R R R A N A R R AR I A R AR
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[54]
97 o8

MT [v] tense, | see her, Okay, number seven. moving o0, Yes, sir, thank you.
[KO] Jemand réduspert sich.

In der Englischstunde herrscht an diesem Tag eine gewisse Unruhe, ein gewisses Driangen, die
Stunde schnell durchzubringen. Es handelt sich ndmlich um eine der letzten Englischstunden
vor der Projektwoche, auf die viele der Schiiler:innen schon ungeduldig warten. Wahrend der
Projektwoche fahren alle vierten Klassen der Mittelschule aufs Land und verbringen dort eine
Woche mit Freizeitbeschiftigungen, Spielen, Gruppeniibungen und selbst ausgedachten
Projekten. Fiir die Schiiler:innen bedeutet das eine Woche an neuen sozialen Dynamiken als
den gewohnten, es bedeutet viel Freizeit, Spal3 und vor allem keinen Unterricht. Fiir einige
Schiiler:innen heil3t das aber auch, dass sie zusammengewiirfelt werden mit Schiiler:innen aus
anderen Klassen, die aus dem einen oder anderen Grund nicht an der Projektwoche teilnehmen.
Griinde, die mir zugetragen wurden, sind einerseits das Fehlen finanzieller Mittel trotz der
Hilfestellung der Schule oder andererseits der Wunsch einiger Eltern von Médchen, dass diese
nicht in zu groe Ndhe mit Buben kommen sollen. Es sind aber nicht nur die Schiiler:innen
unruhig an diesem Tag. Viele der Lehrer:innen sind ebenfalls auf den Géngen unterwegs — auch
wihrend den Stunden — und treffen letzte Vorbereitungen vor der Abfahrt am Montag. So
kommen Lehrer:innen wihrend dieser Unterrichtsstunde immer wieder in das Klassenzimmer
und besprechen mit Frau A., die auf die Projektwoche mitfahrt, letzte Vorbereitungen. Mister
T. ist aber wieder prisent und iibernimmt einen groflen Teil der Stunde, wodurch sich Frau A.
mit dem Austausch mit anderen Lehrer:innen beschiftigen kann. Wéhrend eines grof3en Teils
dieses Ausschnitts steht Frau A. mit einer anderen Lehrerin vor einem Teil der Tafel und
bespricht mit ihr — beide den Blick auf ein iPad gerichtet — die letzten Anderungen fiir die
Projektwoche, die vorgenommen werden miissen. Daneben steht Mister T. und unterrichtet.

Frau A. hat ihn davor darum gebeten, mit den Schiiler:innen eine bestimmte Aufgabe aus dem
Lehrbuch zu 16sen. Dabei handelt es sich um eine Ubung, in der die vor kurzem gelernten
Konditionalsédtze angewandt werden sollen. Das gemeinsame Aufgabenldsen lauft so ab, dass
Mister T. die Nummerierung der einzelnen Beispielsétze vorliest, aus denen Konditionalsétze
gebildet werden sollen, und dann eine:n der aufzeigenden Schiiler:innen auswéhlt. Dieser
Ausschnitt beginnt mit dem sechsten Beispielsatz der Ubung, bei dessen Losung Mister T. eine

besondere Anwendung der Present Tense auffillt. Diese Anwendung der Present Tense nimmt
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er zum Anlass, um einen Ausschnitt seiner letzten Stunde mit der Klasse zu wiederholen, in
dem die Anwendung der Zeitform Present Tense besprochen wurde.

Wie bisher in den Analysen gezeigt wurde, wird Inhaltsrelevanz oft allein schon durch die
institutionelle Struktur des Unterrichts hergestellt. Es ist demnach nicht notwendig, dass sich
eine Erkldrinitiative aus der unmittelbaren Umgebung im Gesprich entwickelt. Die Lehrperson
hat aufgrund ihrer machtvolleren Rolle das Recht, neue Themen nach ihrem Ermessen
einzubringen. In diesem Fall wird die Inhaltsrelevanz aber durch die der Erkldrung
vorhergehende Interaktion und noch genauer durch Gabirs spezifische Antwort hergestellt, wie
in Flache 1 ersichtlich ist. Laut Gabirs Losung 7°ll give Karen your message, if I see her. werden
in einem Satz future tense und present tense kombiniert. Gabir entscheidet sich fiir eine
bestimmte Formulierung und nur wegen dieser bestimmten Formulierung geht Mister T., wie
wir sehen werden, niher darauf ein, wodurch eine Erklirsequenz entsteht. Natiirlich ist die
gesamte Gesprachssituation eingebettet in einen institutionellen Kontext. Jedoch kommen das
Herstellen von Inhaltsrelevanz und somit die Erkldrung auf diese Art und Weise nur aufgrund
der bestimmten Antwortwahl und der konkreten Interaktion zustande.

Nach Gabirs Wortmeldung klopft es an der Tiir. Eine Lehrerin kommt in die Klasse und
bespricht etwas mit Frau A., wodurch Mister T. unterbrochen wird, bevor er eine Riickmeldung
zu Gabirs Beitrag geben kann. Der Lehrer entscheidet sich zu warten und pausiert fiir fast eine
Minute, bevor er sich beschlie§t, wieder das Wort zu ergreifen (Flache 2). Moglicherweise ist
die lange Pause der Annahme geschuldet, dass das Gesprich zwischen den Lehrerinnen noch
langer dauern wiirde. Die Tatsache jedoch, dass er — aus welchem Grund auch immer — sich
zum zwischenzeitlichen Schweigen entscheidet, spiegelt die Machtdynamik unter den
anwesenden Lehrenden wider. Sollte Frau A. eine wichtige Ankiindigung oder Zeit zum lauten
Besprechen mit der Lehrerin bendtigen, so hat sie noch vor Mister T. das Recht dazu, den
Rederaum einzunehmen.

Als sich Mister T. nach einer fast einminiitigen Pause dazu entscheidet fortzufahren, konstituiert
er das Explanandum, nicht indem er Gabir und der restlichen Klasse riickmeldet, ob seine
Antwort als korrekt akzeptiert wird, sondern indem er nachfragt, wann Present Tense verwendet
wird (Flachen 2-3). Damit und nicht zuletzt aufgrund der identen Formulierung seiner Frage
stellt er einen direkten Bezug zu seiner letzten Unterrichtseinheit mit der Klasse her, in der die
Verwendung von Present Tense besprochen wurde. Zusitzlich stellt er einen Bezug zur letzten
Stunde her, indem er vorgreift, fast vorwarnt, nicht about now als Antwort zu geben, da diese

Antwort in der letzten Stunde ein Fehler war — die Schiiler:innen sollen nicht den gleichen
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Fehler noch einmal machen (Fliche 3). Mit seiner Frage und Warnung stellt er als Erkldrinitiator
globalen Zugzwang zum Erklaren des Explanandums her: die Verwendung von Present Tense.
Mister T. wihlt Jako als prospektiven Erkldrer, der aufzeigt, womit die Durchfiihrung der
Erklarung beginnt (Flache 3). Der Schiiler begeht jedoch gleich den Fehler, den der Lehrer
unterbinden wollte. Jako ist einer der Schiiler:innen der Klasse, die in Englisch Schwierigkeiten
haben. Dennoch ist er grundsatzlich motiviert und zeigt oft auf. Dass sich in der letzten Einheit,
in der die Verwendung von Present Tense erklart wurde, Mister T. so hdufig darauf bezogen hat,
dass diese Zeitform eben nicht verwendet werden sollte, um etwas zu beschreiben, was in der
Sprechsituation geschieht, konnte bei Jako fiir Verwirrung gesorgt haben. Das Wort now wurde
immerhin auBerordentlich oft gemeinsam mit Present Tense geduBBert. Es handelt sich bei der
Antwort Jakos also vermutlich um ein Missverstidndnis aufgrund haufiger Wortwiederholungen
aus der letzten Stunde. Fazal kommentiert sofort nach Jakos Wortmeldung kurz und biindig: No
(Flache 4). Angesichts der Tatsache, dass er schon die ganze Zeit aufzeigt und auch als néachster
Erklarer gewéhlt wird, will er damit vermutlich weniger Jako bloBstellen, als dem Lehrer
deutlich machen, dass er die Antwort weill und doch bitte gewéhlt werden soll. Das funktioniert
auch, denn nachdem Mister T. seine Frage wortwortlich wiederholt und erneut eine Warnung
gegen die von Jako gedullerte Antwort ausgesprochen hat, wihlt er Fazal als ndchsten Erklarer
(Flachen 4-5). Dieser gibt eine fiir den Lehrer zufriedenstellende Antwort, die Mister T. kurz
ratifiziert, wiederholt und vervollstdndigt. AnschlieBend folgt ein Abschnitt (Flichen 6-8), in
dem zwei Beispiele genannt werden, um die Verwendung von Present Tense zu
veranschaulichen. Mister T. geht dabei immer nach dem gleichen Muster vor: Er macht eine
mehrsekiindige Pause, nennt einen kurzen Beispielsatz mit Present Tense, erklart die Griinde
fiir die Verwendung der Zeitform im jeweiligen Satz und restimiert, indem er Present Tense
wiederholt (Flachen 5-8).

Nach einer weiteren kurzen Pause nimmt Mister T. den néchsten Schritt der Erklarung vorweg.
Er wird nun einen neuen Fall (one special case) erkldren, in dem Present Tense ebenfalls
verwendet werden kann, und wéhlt sich somit selbst als ndchsten Erklédrer des Explanandums
(die Verwendung von Present Tense) (Flichen 8-9). Das stellt angesichts der Tatsache, dass er
nun eine Antwortmoglichkeit bespricht, deren Kenntnis er von den Schiiler:innen nicht
erwartet, die einzig logische Folge der Erkldrung dar. Dass er die Kenntnis iiber diese neue
Regel von den Schiiler:innen nicht voraussetzt, wird dadurch evident, dass er betont, das mit
der Klasse noch nicht besprochen zu haben. Da er auch derjenige ist, der meist den Grammatik-
Teil des Englischunterrichts iibernimmt, kann er sich auch ziemlich sicher sein, dass Frau A.

diese neue Regel auch noch nicht durchgenommen hat.
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Anschliefend folgt ab Flidche 10 eine relativ lange lehrseitige Erkldrsequenz mit einigen
Pausen, die dem gleichzeitigen Schreiben auf die Tafel geschuldet sind. Eine Besonderheit
seiner Erklarung der neuen Regel liegt im gleichzeitigen Zeigen und Erkliren, womit wieder
ein Fall von Ko-Expressivitit durch Gestik und Sprechen vorliegt, die sich gegenseitig
ergidnzen. Nur aufgrund dieser multimodalen Ausdrucksweise kann er eine einzige Regel, fiir
die Mister T. im Grunde einen einzigen Satz bendtigt, tiber 5 Fliche ziehen und dennoch von
den Schiiler:innen erwarten, gedanklich mitzukommen. Seine Regel lautet: After time words,
[...] If you're already in the future tense [...] If you have a sentence in the future tense, you can
go BACK to the present tense, if it’s AFter a time word (Flachen 10-14). Wéhrend dieses Satzes
unterbricht sich der Lehrer zweimal. Das erste Mal, um Beispiele fiir time words zu nennen und
zu wiederholen, dass es sich dabei um einen besonderen Fall der Verwendung von Present Tense
handelt, und das zweite Mal, um zu erklidren, welche Form Future Tense annehmen kann und
dafiir Beispielsdtze zu geben.

Nachdem Mister T. die neue Regel wiederrum als etwas kompliziert charakterisiert hat, spannt
er den Bogen zu Gabirs Antwort in Flache 1: I’/ give Karen your message, if I see her. Erst
jetzt wird klar, wie die Ausfiihrungen des Lehrers mit Gabirs Wortmeldung zusammenhéangen.
Beim Beispiel des Lehrers handelt es sich ndmlich um einen solchen Satz, in dem Present Tense
nach einem Zeitwort verwendet wird, um etwas in der Zukunft zu beschreiben. Mister T. macht
lange und ausfiihrlich klar, dass es grammatisch in Ordnung wire, in Haupt- und Relativsatz
dieses Beispiels die Zukunftsform zu verwenden (Flachen 15-20). SchlieBlich kehrt er aber zu
seiner Regel zuriick, wiederholt diese kurz, erwéhnt abermals den besonderen Charakter dieser
Verwendung von Present Tense und spricht den zweiten Teil des Beispielsatzes unter
Verwendung der neuen Regel aus: When I see her (Fliche 20-22). Er gibt aulerdem zu, dass
der Satz, in dem Zukunfts- und Gegenwartsform gemeinsam vorkommen, schon etwas
eigenartig wirken mag, fahrt aber mit einer Art Generalisierung fort, in der er betont, dass diese
Regel immer gelte, egal, ob es sich um einen Konditionalsatz (wie in diesem Beispiel) handle
oder nicht (Fldchen 22-28). SchlieBlich wiederholt er die Regel noch einmal anhand eines
anderen Beispiels, bei dem es sich nicht um einen Konditionalsatz handelt, um zu
veranschaulichen, dass die Prisenz eines Zeitwortes der ausschlaggebende Faktor fiir diese
Verwendung von Present Tense darstellt. Der Beitrag von Mister T. ist vergleichsweise lang
und zieht sich iiber 20 Flachen, von Flache 8 bis 28.

Nach einer weiteren Pause, in der Mister T. auf die Tafel schreibt, was er gleich besprechen
wird, restimiert er, in welchen drei Féllen Present Tense zur Anwendung kommt (Fliachen 28-

30). Er fiigt hinzu, dass der letzte Fall, also die neue Regel, eher fortgeschrittene Grammatik

132



sei, aber dennoch fiir die Schiiler:innen zu schaffen sein sollte. Da es sich um eine
Zusammenfassung der Verwendung von Present Tense handelt und somit das Explanandum
fertig bearbeitet sein sollte, ist davon auszugehen, dass Mister T. hier einen Abschlussversuch
vornimmt.

Frau A. unterbricht allerdings durch Selbstwahl den Abschlussversuch, indem sie eine
Nachfrage stellt und somit zuriick zur Durchfiihrung der Erklarung lenkt. Sie méchte wissen,
ob es sich bei dem neu Gelernten um eine Regel handle, die sie Present Tense for Future
(Flachen 32-33) nenne. Sie ist sich aber unsicher, wie die Regel, auf die sich bezieht, genau
hei3t, und macht das klar, indem sie am Ende ihres Beitrags ihr Unwissen zugibt (/ don t know),
was eine Seltenheit darstellt. In der Regel ist es Frau A. sehr wichtig, ihr Wissen zu
demonstrieren, und sie versucht, Fragen auch dann zu beantworten, wenn sie die Losung nicht
verfiigbar hat. Nachdem Mister R. ein Horer:innensignal geduBert und sich einige Sekunden
Zeit zum Nachdenken genommen hat, ergreift die Lehrerin wieder das Wort und illustriert die
Regel, auf die sich bezieht, mit einem Beispiel: the train leaves at [ ...] ten o ’clock (Fliche 34).
Das scheint Mister T. beim Nachvollziehen ihrer Frage geholfen zu haben, denn er reagiert
sofort und verneint (Flache 35). Es scheint ihm aber nicht einzufallen, wie die Regel heifit, die
Frau A. meint. Sie schlussfolgert also fiir ihn (That’s another one.) und gibt so zu verstehen,
seine Riickmeldung zu ihrer Frage zu akzeptieren. Die Schlussfolgerung der Lehrerin wird von
Mister T. wortwdrtlich wiederholt.

Anschlieend folgt wiederum ein relativ langer Redebeitrag von Mister T., in dem er sich dafiir
rechtfertigt, wieso er nicht sofort auf die Frage von Frau A. antworten konnte. Von Fldche 35
bis 44 erklirt er, dass es insgesamt sechs Regeln zur Verwendung von Present Tense gebe, dass
sich fiinf davon aber mehr oder weniger zu einer einzigen Regel zusammenfassen lassen
wiirden. Anhand des Beispiels iiber die Zugabfahrt der Lehrerin erkldrt Mister T. eine dieser
fiinf Regeln und macht deutlich, dass es sich dabei eben nicht um die eben gelernte Regel
handle. Frau A. zeigt ihm dabei immer wieder durch Horer:innensignale ihre Aufmerksamkeit
an (Flachen 39, 40, 42, 43 und 44). AnschlieBend fahrt der Lehrer mit einer erncuten
Wiederholung seiner neuen Regel fort und charakterisiert sie in Abgrenzungen zu den anderen
fiinf Regeln wiederum als speziell (Flachen 44-46).

An einem TRP wihlt sich Frau A. erneut selbst, spricht aber nicht den Lehrer an, sondern
ermahnt Dragan, der sein Mitteilungsheft nach wiederholtem Nachfragen immer noch nicht
findet (Fldche 47-48). An der Stelle zeigt sich erneut die Machtdynamik zwischen den

Lehrenden. Frau A. hat das Recht dazu, neue Themen zu beginnen bzw. einzuwerfen, auch
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solche, die nicht mit dem momentanen Inhalt des Unterrichts zusammenhédngen. Fiir Mister T.
wire das nur bedingt moglich.

Nach einer Pause, in der Mister T. ein neues Beispiel auf die Tafel schreibt und sich kurz dariiber
beschwert, dass die Tafel nicht gesdubert wurde, liest er das Geschriebene laut vor: 7 WILL
brush my teeth [ ...] WILL brush my teeth, before I will [ ...] Before I sleep (Flichen 49-51). Den
Beispielsatz unterbricht er mehrmals, um den jeweiligen Satzteil zu analysieren, beispielsweise
um klarzumachen, dass es sich im ersten Teil um Future Tense handle oder dass der zweite Teil
durch ein Zeitwort eingeleitet werde und deshalb Present Tense herangezogen werden konne.
Bei dem Satz handelt es sich tatsdchlich um das exakt gleiche Beispiel wie in Flache 25, anhand
dessen er zeigen wollte, dass die Regel nicht nur fiir Konditionalsétze gilt, sondern generell.
Das spricht nicht zuletzt dafiir, dass es sich hierbei nicht um ein Abschlieen der Erkldrung
handelt.

Das AbschlieBen setzt ndmlich erst danach ein, worauf ein iiberleitendes so hinweist (Flache
53). Mister T. greift auf Gabirs Beispielsatz zuriick, wiederholt dessen Nummerierung sowie
die Losung und benennt die darin vorkommenden Zeitformen (Flichen 53-54). Das
Abschlieflen ist im Vergleich zur Durchfiihrung der Erkldrung auBerordentlich knapp gehalten.
SchlieBlich beginnt er das Uberleiten mit einem okay (Fliche 54). Er nennt die nichste Nummer
der Ubung, gibt an, dass nun anhand der Ubung im Lehrbuch weitergearbeitet wird und wihlt

die ndchste Person, um die Losung vorzutragen.

Die Erklarsequenz des Ausschnitts Present Tense Again nimmt folgendes Schema an:
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihrung der Erkldrung
Abschlussversuch
Wiederaufnahme der Durchfiihrung der Erklarung
Abschluss
Uberleiten

Abgesehen von der Unterbrechung des ersten Abschlussversuchs handelt es sich um ein
typisches Muster fiir unterrichtliches Erkldaren. Aufféllig sind hier die langen Redesequenzen
von Mister T., die wéihrend der ersten beiden Aufgaben zur Annahme fiihren, dass es sich um
eine Sequenz instruktiven Erklérens handeln wird. Je weiter die Erkldrung voranschreitet, desto

mehr wandelt sich die Erkldrung vom Uberpriifen von schiilerseitigem Wissen zu einem
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lehrseitigen Erkldren. So findet die Erklarung ab Fldche 10 nur noch lehrseitig statt. Auch die
einzige Interaktion, die sich bei der Wiederaufnahme der Durchfithrung der Erkldrung

manifestiert, findet zwischen den beiden Lehrpersonen statt.

5.9 Zwischenfazit: Besonderheiten im Erkliren von und mit Mister T.

Da es sich bei den letzten beiden Analysen um die einzigen Erkldrungen von Mister T. in der
Klasse handelt, mochte ich an dieser Stelle kurz auf ihre Besonderheiten in Abgrenzung zu den
Erkléarungssequenzen von und mit Frau A. eingehen.

Die Erklarungen von Mister T. entwickeln sich weniger aus der Unterrichtssituation und seiner
institutionalisierten Rolle als Lehrer. Vielmehr nimmt er spontan Bezug auf Aussagen oder
Beobachtungen aus dem Lehrbuch, die er dann zum Anlass nimmt, um eine Erkldrsequenz zu
imitieren. So entsteht die Erklarung aus Kapitel 5.8 aus einer bestimmten Losung, die Gabir zu
einer Aufgabe aus dem Lehrbuch gibt.

Die Wahl der Sprechenden und Erkldrenden ist in den Erkldrungen von Frau A. sehr eindeutig:
Die Schiiler:innen miissen aufzeigen und aus den Aufzeigenden wird eine Person gewahlt. Wird
dieser Erwartung nicht nachgekommen, kann eine Ermahnung folgen, wie es in Kapitel 5.2
Flache 12, der Fall ist. Im Unterricht von Mister T. herrscht grundsétzlich auch dieses Muster
vor, jedoch scheint ihm weniger streng gefolgt zu werden. So meldet sich etwa Marko in Kapitel
5.7 Fliache 1, miindlich und bittet darum, als néchster Sprecher ausgewéhlt zu werden.
Wihrend des Erkldarens macht Mister T. viel haufiger und deutlicher Gebrauch von der Tafel
und somit auch von Ko-Expression durch Sprechen und Gestik unter Bezugnahme auf das an
die Tafel Geschriebene. Ein Beispiel dafiir sind die Fldchen 10 bis 17 aus Kapitel 5.8. Dadurch
ergeben sich natiirlich auch mehrere und ldngere Pause als bei den Erkldrungen von Frau A.
Zusitzlich wiederholt Mister T. besonders hdufig Aussagen (wortwortlich), die er als wichtig
einschitzt, teilweise iiber die gesamte Sequenz hinweg. Moglicherweise erhofft er sich dadurch,
sichergehen zu konnen, dass die Schiiler:innen das Gelehrte aufnehmen und sich merken. So
merkt er immer wieder in Kapitel 5.7 und einmal auch in Kapitel 5.8 an, dass Present Tense
nicht verwendet werde, um Geschehnisse wihrend der Sprechsituation zu beschreiben, und er
erwihnt liber die gesamte Kapitel 5.8 hinweg, dass es sich bei dem Besprochenen um einen
sehr besonderen Fall der Anwendung von Present Tense handle.

Der Lehrer nennt im Vergleich zu Frau A. auch auffallend viele und unterschiedliche Beispiele,

um seine Aussagen zu untermauern bzw. zu illustrieren. Das konnte auch damit
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zusammenhdngen, dass er besonders dann den Unterricht leitet, wenn Grammatik besprochen
wird.

Besonders in Kapitel 5.7 ist seine Verwendung der deiktischen bzw. paraexpeditiven Partikel
so (vgl. Ehrlich 2007) auffallend. Die Art und Weise, wie Mister T. den Ausdruck verwendet,
ist Ehlich (2007: 161-162) zufolge typisch fiir Kommunikation im Klassenzimmer. So hat ,,die
Funktion eines Scharniers innerhalb der Handlungsabwicklung® und dient im Unterricht
besonders der Organisation des Ubergangs von einem Unterrichtsabschnitt zum nichsten
(Ehlich 2007: 162). Durch diesen Scharnierbegriff riicken sowohl bisherige Handlungen (etwa
als Einleitung eines Resiimees oder einer Schlussfolgerung) als auch folgende Handlungen in
den Fokus (etwa als Start einer Anleitung) (vgl. Ehlich 2007: 162). Mister T. macht vom so auf
diese Weise mehrfach Gebrauch (5.7 Flache 11, Flache 12, Flache 14, Fliche 17 oder 5.8 Fliache
18, Flache 28, Flache 53 etc.).

Auch die Liange der einzelnen Erkldarsequenzen ist zu erwédhnen. Grundsétzlich dauert das
Erklaren mit und vor allem von Mister T. deutlich ldnger. In Kapitel 5.7 ist es spezifisch das
AbschlieBen und in Kapitel 5.8 sein Beitrag bei der Durchfiihrung der Erkldrung, was den
Erkldarsequenzen eine lange Dauer verleiht. Die Lénge ist auch aufgrund seiner vielen, teils
sicherlich redundanten Wiederholungen in unterschiedlichen Variationen gegeben.

Die Lange ist auch aufgrund seiner vielen Wiederholungen in unterschiedlichen Variationen
gegeben.

Der wohl offensichtlichste Unterschied zwischen den Erkldrungen der beiden Lehrpersonen mit
der Klasse ist das Sprachenregime. Wéhrend im Englischunterricht von Frau A. Deutsch und
Englisch als Unterrichtssprachen gelten, wird bei Mister T. ausschlieBlich auf Englisch
kommuniziert. Das zeigt sich schon in der Bezeichnung seiner Rolle als Native Speaker und
seines Namens Mister T.

Grundsitzlich folgen die Erkldrungen von Mister T. auch den iiblichen Aufgaben und weisen
somit ein dhnliches Schema auf. Allerdings werden die einzelnen Aufgaben sehr
unterschiedlich konkret realisiert. So fithrt Mister T. etwa mehr Beispiele an oder zieht die Tafel
verstirkt heran. Seine Redebeitrdge sind in der Regel linger und Englisch ist die einzige
akzeptierte Sprache. Frau A. wird immer Frau A. genannt. Es gibt keine Ubersetzung ihres
Namens, beispielsweise in Ms. 4.

Nicht zuletzt zeigt sich an diesen Unterschieden, dass die Klasse als eine eigene
Diskursgemeinschaft verstanden werden kann, in der sich gewisse kommunikative Losungen,
gewisse diskursive Praktiken, wie eben das Erklédren, verfestigt haben. Wird eine machtvolle

Person (vgl. Discourse Broker nach Blommaert 1999: 9) ausgetauscht, so verdndert sich auch
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die genaue Realisierung des Erklarens. Die Diskursgemeinschaft folgt dann diskursiven

Praktiken, die sie konkret anders realisiert.

5.10 Railway Station

Project Name: MA_Erkldren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:

Datum der Aufnahme: 01.06.2022
Aufnahmedauer: 0:31
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA

NN

Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Zoran: Schiiler der Klasse

Sex: u
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

Sex: f
Languages used: deu
User defined attributes:

Emma: Schiilerin der Klasse
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(1]

(2]

(3]

[4]

Sex: m

Languages used: eng
User defined attributes:
Jako: Schiiler der Klasse

beve cor por boee b vroveeeeent! it In the/ ON the radio.
In the radio? ON the

Pes, correet, Oy vurreet, Next one, listening eleven. Yes?

radio.

Frau A.?

Jemand fliistert

Warum eigentlich? Weil da stand/ wer er hat davor was iiber

((vnverstindlich))

Er hat gesagt, wo alles/ wo tiberall

cilway station pevapt (rarher],

Er hat gesagt((unverstindlich))...
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(3]

12 13

FAIvl  Blockierungen sind aufgrund des Schneefalls. Ja, aber das kommt meisten im Radio.

E [v] Oh.

E [K] sehr leise
Z [v]
(6]

14 15 16
FA [v] Okay, next one!?

[KO] Jemand fliistert

Zur Schularbeitsvorbereitung werden in dieser Englischstunde Horaufgaben geilibt. Dazu
werden einige Ausschnitte aus unterschiedlichen Situationen vorgespielt. Auf Basis des
inhaltlichen Kontexts der einzelnen Ausschnitte sollen die Schiiler:innen erkennen, in welchem
Rahmen welche Ausschnitte vorgespielt wurden. Bei dem Ausschnitt vor der Sequenz Railway
Station handelt es sich um eine Wetteransage, in der eine Schneewarnung ausgesprochen wird
und die daraus resultierenden moglichen Einschrankungen im 6ffentlichen Verkehr thematisiert
werden. Die Horlibung stammt nicht aus den Lehrbiichern, sondern von einem Arbeitsblatt, das
die Lehrerin an diesem Tag fiir alle mitgebracht hat.

Nach jedem Audioausschnitt, der abgespielt wird, liest die Lehrerin die Fragestellung vor und
wihlt eine:n Schiiler:in zur Beantwortung der Frage aus. In dem Fall wéhlt sie Jako aus, der
richtig antwortet, allerdings eine falsche Préposition wihlt, die gleich von Frau A. korrigiert
wird (Flache 1). Jako wiederholt die Antwort mit der richtigen Priposition, um zu
demonstrieren, dass er die Korrektur registriert hat (Flichen 1-2). Frau A. betont noch einmal,
dass Antwortmoglichkeit C die richtige sei, und beginnt die nichste Horiibung einzuleiten
(Flache 2). Diese Einleitung wird aber durch Emma unterbrochen, die Frau A. direkt fragend
anspricht (Flache 2).

Hier finden sich zwei Ebenen der Darstellung von Inhaltsrelevanz fiir die folgende
Erklarsequenz. Bei der vorhergehenden Besprechung und Abgleichung der Ergebnisse der
Horiibung handelt es sich um die Darstellung von Inhaltsrelevanz auf einem eher unmittelbaren
Niveau. Diese Praxis ist allerdings in die dariiberliegende Aktion der Schularbeitsvorbereitung

eingebettet. Die durch Emma eingeleitete Erklarung bezieht sich also auf die gesamte Sequenz
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vor threm Redebeitrag und gleichzeitig auf die konkrete Aussage der Lehrerin, dass C die
richtige Antwort sei.

Durch das selbstgewdhlte, direkte Ansprechen der Lehrerin wird Frau A. zur prospektiven
Erklarerin, sofern sie diese Rolle nicht weitergibt, was hier nicht der Fall ist. Dass Frau A.
automatisch die Rolle der Erklirerin zugeteilt wird, ist typisch fiir lehrseitiges Erkldren, da es
meist durch Schiiler:innen initiiert wird, die eine Wissensasymmetrie transparent machen. Nach
der Bestdtigung der Lehrerin, dass Emma weitersprechen kann, wechselt diese ins Deutsche
und wird durch ihre Frage Warum eigentlich? zur Erklérinitiatorin (Flache 3). Gleichzeitig wird
deutlich, dass hier eine Wissensasymmetrie besteht und Emma moglicherweise nicht mit der
angegebenen Losung iibereinstimmt. Dass sie einen anderen Losungsvorschlag hat, ldsst sich
erahnen, da sie etwas aus der Horiibung wieder aufgreift, namlich, dass der Sprecher railway
stations erwéhnt habe, was fiir sie ein Indikator dafiir sei, dass diese Ansage tatsdchlich in einem
Bahnhof und nicht im Radio zu horen sein konnte (Fldchen 3-4). Ab Emmas Warum-Frage bis
zu diesem Punkt wird das Explanandum konstituiert, was fiir diesen kurzen Ausschnitt relativ
viel Raum einnimmt. Das liegt daran, dass das Konstituieren des Explanandums hier ein
argumentatives Element beinhaltet. Das Explanandum ist in diesem Fall kein Gegenstand oder
Sachverhalt, sondern der Grund fiir die Antwortmdglichkeit C — im Radio — als richtige Antwort
auf die Horiibung.

Zoran beginnt gleich anschlieBend und durch Selbstwahl mit der Durchfiihrung der Erklérung,
indem er eine Zusammenfassung der Aussagen in der Horlibung beginnt (Flache 4). Er wird
nach der Einleitung Er hat gesagt allerdings von Frau A. unterbrochen, die ihre Rolle als
Erklédrerin nicht abgibt und seine Selbstwahl nicht akzeptiert. Sie wiederholt die Einleitung von
Zoran und fahrt mit einer Zusammenfassung der Audioaufnahme fort (Flachen 4-5). Sie macht
dabei nicht explizit, wieso der Sprecher railway stations erwahnt hat, sondern erklért, dass der
Sprecher aus der Horiibung die Orte aufgezihlt hat, an denen es aufgrund des Schneefalls
Blockaden gibt. Sie setzt damit voraus, dass Emma versteht, dass zu diesen Orten auch
Bahnhofe gehoren. Dies tut sie auch, wie sich durch ihr leises Oh erahnen lésst (Fliache 5). Frau
A. fasst dann noch zusammen, dass solche Ansagen, in denen Blockaden thematisiert werden,
oft in Radios zu horen sind (Flache 5).

Daran anschlieBend leitet die Lehrerin iiber zur nichsten Horiibung (Fliche 6). Die Uberleitung
beginnt sie durch das dafiir typische Okay. Sie féhrt, typisch fiir Erkldrungen dieser Klasse, auf
Englisch fort. Bei ihrer Uberleitung handelt es sich zudem um eine exakte Wiederholung ihrer

Aussage, bevor Emma durch ihre Selbstwahl die Erklarsequenz initiiert.
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Ein offenes Abschlieen ldsst sich in diesem Ausschnitt nicht finden. Das Signal von Emma Oh
konnte allerdings als Anndherung an ein Abschlieen erahnt werden. Ehlich (1986: 79) zufolge
ist Oh mit fallender Intonation ein Ausdruck fiir allgemeine Betroffenheit, die Uberraschtheit
impliziert. Emma konnte damit also signalisieren, dass sie verstanden hat, den Grund fiir die
richtige Antwort nun nachvollziehen kann und somit der Erklarbedarf fiir sie gedeckt ist.

Zu beachten gilt es hier, dass die Randaufgaben Darstellen von Inhaltsrelevanz und Uberleiten
auf Englisch geschehen. Der Wechsel in das Deutsche beim Konstituieren des Explanandums
wird durch Emma eingeleitet, was voraussetzt, dass sie weil}, dass das Deutsche eine akzeptierte
Sprache fiir den Englischunterricht ist. Das ist ebenfalls durch meinen Aufenthalt in der Klasse
und die anderen Ausschnitte aus dem Material zu bestitigen. Die Bezeichnung der Lehrerin als
Frau A. (Fliche 2) werte ich im Ubrigen nicht als einen Wechsel in das Deutsche, da in den
Ausschnitten kein einziger Hinweis darauf zu finden ist, dass die Schiiler:innen die Lehrerin im
Englischunterricht als Ms A. bezeichnen. Fiir die Schiiler:innen ist Frau A. einfach die
Bezeichnung, beinahe der Eigenname der Lehrerin. Es scheint keine etablierte Praxis zu sein,
sie mit einem iibersetzten Honorifikum anzusprechen. Frau A. ist fiir die Klasse also auch auf

Englisch Frau A. — so wie eben zum Beispiel Emma auch auf Englisch Emma ist.

Das Schema dieser Erklarsequenz ldsst sich wie folgt illustrieren:
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihren der Erkldrung
(Anndherung an einen Abschluss)

Uberleitung

Fast alle Aufgaben werden interaktiv vollzogen. Lediglich die Uberleitung wird von der
Lehrerin allein durchgefiihrt. Die Anndherung an einen Abschluss wird ebenfalls von Emma
allein durchgefiihrt, allerdings ist diese ja nur als Reaktion auf die Erklirung der Lehrerin
moglich. Die Erklarung selbst wird interaktiv von Zoran und Frau A. geboten, indem Frau A.
die Einleitung von Zoran exakt wiederholt und in ihre Erkldrung aufnimmt. Das Konstituieren
des Explanandums wird von Frau A. und Emma durchgefiihrt und die Darstellung von
Inhaltsrelevanz von Frau A. und Jako. Damit ist Frau A. an jeder einzelnen Aufgabe dieser
Erklarsequenz beteiligt, allerdings fast immer in Interaktion mit Schiiler:innen.

Insgesamt handelt es sich hierbei um eine typische Erkldrung fiir lehrseitiges Erkléren,
allerdings ohne einen expliziten Abschluss, was insgesamt nicht ungewohnlich fiir Erklarungen

dieser Klasse ist.
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5.11 Kalligrafie

Project Name: MA_Erkléren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:

Datum der Aufnahme: 01.06.2022
Aufnahmedauer: 0:52
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA

NN

Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse

Sex: u
Languages used: deu
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

Sex: f

Languages used: eng

User defined attributes:
Chadna: Schiilerin der Klasse

Sex: m

Languages used: deu
User defined attributes:
Gabir: Schiiler der Klasse
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(1]

(2]

(3]

(4]

Sex:u
Languages used: deu
User defined attributes:

Nassrin: Schiilerin der Klasse

Crvp, bt Teer contFiponpbee el el Tt Hm?

Kb design letter?  Design

Yes, desginletters. Very good. What/ what is a letter in German?

laut

letters? Ha. Ah Briefe.

fallende Intonation

Ha?

Jemand spricht

There are tve weandngs, Gobin! Hrh? Buchstabe, oder?
Schrift? Let... ih Buchstaben!
Ja.

ceobeib e vk Lot Doy ! Hm? Brief, ja, sehr gut. Es kann
Brief. Brief.

Spater.

Jemand kichert
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(5]

[6]

[7]

(8]

(9]

[10]

coelberber v b e e beebenebe becber o Dol T Kalligrafie is

Plve, v vre it boebetedbvr fhe o veeber Tovr ober beviprr brer, 1111 man

Jemand

prodbereprel ettt v nereelee Dot t sondern das L hier oben zum Beispiel

seicheel e booef fie Tefel el vl v e dbvrebeei b

spricht leise Es wird leise gekichert und gesprochen

Pebrevnebr ke Brer rter fieter et Das nennt man Kalligrafie oder

Es wird gefliistert

crochbiebiee Beborbebeorer et (1 /Okay, die letzte Listening auf der

Eigentlich geht Nassrin gerne in die Schule. Es gibt kein Fach, in dem sie sich furchtbar schwer

tut. Sie ist gut in Englisch, gut in den Naturwissenschaften, gut in Mathe, gut in Geschichte und

ganz okay in Deutsch. Zumindest ist sie liberall im oberen Mittelfeld. Das obere Mittelfeld hat
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allerdings nicht gereicht, um nach der vierten Klasse der Mittelschule auf die HAK wechseln
zu konnen. Sie wollte auf die HAK wechseln und tiber Wirtschaft lernen, um dann einen Beruf
ausiiben zu konne, um spiter ein stabiles Leben fiir eine Familie gewéhrleisten zu kdnnen. Dass
sie sich den Wunsch einer gro3en Familie spéter erfiillen mochte, ist ihr schon jetzt — mit 14
Jahren — bewusst. Mit und bei ihrer Familie, zu Hause zu sein, ist in ihrem Leben sehr wichtig.
Sie hilft ihrer Mutter oft und gerne bei Haushaltsarbeiten und schaut ab und zu auf ihre jiingeren
Geschwister. Insgesamt hat sie drei Geschwister. Das heif3t, zu Hause passiert immer was. Es
ist nie ruhig. In dieser Umgebung fiihlt sich Nassrin wohl. Das ist es, was sie kennt. Weniger
wohl fiihlt sie sich in der Schule, auch wenn sie grundsitzlich gerne dort ist. Immerhin tut sie
sich nicht besonders schwer beim Lernen und vieles interessiert sie. Allerdings hat sie in der
Klasse nicht viel Anschluss. So richtig befreundet ist sie eigentlich nur mit Chadna. Chadna
kennt sie schon seit sieben Jahren. Auch wenn sie so verschieden sind, sind sie beste
Freundinnen. Nicht selten bewundert Nassrin Chadna und deren Aufgeschlossenheit.
Manchmal ist Chadna beinahe schon frech, aber wegen ihres Charmes kommt sie damit
irgendwie fast immer davon. Sie hat in der Klasse auch einige Freunde — also Buben. Das kann
sich Nassrin eigentlich nicht wirklich vorstellen. Es ist ihr aber auch egal, wie anders, laut und
quirlig Chadna sein kann. Nassrin kennt auch ganz andere Seiten an ihrer besten Freundin, und
diese schitzt sie umso mehr. Sie wird Chadna vermissen. Seit sieben Jahren gehen sie
gemeinsam in die Schule, aber nachstes Jahr wird sich alles dndern. Sie wird zwar nicht auf die
HAK gehen, hat es hat aber in die HTL geschafft. Das war zwar nicht ihr urspriinglicher Plan,
da diese Schule hauptsidchlich Buben besuchen und die Berufe, die man danach ausiiben kann,
oft sehr technisch und somit in ihren Augen mdnnlich sind. Die Mdoglichkeit, an einer BHS
weiter in die Schule zu gehen, wollte sie dennoch nicht aufgeben. Immerhin kann sie auch so
ihr Ziel erreichen, einen Beruf mit gutem Einkommen zu erlernen, um fiir ihre zukiinftige
Familie ein gutes Leben zu garantieren. Bald ist die Zeit in der Mittelschule vorbei. Nur noch
ein paar Tests und Schularbeiten. Nachste Woche steht die Englischschularbeit an. Wenn sie in

ihrem aktuellen Durchschnitt bleibt, sollte ihrem Platz an der HTL nichts im Wege stehen.

Der Ausschnitt Kalligrafie stammt aus derselben Englischstunde wie der vorgehende zur
Railway Station. In der Stunde werden zur Schularbeitsvorbereitung Horiibungen gemacht.
Dabei handelt es sich nicht um Ubungen aus dem Lehrbuch, sondern um solche, die von Frau
A. aus anderen Unterlagen kopiert wurden. Die Schiiler:innen haben also alle einzelne Blétter

vor sich liegen, auf denen einige sehr kurze Aufgaben zu ebenfalls sehr kurzen Horlibungen

145



stehen. Der Ausschnitt Kalligrafie zeigt also eine Erklarung, die sich im Zuge des gemeinsamen
Beantwortens einer solchen Aufgabe entwickelt.

In dieser Audiodatei wird dariiber gesprochen, wie Kalligraf:innen arbeiten, was sie fiir ihre
Arbeit bendtigen, welche Werkzeuge sie benutzen sowie in welchen Branchen sie arbeiten und
heute relevant sind. Die Audiodatei dauert in etwa eine Minute. Auf dem den Schiiler:innen zur
Verfiigung gestellten Material ist die Frage nach der Téatigkeit von Kalligraf:innen zu lesen, die
von vier Antwortmoglichkeiten gefolgt ist. Frau A. schlie3t das Anhdren der Audiodatei ab und
eroffnet das gemeinsame Besprechen der Antwort mit einen Okay (Flache 1). Sie liest die Frage
what does a calligrapher do? vor und wiahlt nach kurzer Pause Chadna als Sprecherin, die die
erste Antwortmoglichkeit vorliest (Flache 1). Nach einer kurzen lehrseitigen Nachfrage und
einem Wiederholen der Antwort seitens Chadna ratifiziert Frau A. deren Lésungsvorschlag
durch Zustimmung, Wiederholung und Lob: Yes, design letters. Very good (Flachen 1-2). Durch
das Vorlesen der Frage, deren Beantwortung durch die Schiilerin und das Feedback der Lehrerin
wird auf einem unmittelbaren Niveau Inhaltsrelevanz hergestellt. Ohne diese spezifische
Ubung, in der es um die Arbeit von Kalligraf:innen geht, wiirde die folgende Erklirung nicht
zustande kommen. Das gemeinsame Anhdren und Bearbeiten von Horlibungen ist in dieser
Klasse allerdings eine etablierte Praxis der Schularbeitsvorbereitung. So wird auch auf der
Makroebene durch die Schularbeitsvorbereitung Inhaltsrelevanz fiir die folgende Erkldrung
dargestellt.

Kurz danach fahrt die Lehrerin mit der Frage fort, was denn /letfer auf Deutsch heile (Fliche
2). Durch die Coda des Satzes in German klért Frau A. die sprachliche Modalitit, in der die
Frage beantwortet werden soll. Das englische Wort /etter soll in seiner deutschen Bedeutung
bzw. in seinen deutschen Bedeutungen (Flache 2) genannt werden. Durch diese Nachfrage nach
Chadnas Antwort konstituiert Frau A. das Explanandum: /etfers und deren deutsche Bedeutung.
Allerdings wird durch die Frage allein nicht deutlich, ob es sich um eine Frage handelt, die an
Chadna oder an alle gerichtet ist. Die Schiilerin selbst interpretiert die Frage als an sie gerichtet,
behilt ihr Rederecht und antwortet noch wihrend der Formulierung der Coda (Flache 2). Dass
Frau A. die Wortmeldung hort und diese bewusst ignoriert, zeigt sich an der Weiterfiihrung ihrer
Frage. Die Lehrerin weist ndmlich nach der Frage darauf hin, dass /etfers im Deutschen zwei
Bedeutungen annehmen kann (Fliche 3). Die Ubersetzung von Chadna ist genau diejenige, die
nicht in erster Linie relevant ist fiir die Arbeit von Kalligraf:innen. Moglicherweise hat Frau A.
gar nicht daran gedacht und sich erst durch Chadnas Wortmeldung daran erinnert, dass letter
auch mit Brief iibersetzt werden kann. Dass die lehrseitige Frage einen globalen Zugzwang

herstellen soll, zeigt sich einerseits an dem Ignorieren von Chadnas Antwort, die den
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Spielregeln des Unterrichts von Frau A. nicht gerecht wird, da sie nicht aufgezeigt hat und von
der Lehrerin nicht gewdhlt wurde, und andererseits daran, dass Frau A. nach ihrem Beitrag
Gabir als prospektiven Erkldrer wahlt (Flache 3).

Mit der Antwort von Gabir beginnt die Kernaufgabe, das Durchfiihren der Erklarung. Mit einer
steigenden Intonation nennt Gabir Schrift?, womit er vermutlich Buchstaben meint (Flache 3).
Das ist anzunehmen, da er sich nach der Interjektion Hm? mit steigender Frageintonation von
der Lehrerin korrigiert und auch Buchstaben nennt (Fliche 3). Ob die Lehrerin ihre
Frageinterjektion duBert, weil sie ihn akustisch nicht versteht oder weil sie ihm eine zweite
Chance bieten wollte, kann nicht beantwortet werden. Hm-Interjektionen kénnen Konvergenz
bzw. Divergenz zwischen Sprecher:innen und Horer:innen ausdriicken (vgl. Ehlich 1986: 54).
Ein Hm dient Ehlich (1986: 50) grundsitzlich der Verdeutlichung von Divergenz und fordert
die Adressat:innen dazu auf, diese Divergenz aufzuldsen. Demnach kann angenommen werden,
dass die Lehrerin Gabir mit ihrer Interjektion dazu auffordern wollte, noch einen Versuch zu
starten, um die korrekte Antwort zu finden. Durch Wiederholung ratifiziert Frau A. die korrekte
Antwort von Gabir und fahrt mit einem fragenden oder? fort, das die Schiiler:innen dazu
auffordern soll, die zweite Ubersetzungsméoglichkeit zu finden (Fliche 3). Dies expliziert sie
anschlieBend, indem sie fragt, was letter noch bedeuten konne, und sie wahlt Nassrin aus den
Aufzeigenden als prospektive Sprecherin (Fliache 4). Diese wiederholt die zuvor genannte
Ubersetzung von Chadna im Singular, nimlich Brief (Fliche 4). Nach einem erneuten
interjektionalen Fragesignal seitens der Lehrerin wiederholt sie ihre Antwort. Nachdem Nassrin
thre Antwort ein zweites Mal geduflert hat, ratifiziert Frau A. durch Wiederholen und Lob
(Flache 4).

Die Lehrerin fiahrt mit einer Zusammenfassung fort, in der sie noch einmal restimiert, dass letter
auf Deutsch sowohl Brief als auch Buchstabe bedeuten konne (Fldchen 4-5). Das lehrseitige
Zusammenfassen des eben Erklirten weist auf einen Abschluss der Erkldrung hin.
AnschlieBend folgt eine Sequenz, in der die Lehrerin direkt Bezug nimmt auf die Aufgabe der
Horiibung. Sie versucht die Frage zu beantworten, was die Arbeit von Kalligraf:innen sei. Das
zeigt sich auch dadurch, dass sie den Satz so beginnt, dass die Frage What does a calligrapher
do? direkt beantwortet werden konnte (Fldche 5). Nachdem sie iiberlegt hat, wie sie
calligrapher auf Deutsch iibersetzen konnte, bricht sie ab und formuliert um (Fliache 5). Sie
bezieht sich nun darauf, was Kalligrafie — also die Tétigkeit bzw. der Beruf — ist. Sie fahrt mit
einer Beschreibung dessen fort, was man tut, wenn man Kalligraf:in ist (Flichen 6-8). Dies
veranschaulicht sie durch ein Beispiel. Sie zeichnet den Buchstaben L auf die Tafel und zeigt

und erklért gleichzeitig, wie man diesen auf unterschiedliche Weisen darstellen konne. Dabei
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handelt es sich um eine der seltenen Sequenzen, in denen die Lehrerin gleichzeitig erklirt und
von der Tafel Gebrauch macht. Das liegt in diesem Fall aber auch in der Natur des Themas.
Immerhin geht es um Kalligrafie, die Kunst des schonen Schreibens. Um schdnes Schreiben zu
illustrieren, bietet sich das Heranziehen der Tafel natiirlich an. Sie schlie3t damit ab, dass das
Designen und Verwenden von unterschiedlichen Schriftarten die Tétigkeit von Kalligraf:innen
darstellt. Da sich diese Sequenz nicht mehr dem Bearbeiten des Explanandums — der
Ubersetzung des englischen Wortes letter — widmet, handelt es sich bei ihr auch nicht mehr um
die Kernaufgabe der Erkldrung.

Typischerweise eingeleitet durch ein Okay kiindigt Frau A. die ndchste und letzte Horiibung der
Stunde an und fiihrt somit die letzte Aufgabe der Erklirung durch, nimlich die Uberleitung zum
nachsten Unterrichtsabschnitt (Flachen 9-10).

Insgesamt ist der Ausschnitt Kalligrafie vergleichsweise kurz, aber reich an Interaktion. So
finden zusétzlich zum Durchfiihren der Erklarung sowohl das Darstellen von Inhaltsrelevanz
als auch das Konstituieren des Explanandums interaktiv statt. Die letzten beiden Schritte
werden beim Erklaren im Unterricht in der Regel lehrseitig durchgefiihrt. In diesem Fall werden

lediglich das AbschlieBen und Uberleiten von der Lehrerin alleine erledigt.

Die Erklarung dieses Ausschnitts folgt dabei diesem Schema:
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihrung der Erklarung
Abschluss (mit Riickbezug auf das Darstellen von Inhaltsrelevanz)

Uberleitung

Es handelt sich also um ein typisches Muster fiir unterrichtliches Erkldren, wobei lediglich das
Darstellen von Inhaltsrelevanz alleine auf Englisch durchgefiihrt wird, vermutlich weil man
sich hier stark an den Ubungsunterlagen orientiert. Das Konstituieren des Explanandums als
auch die Durchfiihrung der Erkldrung finden sowohl auf Deutsch als auch auf Englisch statt,
was auch nicht weiter {iberraschend ist, weil es sich dabei um die von der Lehrerin angegebenen
Modalititen handelt: Um die Erkldrung erfolgreich durchzufiihren, soll von Englisch ins
Deutsche iibersetzt werden. Die beiden letzten Aufgaben, die von der Lehrerin alleine erledigt
werden, finden auf Deutsch statt, was lediglich fiir das Abschliefen eine etablierte Praxis fiir
die Erkldrungen von Frau A. mit der Klasse darstellt. Moglicherweise tut sie das, um
sicherzugehen, dass die Schiiler:innen auch alles verstehen, was sie vermitteln will. In der Regel
findet die Uberleitung von Frau A. aber auf Englisch statt.
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5.12 Fliigel

Project Name: MA_Erkléren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:

Datum der Aufnahme: 08.06.2022
Aufnahmedauer: 0:32
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA

NN

Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse

Sex: u
Languages used: deu
User defined attributes:

Unbestimmte: Schiiler:innen der Klasse

Sex: f
Languages used: deu
User defined attributes:

Emma: Schiilerin der Klasse

Sex: m

Languages used: deu
User defined attributes:
Arnel: Schiiler der Klasse
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Sex: m

Languages used: deu
User defined attributes:
Tarek: Schiiler der Klasse

(1]
Lot be Do boee b i it shery, bt
Warum steht da, the boys who could
[iest den Titel der Geschichre
(2]
Teh weil nichtmanchmel verraten vos die Titel bivsl nehrals vielleicht drin
schnell
fly? ((2s))
Aber er is
(3]

Bitte, Emma! Magst du was dazu sagen?

laut

Wann/ Vool Tadrechernliod gelbt o

gestorben, ne?

[4]

b beneber b b beree s brer e v ook Eobres e b 1 Und das s so ne

(5]

Oder e 15 viellercht der

Povtrrrebvrtincs e bevreree beve Lo b Lo 1 Ldie ((unverstandlich))
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12 13 14 15

FALV] G iiett, der dvvvvpeliot vurde, dass man das so nennt. Okay.Let's take
FA [k] lauter
E [v]
T [v] Das ging nicht.
(7]
16
FAVI 4 ook ot number four!

Zu Beginn der Englischstunde dieses Ausschnitts bekommen die Kinder ihre
Englischschularbeiten zuriick. Das geht ziemlich ziigig. Generell wird alles Organisatorische in
dieser Stunde recht schnell erledigt. Man merkt, Frau A. hat es eilig. Sie will mit dem aktuellen
Kapitel des Lehrbuchs bis Notenschluss unbedingt noch durchkommen. Es gibt also keine Zeit
zu verlieren. Das Wissen um die Eile der Lehrerin ist fiir das Verstehen der Struktur dieser
Erkliarung von zentraler Relevanz.

In dem Unterrichtsabschnitt vor diesem Ausschnitt liest Arnel einen Text aus dem More! 4
Workbook vor, der den Titel The boy who could fly tragt (Gerngross et al. 2021b: 85). Bei dem
Text handelt es sich, wie aus dem More! 4 Student’s Book (Gerngross et al. 2021a: 114)
hervorgeht, um einen Ausschnitt aus einem Jugendbuch mit dem gleichen Titel. Darin geht es
um einen Buben, dem Fliigel wachsen und der deshalb zwischen Krankenhdusern und
Forschungseinrichtungen hin und hergeschickt wird. Der Ausschnitt, den die Klasse im
Workbook liest, setzt voraus, dass der Ausschnitt aus dem Student s Book bereits gelesen wurde.
Dort wird nd@mlich die Hintergrundinformation zur Geschichte mitgeteilt. In dem
Textausschnitt, den Arnel vorliest, geht es um den Buben mit den Fliigeln, der von einer Gruppe
Minnern mit einem Betdubungsmittel beschossen wird, das ithn zwdlf Stunden schlafen 1ésst.
Die Geschichte wird nicht aufgelost und endet ziemlich abrupt. Nach dem Vorlesen wird
gemeinsam eine Aufgabe geldst, in der einzelne Fragen zu dem eben gelesenen Text
beantwortet werden sollen. Der Ausschnitt beginnt mit dem Versuch von Frau A., die Aufgabe
zum Text abzuschlielen, indem sie sich leicht kritisch zum Inhalt des Textes duBert (Flache 1).
Das liegt womdglich daran, dass sich einige Schiiler:innen vom Inhalt verwirrt zeigen.

Das Vorlesen des Textes und das gemeinsame Ldsen, vor allem aber die insgesamt herrschende
Verwirrung, bieten die Grundlage fiir das Darstellen von Inhaltsrelevanz der folgenden
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Erkliarung. Da es sich um eine schiilerseitig initiierte Erklédrung handelt, ist in diesem Fall die
institutionalisierte Rolle der Lehrerin nicht ausschlaggebend fiir das Darstellen von
Inhaltsrelevanz.

Waihrend sich die Lehrerin kritisch &duflert, beginnt Arnel mit seinem Beitrag (Flidche 1). Es
handelt sich dabei allerdings nicht um eine Unterbrechung. Frau A. scheint bereits vor Arnels
Beitrag ihren Satz abzubrechen, moglicherweise auch, um ihm Raum fiir seine Frage zu geben.
Es kann hier aber keine Aussage dariiber gemacht werden, ob sie ihm durch Mimik und/oder
Gestik die Erlaubnis zum Sprechen erteilt hat. Arnel stellt jedenfalls die Frage nach dem Grund
fiir den Titel des Textes und konstituiert somit das Explanandum, ndmlich den Titel The boy
who could fly (Flachen 1-2). Nachdem Arnel die fiir Erklérungen typische Warum-Frage gestellt
hat, wird die Erkldarung schiilerseitig initiiert. Damit fallt das Rederecht in diesem
institutionalisierten Setting wieder zuriick an die Lehrerin, die im Unterricht die Rolle der
Wissenden innehat.

Mit einer zweisekiindigen Pause der Lehrerin beginnt die Kernaufgabe, die Durchfiihrung der
Erklarung. Die Pause weist darauf hin, dass Frau A. selbst keine eindeutige Antwort bereit hat
(Fliache 2). Sie fahrt mit einer sehr generellen Aussage fort. Sie meint, dass Titel manchmal
mehr und manchmal weniger liber Texte aussagen wiirden (Flidchen 2-3). Dieser Behauptung
stellt sie eine Relativierung voran: Ich weifs nicht. Jemand stellt wahrend ihrer Aussage eine
Nachfrage, ob der Protagonist nun gestorben sei (Flachen 2-3). Diese Frage wird aber entweder
iiberhort oder ignoriert. Da die Person anscheinend nicht aufgezeigt hat und somit nicht nach
den Regeln der Lehrerin gespielt hat, wird ihr auch nicht der gleiche Rederaum wie einer
aufzeigenden Person zuerkannt. So eine aufzeigende Person ist Emma, die von Frau A. denn
auch gewdhlt wird (Flache 3). Dabei hebt die Lehrerin zu Beginn stark ihre Stimme, was darauf
hinweist, dass sie die Person, die gesprochen hat, ohne aufzuzeigen, durchaus wahrgenommen
und absichtlich nicht ausgewéhlt hat. Emma mutmaft tiber die Weiterfiihrung der Geschichte,
dass der Bub vielleicht Fliigel habe (Flichen 3-4). Dass sie laut iiberlegt und nur ihre
Vermutungen kund tut, wird durch ihre Verwendung des Adverbs wahrscheinlich deutlich.
Emma stellt auBerdem Mutmafungen iiber das Genre des Textes an: Und das is so ne Fantasy-
Geschichte (Flichen 4-5). Sehr viel weiter kommt die Schiilerin allerdings nicht, da sie wahrend
ihres Beitrags von Frau A. unterbrochen wird (Flache 5). Dass diese Unterbrechung durchaus
beabsichtigt hat, wird durch die Lautstirke und Betonung ihres Oder deutlich. Fiir ihre
Unterbrechungen wird die Lehrerin nicht sanktioniert. Ihre institutionalisierte Rolle gibt ihr das
Recht dazu, den Unterricht nach ihrem Ermessen zu strukturieren. Frau A. unterbricht, um eine

andere Idee kundzutun, die sie durch ihr vielleicht relativiert. Moglicherweise bekomme der
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Bub durch den ihm verabreichten Schuss erst Fliigel und deshalb sei er dann der Bub, der
fliegen kann (Flachen 5-6). Wahrend ihrer Aussage protestiert Tarek, der sich generell sehr
selten meldet, gegen diese Idee und meint, dass das nicht moglich sei (Flache 6). Frau A. geht
allerdings nicht niher darauf ein, vielleicht auch deshalb nicht, weil er nicht aufgezeigt hat. An
dieser Stelle wiirde sich allerdings eine gute Moglichkeit bieten, einen Schiiler einzubinden,
der sonst nicht oft an der Interaktion im Englischunterricht teilnimmt, auch wenn (oder
vielleicht gerade weil) diese auf Deutsch stattfindet.

Weder restimiert Frau A. das ebene Besprochene noch fragt sie nach, ob der Erklarbedarf
gedeckt wurde. Ein Abschluss der Erklarung wird also komplett iibersprungen. Das und ihr
Unterbrechen von Emma weisen auf die Eile hin, die die Lehrerin in dieser Stunde zu haben
scheint.

Typischerweise eingeleitet durch ein Okay und auf Englisch leitet die Lehrerin zum néchsten
Unterrichtsabschnitt iiber, in dem die ndchste Aufgabe im Lehrbuch bearbeitet werden soll

(Flachen 6-7).

Die Erklarung des Ausschnitts Fliigel weist folgendes Schema auf:
(Darstellen von Inhaltsrelevanz)
Konstituieren des Explanandums

Durchfiihren der Erklarung

Uberleitung

Da die Erklirung von Arnel initiiert ist, ist es auch keine groBe Uberraschung, dass das
Explanandum schiilerseitig konstituiert wurde. Die Kernaufgabe findet interaktiv statt, was die
Regel fiir Erkliren im Unterricht darstellt. Die Uberleitung wird von der Lehrerin erledigt, was
ebenfalls typisch ist. Das Konstituieren des Explanandums findet grof3teils auf Deutsch statt.
Lediglich der Titel, nach dem gefragt wird, wird auf Englisch vorgelesen. Durch die Warum-
Frage auf Deutsch setzt Arnel allerdings die Sprache fest, in der die Erkldrung dann
weitergefiihrt wird. Fiir diese spezifische Klassengemeinschaft ist es auch nicht ungewoéhnlich,
dass Erkldrungen im Englischunterricht auf Deutsch gegeben werden. Auch die lehrseitige
Wahl, die Uberleitung auf Englisch zu gestalten, ist sehr typisch fiir Erklirungen dieser Klasse.
Dieser Ausschnitt zeigt, wie zentral das Verstehen von Kontextwissen flir Gesprachsanalysen
sein kann. Ohne das Wissen dariiber, dass es das Ziel der Lehrerin war, in dieser Stunde mit
dem aktuellen Kapitel des Lehrbuchs fertig zu werden, wiissten wir nicht, wieso durch diese
Erklarung regelrecht gehetzt wird. AuBBerdem gibt die Struktur dieser Erklarung Aufschluss
iiber die Wichtigkeit der Lehrenden-Rolle. Sie hat das Recht dazu, einzelne Abschnitte der
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Erklarung einfach zu tiberspringen und die Erkldrung an sich zu strukturieren. Am Fehlen eines

Abschlusses wird das hier sehr deutlich.

5.13 Buchstabieren bitte

Project Name: MA_Erkldren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 08.06.2022
Aufnahmedauer: 0:55
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA
Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse

Sex:
Languages used: deu
User defined attributes:

Hope: Schiilerin der Klasse

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Fazal: Schiiler der Klasse

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Zoran: Schiiler der Klasse
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Sex: f

Languages used: deu

User defined attributes:
Leyla: Schiilerin der Klasse

(1]
by thoek pees Tee b vipeet el bee Teteorebie b vvieebor, vrpee i g
(2]
ourselves? ((59)) Hope. Ja, ich
lischt etwas von der Tafel
[/ 'Teh weil es!
leise
WUself iot fic mich alleine,
Es wird gefliistert.
(3]

clrrur i der Sebreidveii e wie schreib ich ourselves?

ich... Das is wenn wir

Aso.

atmet hirbar ein
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[4]

(5]

[6]

IR vedeeibe teb vurselvey!

Ich

fiisternd

1y beide ihm dfbm. .. Aso dhm

sehr leise

Buchstabicren bitte.

Jetzt ist die Hope dran!
eif} es.
((vrverstindlich)] ibn... Ahm mit Vogel-v
Ich?
Dis (fveveretintlich) ] vie v richt((unverstédndlich)).
Fliistern und an ihre Sitznachbarin gerichtet fliisternd

Weiter! Peoy b Dpeelb e voe e Bl b Fioer fe el oot o £

((1s)) e,s?
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(7]

21 22 23 24 25

FA[v] MYself,end our§ELVES, Okey! Gut. Next one!
Z vl Okay.

Z K] sehr leise.

L [K] atmet laut aus.

Der Ausschnitt Buchstabieren bitte stammt aus derselben Englischstunde wie der vorherige. Es
handelt sich um die Einheit, in der die Englischschularbeiten ausgeteilt wurden und in der Frau
A. noch versucht, das aktuelle Kapitel im Lehrbuch abzuschlieBen. Nach der Erkldrung aus
dem letzten Kapitel (5.12) wird ein Grammatikthema begonnen, ndmlich Reflexivpronomen. In
dieser Englischstunde wird unmittelbar vor dem vorliegenden Transkriptausschnitt eine Ubung
zu Reflexivpronomen gemacht (Gerngross et al. 2021b: 87). Dazu sollten die Schiiler:innen die
Aufgabe, einen Liickentext, bei dem die richtigen Reflexivpronomen einzusetzen sind, selbst
l6sen, bevor die Losungsvorschlige der Schiiler:innen gemeinsam verglichen werden.
Innerhalb der Ubung stoppt die Lehrerin das gemeinsame Vorlesen und bedankt sich auf
Englisch, um darauf hinzuweisen, dass nun eine Pause des Vergleichens folgt. Mit dem
lehrseitigen Bedanken beginnt dieser Ausschnitt.

Das individuelle Losen der Ubung und das gemeinsame Vergleichen bieten die Grundlage fiir
das Darstellen von Inhaltsrelevanz dieser Erklérung. In diesem Fall wird Inhaltsrelevanz aber
noch deutlicher durch die Lehrendenrolle dargestellt. Die Erklarung entwickelt sich alleine auf
diese Art und Weise, weil die Lehrerin das Recht dazu hat, das gemeinsame Vergleichen mitten
in der Ubung zu stoppen und eine Nachfrage zu stellen. Das Darstellen von Inhaltsrelevanz ist
also einerseits durch die Ubung und andererseits — und vielleicht salienter — durch die
institutionalisierte Rolle von Frau A. gegeben, die nach ihrem Belieben und Ermessen den
Unterricht und dessen Ablauf reglementieren darf.

Frau A. fragt also nach ihrem Abstoppen des Vergleichens durch Bedanken auf Deutsch nach
dem Unterschied zwischen zwei der gelernten Reflexivpronomen (Flichen 1-2): Was is
eigentlich der Unterschied zwischen, sagen wir, myself und ourselves? Durch den Einschub
sagen wir inmitten der Frage und besonders vor den zwei bestimmten Reflexivpronomen tritt
ein Moment der Beispielhaftigkeit in die Auswahl der Pronomina. Sagen wir zeigt an, dass die
Beispiele fiir die Pronomina etwas beliebig ausgewéhlt wurden und genauso andere gewahlt

werden hitten konnen. Dieses Moment der Beispielhaftigkeit ist im Folgenden noch von
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Relevanz. Mit der lehrseitigen Frage wird das Explanandum konstituiert und globaler
Zugzwang hergestellt. Aufgrund des Kontexts der Lehreinheit wissen wir, dass Frau A. das
Wissen von den Schiiler:innen grundsétzlich erwartet, womit es sich um orchestriertes Erklaren
handelt, im Zuge dessen Wissen abgepriift wird. Das Explanandum ist fiir die unmittelbar
folgende Erklarung der Unterschied zwischen myself und ourselves. Fazal macht deutlich, dass
er die Antwort weill und gerne als prospektiver Sprecher gewihlt werden mochte (Flache 2).
Vermutlich weil er sich vergleichsweise oft meldet, wéhlt ihn Frau A. aber nicht. Sie wartet
einige Sekunden und wihlt dann Hope als prospektive Erklarerin (Flache 2).

Hope beginnt eine erste Durchfiihrung der Erkldrung, indem sie auf den Unterschied im
Numerus zwischen myselfund ourselves Bezug nimmt (Fléche 2). Myselfbezieht sich demnach
auf die erste Person Singular und Ourselves auf den Plural der ersten Person.

Nachdem die Lehrerin aber gemerkt hat, dass Hope die Frage zu spezifisch — ndmlich bezogen
auf die zwei bestimmten von ihr genannten Reflexivpronomen — beantwortet, unterbricht sie
Hope und prézisiert das Explanandum in Flichen 2-3: Ja ich mein nur die Schreibweise, wie
schreib ich ourselves?

Hope behélt das Rederecht und bezieht sich wieder spezifisch auf das Beispiel ourselves. Sie
verdeutlicht, dass es sich dabei um die erste Person im Plural handelt und fiihrt damit ihre
Erklarung fort (Flichen 3-4). Das ldsst sich daran erkennen, dass sie ihre urspriingliche
Interpretation der lehrseitigen Frage wie vor dem Prizisieren des Explanandums
weiterbearbeitet.

Die Lehrerin unterbricht sie aber erneut, womit Hope ihren Erklarversuch abbricht (Flache 4).
Durch Reformulierung und Betonung WIE schreibe ich ourselves? erhofft sich die Lehrerin,
Versténdnis tiber ihre Erwartungen bei der Schiilerin hervorzurufen (Fliche 4). Zoran scheint
das nicht sofortige Verstehen von Hope etwas zu frustrieren. Dieser hilft ndmlich der Lehrerin
dabei, die Modalititen in Fliche 4 expliziter zu kldren: Buchstabieren bitte. Dass er von Hope
moglicherweise etwas frustriert ist, ist sowohl an seiner leicht genervten Stimme, also auch
einem horbaren Ausatmen kurz vorher (in Flache 3) zu erkennen. Da das Explanandum seit
dessen Prézisierung gleich bleibt und hier nur auf die Art und Weise, wie auf die Frage
geantwortet werden soll, eingegangen wird, handelt es sich hierbei um die fiir Erkldrungen in
dieser Klasse recht typische Aufgabe Modalitdten kidren.

Mit ihrem Signal des Verstindnisses Aso dhm driickt Hope interjektional aus, nun die Frage
und somit die Anforderung der Lehrerin verstanden zu haben. Dann folgt durch die Interjektion
dhm aber eine Hésitation, die zu einer Verzogerung der Sprachproduktion fiihrt (Fliche 4).

Wihrenddessen meldet sich Fazal erneut, der seine Anmerkungen von vorher wortwortlich
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wiederholt und deutlich macht, dass er die richtige Antwort wiisste (Fldchen 4-5). Diesmal
macht Frau A. klar, Fazal gehort zu haben und zu beabsichtigen, ihn nicht zu wihlen, da nun
weiterhin Hope an der Reihe sei (Fliche 5). Dabei handelt es sich gleichzeitig um eine
Adressierung an die Schiilerin, die so aufgefordert wird, fortzufahren bzw. eine erneute
Erklarung zu wagen.

Ihre zweite Erkldrung gliickt Hope. Sie nennt denjenigen Unterschied zwischen der
Orthografie, von dem sie annimmt, dass er fiir die Lehrerin der prominenteste ist: das Vogel-v
im Plural (Flache 5). Frau A. fordert Hope dazu auf, weiter zu buchstabieren, was diese auch
tut (Flache 6).

Mit dem Fortfahren der Lehrerin beginnt der Abschluss der Erkldrung, im Zuge dessen diese
Hopes Antwort kurz ratifiziert und auf den Unterschied in der Aussprache hinweist (Flidche 6).
Sie betont, dass bei den englischen Reflexivpronomen im Plural auch die Partikel self in den
Plural gesetzt und somit auch das s am Ende ausgesprochen werden muss (Flichen 6-7).
Diesmal fragt sie am Ende ihres Abschlusses auch nach, ob der Erklarbedarf gedeckt sei (Flache
7). Das tut sie mit einem kurzen Okay?, was eine Seltenheit bei den Erkldrungen von Frau A.
in dieser Klasse darstellt. Zoran bestétigt mit einem sehr leisen Okay.

SchlieBlich beendet die Lehrerin die Erklirung mit dem Uberleiten zum niichsten Satz innerhalb

der Aufgabe (Fliche 7).

Aufgrund des Missverstindnisses dieser Erkldrung, bei der das Explanandum von
unterschiedlichen Unterrichtsteilnehmenden verschieden interpretiert und préazisiert wurde,
ist das Schema trotz der Kiirze dieses Ausschnitts recht komplex:

Darstellen von Inhaltsrelevanz

Konstituieren des Explanandums

Durchfiihren der Erklarung 1

Prézisieren des Explanandums

Weiterfiihren der Erklarung 1

Modaltéten klidren

Durchfiihren der Erklérung 2

Abschlieen

Auffallend hierbei ist, dass die ganze Erklidrung auf Deutsch stattfindet, wobei sonst immerhin
das lehrseitige Uberleiten auf Englisch erledigt wird. Zudem ist es uniiblich fiir orchestriertes

Erklaren, dass nicht alle Randaufgaben lehrseitig ibernommen werden. Das Darstellen von
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Inhaltsrelevanz ist zwar durch das Strukturieren der Lehrerin markiert, die Losungen der
Aufgabe werden aber interaktiv verglichen. Das Konstituieren und Prizisieren des
Explanandums findet allein lehrseitig statt. Bei dem Klidren der Modalititen ist Zoran der
Lehrerin behilflich. Gerade bei dem Kldren von Modalititen kann es, wie hier erkennbar wird,
hilfreich sein, Schiiler:innenperspektiven einzubringen. Es kann durchaus angenommen
werden, dass Schiiler:innen untereinander Fehlinterpretationen besser nachvollziehen und
somit effektiver korrigieren konnen. Die erste Erklarung findet schiilerinnenseitig statt und die
zweite Erkldrung durch das Auffordern zum Weiterbuchstabieren interaktiv. Auch der
Abschluss ist durch die Riickmeldung von Zoran uniiblicherweise interaktiv. Das Uberleiten
zum néchsten Unterrichtsabschnitt hingegen wird, wie es auch typisch ist, von Frau A. allein

durchgefiihrt.

5.14 Literatur

Project Name: MA_Erkldren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:
Datum der Aufnahme: 08.06.2022
Aufnahmedauer: 2:14
Transkriptionsverhéltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA
Sex: £
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse

Sex: f
Languages used: eng
User defined attributes:

Emma: Schiilerin der Klasse
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Sex: m
Languages used: eng
User defined attributes:

Wasim: Schiiler der Klasse

Sex: m

Languages used: deu

User defined attributes:
Marko: Schiiler der Klasse

Sex: f
Languages used: eng; deu

User defined attributes:

Chadna: Schiilerin der Klasse

Sex: m

Languages used: eng
User defined attributes:
Jako: Schiiler der Klasse

Sex: f
Languages used: eng; deu
User defined attributes:

Hope: Schiilerin der Klasse

Sex: f
Languages used: eng
User defined attributes:

Yara: Schiilerin der Klasse
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(1]

(2]

(3]

[4]

Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:

Fazal: Schiiler der Klasse

Sex: m

Languages used: deu
User defined attributes:
Arnel: Schiiler der Klasse

boorbinb veebe T e bt Dol e el thed Short stories,

K, short story?

cedy vy i by et Deataed! Kurzgeschichten! Sehr gut,

Abwm Kurogesehichte,

ext one! Wasim, Comic. Is eh klar. Next one, Hope. What's a

Comic.

A dictionary?

dictionary? ((1s)) Worterbuch, very good. Ahm Enma.
Einlirterbueh.

schnell

Ahm
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(5]

[6]

[7]

(8]

(9]

[10]

Pthelegy, peed, vbat's that! Ah im Deutschen nennts

anthology? Abm, I don't know.

mans auch Anthologie, ahm das is eine Sammlung von verschiedenen ((1s))

Gedichten, oder Schriftstiicken, ja? ((1s)) Next one! ((1s)) Wer hat noch was

gefunden?Jako.Gesundheit . HA? Pioprebin, vory obet e tbet! Toedo!

fragend

Biography? Biography.

niest

Poy was iy eine Biografie!

Biografie. Aoalles, was einn ([Iv)] avs tinen

Jemand riuspert sich.

Genau, liber einen Menschen, ja? Na, nicht

(Ol Terven iber Nenvehen!

Naturwissenschaft.
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[11]

[12]

[13]

[14]

[15]

[16]

Corrrirrrreebees bore Borpeet o ne ther bee Leber trn bestimmten Person.

Ich hab play gefunden.

Obay, Det's tate play. That'y play! Nein. If you go to the

Spielen?
[ch hab auch...

heater- ((1s)) Hope. Ein Theaterstick. Ja, oder... ja. Abhm what welse

Ein Rollenspiel!

fo we bhave! Wasinm, A novel. What's a novel? Fine

Novel. Wb odrgendein Bk,

bbbt Lot ool vt v beerry, el T el beove beee! beer el ber

noch. Hope! Hama schon. Yara? Screen play.

Ich weiles.
Short stories?

Screen play.

leise
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[17]
43 44 45 46 47

FA[v] Drehbuch. And the lest one is poetry.Jako, what's poetry? What's a

J v Poetry? [ don't know.
J K] leise leise

(18]
48 49

FALVE S ) B e bt b Ein Gedicht und

F [v] P oein poen e s ein Gedivdt,

[19]
50 51

FA VI poctry is dann-! Poyabee Diebtered oo Gevebiekre, Jed Biee Svwnluny v

J [v] GedichTE.

[20]
52

FA[vl  Gedichten.Okay, versuch ma die Nummer zehn auszufiillen.

Auch dieser Ausschnitt stammt aus derselben Englischstunde wie die zwei vorhergehenden. Im
Unterrichtsabschnitt, der vor diesem Ausschnitt stattfindet, sollen die Schiiler:innen eine
Vokabeliibung 16sen. Dabei handelt es sich um ein Wortsuche-Rétsel, in dem die Schiiler:innen
neun Worter finden sollen, die mit dem Thema Literatur zusammenhéngen (Gerngross et al.
2021b: 88). Die zu findenden Worter sind in der Angabe selbst nicht angeschrieben, einige
Seiten weiter im Buch aber aufgelistet.

Beim Ausschnitt Literatur handelt es sich, verglichen mit dem bisher préisentierten Material,
um eine etwas abweichende Sequenz. Es handelt sich ndmlich nicht um eine einzige Erklarung,
sondern um sehr viele minimale Erkldrungen, die eng aneinandergereiht sind. Ob es sich dabei
wirklich um Erkldrungen handelt oder nicht, kann nicht pauschal beantwortet werden. Die
Interaktion kann jedenfalls durchaus als Abfolge von Erklarungen interpretiert werden, da
einige Explananda kurz bearbeitet werden. Ausschlaggebend fiir die Entscheidung, diesen
Ausschnitt in die Analyse zu inkludieren, sind allerdings nicht die Argumente, die dafiir

sprechen, dass es sich um Erkldrungen handelt, sondern die Praxis einer solchen Interaktion in
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dieser Klassengemeinschaft. Im Zuge des Unterrichtsausschnitts Literatur werden die
Ergebnisse der Ritselaufgabe verglichen. Dabei moderiert die Lehrerin das Vergleichen und die
Schiiler:innen wissen alle, wie kommunikativ vorzugehen ist. Dabei handelt es sich um eine
etablierte Praxis innerhalb des Englischunterrichts von Frau A. mit der Klasse. Genau das ist
ausschlaggebend fiir das Miteinbeziehen dieses Ausschnitts in die Analyse. Auch wenn die
Struktur stark von den anderen hier prédsentierten abweichen mag, mochte ich dennoch
darlegen, weshalb ein solche Sequenz als Aneinanderreihung minimaler Erklarungen
interpretiert werden kann.

Fiir alle kleinen Erkldrungen wird Inhaltsrelevanz durch das Durchfiihren der Réatselaufgabe
und das gemeinsame Vergleichen der Ergebnisse dargestellt. Diese Praxis wird durch
individuelle Darstellungen von Inhaltsrelevanz fiir jede einzelne Erkldrung konkret
materialisiert. Relevant hierfiir ist eben genau, dass es sich um eine etablierte Praxis handelt.
Ohne diese verfestigte Abfolge an gemeinsamen Handlungen wiirden die minimalen
Erklarungen nicht auf diese Art und Weise stattfinden.

Der Ausschnitt beginnt mit der Frage von Frau A., welche Worter die Schiiler:innen gefunden
haben, und mit der Aufforderung, eines davon zu nennen (Flache 1). So klért die Lehrerin die
Modalititen im Voraus fiir jede einzelne minimale Erkldarung. Alle wissen, dass ein gefundenes
Wort zu nennen ist, wenn sie gewiahlt werden. Es handelt sich dabei um eine Regelung fiir das
gemeinsame Vergleichen, die von der Gemeinschaft etabliert wurde, von der Lehrerin jetzt
angeordnet wird und fiir die Praxis des Vergleichens von den Schiiler:innen befolgt werden soll.
AnschlieBend wiahlt Frau A. die erste Sprecherin. Die von der Lehrerin gewéhlten
Sprecher:innen behalten innerhalb einer minimalen Erklarung das Rederecht, sofern nicht ein:e
andere:r Schiiler:in gewahlt wird.

Chadna nennt short stories, was Frau A. durch Wiederholen und Bejahung ratifiziert (Flache
1). Durch das Nennen und Ratifizieren wird auf unmittelbarem Niveau Inhaltsrelevanz fiir die
folgende Erkldrung dargestellt. Durch die Frage der Lehrerin was sind das, auf Deutsch?
werden die short stories erst als Explanandum konstituiert und gleichzeitig die Modalitdten
geklart (Flache 2). Um sicher zu gehen, dass die Schiiler:innen wissen, was damit gemeint ist,
soll das gefundene Wort auf Deutsch genannt werden. Chadna wird der Anforderung gerecht,
beginnt die Durchfithrung der Erkldrung und iibersetzt short stories als Kurzgeschichten
(Flache 2). Frau A. fahrt mit einer Wiederholung und einem kurzen Lob fort (Flidche 2). Nach
der Uberleitung zu Beginn von Fliche 3 (next one!) durch Frau A. ist hiermit die erste Erklirung

zu Ende.
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Im Folgenden wird Wasim gewihlt, der Comics nennt (Fliche 3). Frau A. geht allerdings nicht
ndher darauf ein. Sie macht deutlich, dass sie davon ausgeht, dass allen bewusst ist, was Comics
sind (Flache 3). Da hier kein Explanandum konstituiert wird, kann dieser Abschnitt auch nicht
als Erkldrung behandelt werden.

Als néchste Sprecherin wird Hope gewéhlt, die a dictionary im Ritsel gefunden hat, womit sie
Inhaltsrelevanz fiir die ndchste minimale Erklarung darstellt (Flache 3). Durch die Frage der
Lehrerin, was denn ein dictionary sei, konstituiert sie wiederum das Explanandum fiir diese
Erklarung — diesmal auf Englisch (Flachen 3-4). Fiir die Schiilerin scheint aber die Modalitdt
auf Deutsch weiter zu bestehen. Hope iibersetzt ihr Wort als Worterbuch, was Frau A. gelten
lasst und durch Wiederholung und Lob ratifiziert (Fliche 4). Bei dieser kurzen Interaktion
handelt es sich um die Durchfiihrung einer Erkldrung. In dieser minimalen Erkldrung gibt es
keinen Abschluss oder Uberleitung.

Durch die Wahl Emmas als néchste Sprecherin und deren Wort anthology wird fiir die néchste
Erklarung die Inhaltsrelevanz dargestellt (Fldchen 4-5). Frau A. greift das Wort wieder auf,
wiederholt es, und fragt wiederum auf Englisch, worum es sich dabei handelt (Flache 5). Damit
wird das Explanandum konstituiert. Das Rederecht bleibt wie gewohnt bei Emma. Emma macht
auf Englisch deutlich, dass sie tatsdchlich nicht wisse, was eine anthology sei (Flache 5). Ob
sie, wenn sie es gewusst hitte, ebenfalls iibersetzt hitte oder die Bedeutung des Wortes auf
Englisch beschrieben hitte, ist schwer zu sagen. Grundsitzlich ist Emma eine der
Schiiler:innen, die im Englischunterricht eher dazu neigen, auch auf Englisch zu
kommunizieren. Nachdem Emma thr Unwissen transparent gemacht hat, fiihrt die Lehrerin die
Erklarung auf Deutsch durch (Flachen 5-7). AnschlieBend leitet sie in Fliche 7 wiederrum auf
Englisch zur nidchsten Erklarung iiber: Next one!

Frau A. wihlt aber nicht gleich eine:n Schiiler:in, sondern fragt zuerst nach, wer denn noch ein
Wort gefunden habe (Fldchen 7-8). Da einige der Schiiler:innen bereits aufzeigen, stellt sie
diese Frage vermutlich nicht, um mehrere zum Aufzeigen zu motivieren, sondern um die Zeit
etwas in die Lénge zu ziehen. Somit kann sie sich etwas ldnger {iberlegen, wen sie als nichste:n
Sprecher:in wihlen soll. Diese Wahl ist deshalb so sorgfiltig durchzufiihren, weil jetzt, wo die
Schularbeiten korrigiert wurden, einige Schiiler:innen zwischen zwei Noten stehen. Im besten
Fall wihlt sie eine:n solche:n Schiiler:in mit uneindeutiger Note aus. Es kann aber nicht eruiert
werden, ob das tatsdchlich fiir alle ausgewéhlten Sprecher:innen der Fall ist. Als ndchster
Sprecher wird jedenfalls Jako gewahlt, der biography erwéhnt und dies wiederholt, nachdem
ihn die Lehrerin durch ein Hd mit steigender Intonation darum bittet, seine Wortmeldung zu

wiederholen (Flache 8). Sie hat ihn nicht verstanden, weil sie Arnel, der davor geniest hat,
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Gesundheit gewiinscht hat (Fliche 8). Mit seiner Wortmeldung stellt Jako Inhaltsrelevanz dar.
Frau A. wiederholt, ratifiziert und fragt auf Englisch, was eine Biografie ist (Fliche 8).
Anschlieend wihlt sie Marko als prospektiven Erklarer (Flidche 8). Dieser behélt die Modalitit
des Ubersetzens bei der Durchfiihrung der Erklirung bei und sagt Biografie (Fliche 9). Diesmal
reicht das Frau A. allerdings nicht, die nun auf Deutsch nachfragt (Ja, was ist eine Biografie?)
und somit das Explanandum prézisiert (Flache 9). Marko versucht eine zweite Erklarung, bei
deren Ausformulierung auf Deutsch sich Schwierigkeiten zeigen. Er macht aber deutlich, dass
es sich um etwas iiber einen Menschen handle und man nach der Lektiire einer Biografie etwas
iiber diesen Menschen gelernt haben sollte (Flichen 9-10). Wahrenddessen wirft Arnel
Naturwissenschaft ein und scheint Biografien wohl mit Biologie in Verbindung zu bringen
(Flache 10). Frau A. nimmt sowohl Bezug auf Markos Erklarung, die sie ratifiziert, als auch auf
Arnels MutmaBung, die sie ablehnt: Na, nicht Naturwissenschaft (Flichen 10-11).
AnschlieBend beginnt Frau A. den Abschluss dieser minimalen Erkldrung, indem sie
zusammenfasst, dass eine Biografie ein Schriftstiick iber das Leben eines Menschen sei (Flache
11).

Wiéhrend ihres Abschlusses meldet sich Marko durch Selbstwahl zu Wort: Ich hab play
gefunden, worauthin Arnel ebenfalls mitteilt, dass er das Wort auch gefunden hat (Flachen 11-
12). Marko hat bei der Englischschularbeit nicht gut abgeschlossen. Moglicherweise will er
jetzt jede Moglichkeit nutzen, um sein Wissen in Englisch zu demonstrieren. Da Frau A. mit
seiner vorherigen Erkldrung nicht zufrieden war, nimmt er es selbst in die Hand, sich zu wihlen
und sein Wissen zu zeigen. Frau A. sanktioniert die Selbstwahl nicht und stimmt ein, nun play
zu behandeln (Flache 12). Mit der Selbstwahl Markos, seiner Aussage und der Bestdtigung der
Lehrerin wird die Inhaltsrelevanz fiir die folgende Erklarung dargestellt. Durch die Nachfrage
von Frau A., was ein play ist, konstituiert sie es als Explanandum. Marko behilt sein Rederecht,
beginnt die Durchfithrung der Erkldrung und antwortet in Fliche 12 mit Spielen? Frau A.
verneint auf Deutsch und gibt auf Englisch den Hinweis darauf, dass es mit Theaterbesuchen
zusammenhdngt (Flachen 12-13). Nach einer kurzen Pause wéhlt sie Hope als prospektive
Erklarerin, die play als Rollenspiel libersetzt (Fliche 13). Frau A. korrigiert ihre Antwort mit
Theaterstiick und liberlegt weiter (Flache 13). IThren Satz bricht sie dann aber ab und entscheidet
sich fiir eine Uberleitung zur nichsten Erklirung (Flichen 13-14).

Sie wiéhlt als néchstes Wasim, der Novel gefunden hat, womit die Inhaltsrelevanz fiir diese
minimale Erkldrung dargestellt wird (Flache 14). Frau A. wiederholt das Wort, fragt nach
dessen Bedeutung und konstituiert es so als Explanandum (Flache 14). Wasim, der sein

Rederecht behilt, beginnt die Erkldrung durch die Beschreibung irgendein Buch (Fliche 14).
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Frau A. greift das auf und stimmt ihm zu, indem sie es als eine bestimmte Art von Buch
charakterisiert und diese bestimmte Art als Roman spezifiziert (Flichen 14-15). Gleich
anschlieend fragt sie nach weiteren Wortern und meint, dass noch zwei Begriffe fehlen
(Flachen 15-16). Damit leitet sie zur ndchsten Erklarung {iber.

Die Lehrerin wihlt Hope als néchste Sprecherin, die short stories nennt, worauthin sie Frau A.
darauf hinweist, dass dieser Begriff schon genannt wurde (Fliache 16). Wasim meldet, dass er
eine Losung hitte (Fliche 16). Die Lehrerin wahlt allerdings nicht ihn, sondern seine
Mitschiilerin Yara (Flache 16). Diese nennt Screen play, was von der Lehrerin wiederholt und
gleich als Drehbuch tibersetzt wird (Flaichen 16-17). Da hier kein Explanandum konstituiert
wird, kann dieser Abschnitt nicht als Erkldrung bearbeitet werden.

Jako wihlt sich anschlieBend selbst und sagt leise und fragend, moglicherweise vorsichtig,
Poetry? Frau A. stimmt zu, dass es sich dabei um das letzte zu findende Wort handle (Fliache
17). Mit dieser Interaktion wird Inhaltsrelevanz fiir die letzte Erklarung dargestellt. Die
Lehrerin wahlt Jako nun explizit fiir die Erklarung. Jako gibt aber zu, dass er nicht wisse, was
das sei. Frau A. versucht ihn und seine Mitschiiler:innen aufzufordern, dariiber nachzudenken,
indem sie daran erinnert, dass in dieser Englischstunde doch schon iiber ein poem gesprochen
worden sei (Flichen 17-18). Danach wéhlt sich Fazal selbst und wiederholt, dass ein poem ein
Gedicht sei (Flache 18). Frau A. wiederholt Fazals Aussage und versucht die Schiiler:innen in
die richtige Richtung zu lenken (Flachen 18-19): und poetry ist dann-? Jako meint die richtige
Antwort zu wissen, sagt GedichTE mit starker Betonung auf die letzte Silbe und will so wohl
seiner Pluralisierung Nachdruck verleihen (Fliche 19). Frau A. verneint nicht explizit, sondern
prazisiert lediglich, indem sie erklédrt, dass es sich um das Dichten an sich und eine
Gedichtsammlung handle (Flichen 19-20). Diese minimale Erkldrung erfahrt weder Abschluss
noch Uberleitung. Eine Uberleitung zum nichsten Unterrichtsabschnitt, nimlich zur nichsten
Ubung im Lehrbuch, findet zwar statt (Fliche 20). Jedoch handelt es sich hierbei nicht um eine
Uberleitung der letzten Erkldrung, sondern des gesamten Ausschnitts, der gesamten Handlung
des gemeinsamen Vergleichens. Das Uberleiten wird wie iiblich mit einem Okay eingeleitet,

aber auf Deutsch durchgefiihrt.
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Dieser Ausschnitt folgt somit dem folgenden Schema:
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Modalitédten klédren
Erklarung 1
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums mit Kliaren der Modalitdten
Durchfiihren der Erklirung durch Ubersetzung
Uberleiten
Erklarung 2
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihren der Erklirung durch Ubersetzung
Erklarung 3
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihrung der Erkldrung
Uberleiten
Erklarung 4
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihren der Erklirung durch Ubersetzung
Prézisieren des Explanandums
Durchfiihren der Erklérung
AbschlieBBen
Erklarung 5
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihren der Erkléarung

Uberleiten

170




Erklarung 6
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihren der Erkldrung
Uberleiten

Erklarung 7
Darstellen von Inhaltsrelevanz
Konstituieren des Explanandums
Durchfiihren der Erklérung

Uberleiten

Dabei handelt es sich sichtlich um ein komplexes Schema. Die Gemeinschaft hélt sich in ihrer
etablierten Praxis des gemeinsamen Vergleichens, das viele Erkldrungen enthélt, an einen
genauen Ablauf. In diesem Ablauf gibt es Aufgaben, wie etwa das AbschlieBen und Uberleiten,
die im Ablauf fakultativ sind. Einige Aufgaben miissen immer erledigt werden. Dazu gehort
das Darstellen von Inhaltsrelevanz, das Konstituieren des Explanandums und das Durchfiihren
der Erkldarung selbst. Man kann dabei von minimalen Erklarungen sprechen. Die Sprachen
wechseln stidndig zwischen Deutsch und Englisch und die Aufgabenteilung ist hoch interaktiv.
Bei dem Vergleichen auf diese Art und Weise handelt es sich wohl um eine der interaktivsten
Praktiken der Gemeinschaft. Das Kliren der Modalititen und das Uberleiten sowie das
Konstituieren der Explananda werden jedenfalls von der Lehrerin iibernommen. Immerhin
handelt es sich dabei auch um die Aufgaben, die fast automatisch an die Rolle der Lehrerin
fallen. Durch diese Aufgaben wird namlich geklért, wie kommuniziert wird, iiber was als
ndchstes gesprochen wird und was der nichste Unterrichtsabschnitt ist. In dieser etablierten
Praxis und so auch im Zuge dieses Ausschnitts zeigt sich die Relevanz einer Rolle, die
moderiert und reglementiert. Durch die Rolle der Lehrerin kann die Praxis des gemeinsamen
Vergleichens dieser Gemeinschaft in diesem Muster so schnell und effektiv durchgefiihrt

werden.
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5.15 Aussortieren

Project Name: MA_Erkldaren Fremdsprachenunterricht

Transcription Convention: HIAT

User defined attributes:

Datum der Aufnahme: 10.06.2022
Aufnahmedauer: 0:30
Transkriptionsverhiltnis: 1:25

Transkribentin: Laura Levstock

Speakertable

FA

Sex: f
Languages used: deu; eng
User defined attributes:

Frau A.: Lehrerin der Klasse

A
Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:
Arnel: Schiiler der Klasse
Z
Sex: m
Languages used: deu
User defined attributes:
Zoran: Schiiler der Klasse
(1]
0 1
FA V] 00 1) [LEf] e T ||
Z [v] Er sortiert
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(2]

2 3 4

FA [v] Protber iy et vty bepver dherverinen! Ja, aber wenn du

Z vl sich aus? Aussortiern.

(3]

5

FA [Vl (000 crsvortivrst, v nitdet fr 111! Du kannst dich nicht selber wirklich

[KO] Jemand kichert leise.

(4]

6 7

FA [Vl qussortieren, Arnel, Sich beruhigen, zu sich
A [v] N R A R A A IR RN AR R AR NN

[KO]

8 9

FALVE colier theter Too Do tieb riniierl i Das heiBt, sort &h someone self out. Okay, wie

(6]

FALVLE hines vingeoetnt! bonber vne!

Im Englischunterricht werden auch Vokabeln anhand eines Liickentexts geilibt. Zu Beginn der
Ubung sind einige neue Vokabel zu lesen, die in die Liicken einzufiigen sind. Die Schiiler:innen
haben diese Ubung selbststindig gemacht. Der Ausschnitt zeigt den Unterrichtsabschnitt vor
dem gemeinsamen Vergleichen der Ubung, in dem Wérter gemeinsam durchbesprochen
wurden. Durchbesprechen heilit in dieser Klassengemeinschaft in vielen Féllen iibersetzen. Es
wird von den Schiiler:innen also erwartet, dass sie das deutsche Aquivalent des englischen
Wortes bzw. Ausdrucks aus dem Lehrbuch widergeben. Auch im nun zur Diskussion stehenden
Ausschnitt ist das der Fall. Die konkrete Aufgabe vor dem gemeinsamen Vergleichen ist also
das Ubersetzen der vorgegebenen Worter bzw. Ausdriicke. Die Erklirung dieses Ausschnitts

ergibt sich aus einer fiir die Lehrerin nicht zufriedenstellenden Ubersetzung eines Schiilers. Es
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handelt sich dabei also nicht unbedingt um orchestriertes Erkldren. Die Stimmung an diesem
Tag ist generell sehr ruhig und zuriickhaltend. Es ist eine der letzten Unterrichtsstunden vor der
Sommerpause, was fiir einige der Schiiler:innen den Eintritt in das Arbeitsleben oder in eine
BHS oder AHS bedeutet.

Der Ausschnitt beginnt mit der Aufforderung der Lehrerin, den néchsten Ausdruck im Buch zu
iibersetzen (Flache 1). Im Lehrbuch selbst findet sich die Formulierung sort herself out. Dass
das Reflexivpronomen im Femininum steht, ist ein Hinweis darauf, dass dieser Ausdruck in
einem Satz eingefiigt werden soll, in dem eine weiblich gemeinte Person vorkommt. Die
Lehrerin versucht den Ausdruck genderneutral zu lesen und hat Schwierigkeiten damit, die
grammatikalisch richtige Version zu finden. Daher duBert sie vorerst to sort someome (Flache
1). Nach einer Pause, in der sie daran scheitert, die grammatikalisch korrekte Version zu finden,
liest sie die Variante aus dem Buch (Flache 1). AnschlieBend wiederholt sie to sort someone out
und wihlt Zoran als prospektiven Sprecher (Fldche 1). Mit er sortiert sich aus und seiner
Korrektur Aussortiern gibt er keine zufriedenstellenden Ubersetzungen (Flichen 1-2). Bis zu
diesem Punkt wird Inhaltsrelevanz dargestellt, sodass die folgende Erklarung tiberhaupt
stattfinden kann.

Durch die fiir die Lehrerin nicht zufriedenstellende Ubersetzung erdffnet sich die Moglichkeit
des Konstituierens eines Explanandums. Die Erkldrung wird hier also nicht von vornherein
antizipiert, sondern entwickelt sich interaktiv. Nachdem sich Zoran ndmlich korrigiert hat, zeigt
sich die Lehrerin erneut unzufrieden. Sie versucht durch Nachfragen in Flidchen 2-3 zur
richtigen Losung zu motivieren: wenn du dich aussortierst, was machst du dann? Indem sie
aber damit fortfahrt, dass es eigentlich unmoglich sei, sich selbst auszusortieren, revidiert sie
ihre eigene Frage wieder (Fliachen 3-4). AnschlieBend wihlt sie einen prospektiven Sprecher.
Das Konstituieren des Explanandums geschieht hier nur sehr vage und implizit. Den
Schiiler:innen — oder zumindest Arnel, dem ausgewé#hlten voraussichtlichen Erklarer — scheint
dennoch klar zu sein, was erwartet wird; nimlich eine zufriedenstellende Ubersetzung zu finden
und implizit auf die Frage der Lehrerin zu antworten.

Arnel antwortet, dass die Tétigkeit, die ausgeiibt werde, wenn man das Verb fo sort oneself out
verwende, chillen oder sich beruhigen oder so sei (Fliche 4). Durch sein oder so kommt heraus,
dass es sich mehr um eine Umschreibung als um eine direkte Ubersetzung handelt — und das
zurecht. Immerhin ist es sehr schwierig, dieses Verb zu iibersetzen und die spezifischen
Konnotationen dabei zu behalten. Gerade weil es sehr schwierig ist, eine exakte deutsche
Ubersetzung zu finden, lieBe sich auch argumentieren, dass Zoran wusste, was die Bedeutung

des englischen phrasalen Verbs sei, aber keine angemessene Ubersetzung dafiir gefunden hat.
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An der Stelle zeigt sich erneut der monolinguale, deutsche Habitus im osterreichischen
Schulsystem. Eine Ubersetzung in das Deutsche wird hier von der Lehrerin als angemessene
Weise gesehen, ein komplexes phrasales Verb mit mdglichen unterschiedlichen Konnotationen
zu erkliaren —und das in einer Klasse, in der die meisten Schiiler:innen Deutsch als Zweitsprache
haben. Nach Arnels AuBerung zeigt sich die Lehrerin zufrieden. Sie ratifiziert Arnels
Antworten, indem sie wiederholt und die Erklarung fortsetzt (Fldchen 4-5).

Das Abschlieflen erfolgt durch ein kurzes Resiimee, dass das eben Besprochene to sort oneself
out heiflt, wobei lehrseitig schon wieder eine grammatikalisch inkorrekte Variante des
genderneutralen Infinitivs des Verbs verwendet wird, namlich fo sort someone self out (Flache
5).

Die Uberleitung beginnt hier sehr typisch fiir das Erkliren in dieser Klassengemeinschaft mit
einem okay der Lehrerin (Flachen 5-6). Ebenfalls typisch ist, dass die Lehrerin am Ende der
Uberleitung in das Englische wechselt und die Schiiler:innen auffordert, ihre Losung fiir den
ersten Liickentext wiederzugeben. Abgesehen von der einleitenden Frage handelt es sich hier

um den einzigen Abschnitt auf Englisch dieses Ausschnitts.

Das Schema dieser Erklarung ist, wenn auch in einem sehr kompakten Rahmen, grundsétzlich
klassisch:

Darstellen von Inhaltsrelevanz

Konstituieren des Explanandums

Durchfiihren der Erkldrung

AbschlieB3en

Uberleitung

Das Darstellen von Inhaltsrelevanz und Konstituieren des Explanandums flieBen hier
ineinander. Das Konstituieren des Explanandums ist in diesem Fall voll und ganz abhéngig vom
Darstellen der Inhaltsrelevanz und wére nicht zustande gekommen, wére die vorhergehende
Aufgabe nicht genau auf diese Art und Weise erfiillt worden. Daran ldsst sich erkennen, dass es
sich nicht um orchestriertes Erkldren handelt. Damit hidngt vermutlich auch zusammen, dass
verglichen mit den anderen Erkldrungen viele der Aufgaben interaktiv vollzogen werden. So
wird nicht nur die Erkldrung selbst, sondern auch das Darstellen der Inhaltsrelevanz interaktiv
durchgefiihrt, was fiir Erklarungen im Unterricht aufgrund der institutionell verfestigten Rolle

der Lehrerin untypisch ist.
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5.16 Zusammenfassung

Freitag 08:00 — der Wecker ldutet zum ersten Mal. Ich wache auf, suche mein Handy am
Nachtkéstchen und schalte den Wecker mit noch halbgeschlossenen Augen aus. 08:03 — der
Wecker lautet zum zweiten Mal. Gleiches Spiel. 08:07 — der Wecker lautet zum dritten Mal. Na
gut, Zeit zum Aufstehen. Um neun Uhr muss ich los in die Schule, damit ich rechtzeitig, etwa
zehn Minuten vor zehn, dort ankomme. Es ist Freitag, also beginnt meine Zeit in der Schule
erst um zehn Uhr. Heute ist auBerdem besonders, weil es mein letzter Tag mit den Schiilerinnen
und Schiilern der Klasse ist, mit der ich so viel Zeit verbracht habe. Uber die Wochen und
Monate konnte ich jede:n Einzelne:n gut kennenlernen. Und genauso konnten auch sie mich
gut kennenlernen. Einerseits habe ich mich auf diesen Freitag gefreut, weil eine intensive und
doch auch anstrengende Zeit zu Ende geht. Andererseits geht auch eine neue Form von Alltag
fiir mich zu Ende, die ich mit Menschen in Verbindung bringe, die mich auf unterschiedliche
Weisen stark bereichert haben.

In der Schule angekommen, finde ich meinen Weg ins Klassenzimmer. Ich bin schon vor der
Lehrerin da. Das habe ich mir mit der Zeit angewdhnt. Dadurch habe ich ndmlich die
Moglichkeit, mich auf den Tag in der Schule einzustellen und mich mit den Schiiler:innen ein
bisschen auszutauschen. An diesem Tag fragen mich Leyla und Yara sogar, wann mein letzter
Tag ist. Sie wissen, ich kann nicht mehr lange da bleiben. Immerhin ist das Schuljahr schon fast
zu Ende. Genauso wie ich zeigen sich die beiden etwas enttduscht iiber meine Antwort, dass
heute mein letzter Tag in der Klasse sei.

Die Stunde beginnt, Frau A. kommt in die Klasse und begriift mich und die Schiiler:innen. Es
ist zwar eine Englischstunde, aber es war schon Notenschluss. Deshalb wird nicht mehr viel
Englisch unterrichtet. Stattdessen liest die Lehrerin die Englischnoten vor. Anschlieend liest
sie auch die Geschichtenoten vor. Die Dynamik in der Klasse ist wie immer: Ibrahim klopft
Fazal auf die Schultern, als dessen sehr gute Noten vorgelesen werden. Wasim gibt immer
wieder eine Meldung von sich, was Hope als storend empfindet. Marko macht heimlich Selfies
mit Gabir und Zoran. Nachdem noch die letzten Ausfliige besprochen und eine Englischiibung
im Lehrbuch gemacht worden ist, ibergibt Frau A. das Wort an mich.

Ich habe mir vorher gut tiberlegt, was ich den Schiiler:innen noch sagen will. Nachdem ich
mich bei ihnen verabschiedet habe, teile ich ihnen noch ein paar Uberraschungen aus, die ich
als kleines Dankeschon mitgebracht habe. Wir machen gemeinsam ein Erinnerungsfoto. Wir
plaudern noch kurz. Ich bedanke und verabschiede mich bei Frau A. Ich gehe aus der Klasse,
blicke zuriick und winke. Die Schiiler:innen winken zuriick. Alles geht viel zu schnell.

In der Schnellbahn am Weg nach Hause notiere ich: Komisches Gefiihl.
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Die Analysen aus den Kapiteln 5.1 bis 5.8 und 5.10 bis 5.15 zeigen, wie kommunikative Muster
mit denselben oder dhnlichen Zwecken unterschiedlich strukturiert sein konnen. In den
Ausschnitten finden sich Erklarungen mit unterschiedlichen Schemata, wobei zwei Aufgaben
immer vorhanden sind. In jeder Erkldrung wird zumindest das Explanandum konstituiert und
die Erkliarung selbst durchgefiihrt. Somit stellt sich die Frage, ab wann eine Sequenz denn als
Erkldrung gelten kann. Mit dieser Frage fiihlte ich mich wéhrend der Analyse immer wieder
konfrontiert. Je nach Forschungstradition konnte man darauf wohl unterschiedlich antworten.
Im Rahmen dieser Arbeit konnte ich bestitigen, was in der Literatur (vgl. etwa Reisigl 2020:
63) besprochen wird: Eine Erklirung muss zumindest aus einem Explanandum und einem
Explanans bestehen. Daraus folgt, dass die Aufgaben Konstituieren den Explanandums und
Durchfiihren der Erkldrung erledigt werden miissen, damit es sich um eine Erkldrung handeln
kann. Das zeigt insbesondere die Reihe an minimalen Erklarungen aus Kapitel 5.14.
Insgesamt sind sich die Muster der Erkldrungen recht dhnlich. Sehr oft wird das aus der
Literatur bekannte Muster reproduziert, das aus den Aufgaben Darstellen von Inhaltsrelevanz,
Konstituieren des Explanandums, Durchfiihren der Erklirung, Abschlieffen und Uberleitung
besteht. Manchmal gibt es aber auch abweichende Muster. Dazu gehdren
e Erkldrungen, bei denen eine der fiinf Aufgaben fehlt, nie aber das Konstituieren des
Explanandums oder die Durfiihrung der Erklarung (5.3 und 5.12),
e Erkldrungen mit eigenen Explananda, die ineinander laufen (E1-E3 in 5.2 und 5.14),
e Erkldrungen mit mehreren Versuchen, dasselbe Explanandum zu erkléren (5.3, 5.13 und die
beiden Erkldrungen mit Mister T. 5.7 und 5.8),
e Erkldrungen, die mehrere Explananda beinhalten (5.5 und 5.6) sowie
e Erkldrungen, die die Aufgabe Modalitditen kidren beinhalten.
Die Aufgabe Modalitdten kldren ist spezifisch fiir diese Klasse bzw. kommt nicht in der
existierenden Literatur zum Thema vor. Im Rahmen dieser Aufgabe wird geklart, auf welche
Art und Weise die Erkldrung vonstattengehen darf und wie das Explanandum zu erarbeiten ist.
Dass es sich fiir mich nicht um eine Vorsequenz zur Erkldarung handelt, liegt daran, dass die
Modalitéten oft dann geklart werden, wenn das Explanandum schon konstituiert ist, wenn die
Erklarung also schon im Gange ist. Dass das Bediirfnis der Schiiler:innen besteht, die
Modalititen kldren zu wollen, liegt meist auch daran, dass sie das Explanandum bearbeiten
wollen, aber nicht wissen oder sicher gehen wollen, auf welche Weise das geschehen soll. Die

Aufgabe entsteht also aus der unmittelbaren Umgebung innerhalb der Erkldrung.
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Aus der Besonderheit, dass die Klasse eigene kommunikative Praktiken entwickelt hat, auf

deren Basis sie mit ihren bestimmten Eigenschaften und Ressourcen die Herausforderungen

des Englischunterrichts gut bewéltigen konnen, kann sie als eigene Diskursgemeinschaft

verstanden werden. In der folgenden Auflistung sind einige weitere spezifische Praktiken dieser

Diskursgemeinschaft aufgezahlt:

Die Inhaltsrelevanz wird oft nicht explizit hergestellt. Das liegt, wie schon zuvor ausgefiihrt,
an der institutionalisierten Unterrichtssituation und Lehrerinnenrolle. Frau A. darf aufgrund
threr Position den Unterricht leiten und lenken. Sie entscheidet — natiirlich nicht willkiirlich,
sondern aufgrund ihres Wissens und der Pflichten ihrer Rolle — welche Aktivitdten wann
unternommen werden sollen, wann welches Thema behandelt werden soll, wie Neues
gelernt und Bekanntes gelibt werden soll. Diese institutionalisierte Ordnung reicht fiir
einige Erkldrungen aus, um Inhaltsrelevanz herzustellen: Es kommt im Unterrichtsverlauf
zu diesem oder jenem Thema, weil es die Lehrperson so entschieden hat.

Im AbschlieBen der Erklarungen fragt die Lehrerin meist nicht nach, ob der Erklarbedarf
fiir die Schiiler:innen gedeckt ist. Gleichzeitig melden sich die Schiiler:innen aber oft
selbststindig wéhrend des Durchfiihrens der Erkldrung oder wéhrend den lehrseitgen
Abschlussversuchen, wenn sie noch etwas wissen mochte. Durch diese Praktiken kann die
Lehrerin davon ausgehen, dass fiir die Schiiler:innen bei Schweigen der Erkliarbedarf
gedeckt ist. Schiilerseitiges Schweigen kann in dieser Klasse also als implizites Zustimmen
zum AbschlieBen gewertet werden.

Zu den etablierten Praktiken der Klasse gehdren auch Verhaltensmuster, wie das
schiiler:innenseitige Aufzeigen, wenn sie sich zu Wort melden wollen. Das Aufzeigen ist
die Grundvoraussetzung fiir die Moglichkeit, etwas sagen zu konnen. In jeder Situation im
Unterricht wird von den Schiiler:innen erwartet, dass sie ein Handzeichen geben, wenn sie
sprechen wollen, und dann von der Lehrerin gewéhlt werden miissen. Verhalten, das dieser
Regel nicht entspricht, wird fast immer durch Ignorieren oder Ermahnung sanktioniert.
Dieses Vorgehen hat mir die Lehrerin in einem Gespréch auch bestétigt.

Auch die Sprachwahl gehort zu den Praktiken der Klasse. Im Englischunterricht sind
sowohl Englisch als auch Deutsch erlaubt. In diesen Praktiken spiegelt sich der
monolinguale Habitus (siehe 2.3.3) des Osterreichischen Schulsystems direkt. In einer
Klasse, in der Mehrsprachigkeit fiir die meisten Schiiler:innen die Normalitét darstellt, wird
ein fiir sie restriktives System reproduziert. Sprachenlernen wird fiir die Schiiler:innen zu
etwas gemacht, das nur unter ganz bestimmten Umstinden stattfinden kann. Diese

Umstinde scheinen fir viele von ihnen sicherlich kiinstlich — und das sind sie
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wahrscheinlich auch. Gerade Englisch ist im Leben vieler Jugendlicher durch soziale
Medien, Musik und Videospiele so prisent, dass man das Lernen dieser Sprache in das

echte, mehrsprachige Leben der Schiiler:innen viel stirker integrieren konnte.

6. Conclusio

Ein Aspekt, der mich {liber die Zeit des Analysierens begleitet hat, ist die Repetitivitdt. Wihrend
des Anhorens der Audioaufnahmen, des Aussuchens der Ausschnitte, des Transkribierens, des
mehrfachen Lesens, Analysierens und Festhaltens der Ergebnisse wurde ich das Gefiihl nicht
los, immer und immer wieder das gleiche zu tun. Das liegt wohl einerseits daran, dass die Arbeit
tatsdchlich eine repetitive ist. Andererseits liegt Wiederholung in der Natur von
Unterrichtskommunikation. So ist sie doch eine bestimmte Form von institutioneller
Kommunikation. In Institutionen werden (kommunikative) Praktiken durch Wiederholung
habitualisiert (vgl. Berger & Luckmann 1996: 65-68). Dadurch wird die Handlungsfreiheit von
Akteur:innen beschriankt. Gleichzeitig konnen sie sich aber auf bekannte Abléufe verlassen. Es
miissen nicht jedes Mal aufs Neue individuelle Losungen fiir dieselben Aufgaben gefunden
werden. Es existieren bereits bekannte Muster fiir gesellschaftliche und kommunikative
Herausforderungen, die = immer  wieder  auftauchen  (sieche  2.1.1).  Dass
Unterrichtskommunikation institutionelle Kommunikation ist, zeigt sich in den Analysen
deutlich. Dass sich dhnliche Muster und Abldufe wiederholen, ist nicht zuletzt ein Zeichen
dafiir. Die Analysen selbst reprdsentieren demnach das Moment der institutionellen
Verfestigung. Diese Verfestigung wirkt fiir viele Akteur:innen einschrinkend, sorgt aber
gleichzeitig fiir Ordnung im Gespriachsablauf und somit fiir eine gewisse Stabilitdt. Der
institutionelle Charakter ist einerseits natiirlich kritikwiirdig, weil er durch die Einschrinkung
einige Akteur:innen diskriminieren kann (etwa wenn ein:e Akteur:in aufgrund des eigenen
Kapitals nicht iiber die Muster und Strukturen verfiigt). Andererseits sollte nicht vergessen
werden, dass der institutionelle Charakter eben auch stabilisierend wirkt und somit zu einem
gewissen Sicherheitsgefiihl beitragen kann.

Doch auch wenn sich alle Erkldrungen dadurch dhneln, dass sie in ihrer Struktur Merkmale
institutioneller Kommunikation aufweisen, so zeigt sich dennoch eine starke Variation. Wie in
Kapitel 5.16 erldutert, variieren die Erkldrungen etwa in den einzelnen Aufgaben. So sind nicht
bei jeder Erkldrung alle Aufgaben vorhanden, die der Literatur zufolge eine Erkldrung
konstituieren. Die einzelnen Aufgaben sind bei manchen Erkldrungen strikt trennbar. Bei
manchen liberschneiden sie sich oder gehen sie ineinander liber. In manchen Erklarungen finden

sich mehrere Kernaufgaben, in denen es mehrfache Versuche gibt, das Explanandum zu
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bearbeiten. In anderen Erkldrungen hingegen werden mehrere Explananda bearbeitet. Dass sich
in einem relativ kleinen Korpus von 14 Erkldrungen doch so viel Variation im Aufbau der
Erklarungen zeigt, macht deutlich, dass Erklarungen situationell angepasst werden kénnen. Die
verschiedenen Strukturen von Erkldrungen zeigen Variationen aufgrund sprachlicher
Ressourcen oder in Abhédngigkeit vom Sprachregime. Variationen ergeben sich auch aufgrund
von Wissensasymmetrien, etwa dann, wenn das Explanandum noch ndher behandelt werden
muss. Daraus ergeben sich insbesondere Strukturen, in denen es mehrfache Kernaufgaben gibt.
Die Aufgabenverteilung von Erkldrungen variiert zudem je nachdem, ob es sich um eine
schiiler:innen- oder lehrseitig initiierte Erklarung handelt. Wenn die Lehrperson die Erklarung
initiiert, dann konstituiert sie das Explanandum. In diesen Fillen handelt es sich meist um
orchestriertes Erklaren (siehe 2.2.3). Initiieren Schiiler:innen die Erklarung, so hat sie in der
Regel nicht die Funktion, Wissen zu demonstrieren, sondern eine Wissensasymmetrie zu
beseitigen. In diesen Fillen konstituiert ein:e Schiiler:in das Explanandum. SchlieBlich zeigt
sich in den 14 Erklarungen dieser Arbeit, dass Erkldrungen stark von der Diskursgemeinschaft
abhéngig sind. Diese Klasse hat ihre eigenen Strukturen, Aufgaben, Muster, Charakteristika
und Aufgabenverteilungen fiir ihre Erkldrungen entwickelt. Es ist anzunehmen, dass diese
Klasse nicht die einzige Diskursgemeinschaft ist, die diskursive Praktiken an ihre individuellen
Bediirfnisse und Ressourcen anpasst. Ein qualitativer Ansatz, der eine interaktionale
Diskursanalyse aus ethnografischer Perspektive durchfiihrt, hat sich als sinnvoll erwiesen. Um
zu erkennen, wie und in welchem Ausmal} Diskursgemeinschaften eigene kommunikative
Formen etablieren, macht es Sinn, einen eher mikroskopischen Blick auf einzelne Beispiele zu
werfen. Qualitative Ansédtze erlauben unter anderem Flexibilitit, Kreativitdt, ein tiefes
Verstindnis einzelner Félle, das Beriicksichtigen individueller Merkmale (Ressourcen,
Bediirfnisse, Gewohnbheiten etc.) und das Sichtbarmachen von subjektiven Erfahrungen. Meine
Arbeit konnte von all diesen Vorteilen qualitativer Ansédtze profitieren. Die feinen Unterschiede,
die sich in den 14 Erkldrungen dieser Arbeit finden, zeigen, wie relevant eine qualitative Sicht
auf Unterrichtskommunikation ist.

Durch den qualitativen Ansatz konnte ich demonstrieren, dass die Erkldrungen dieser Klasse
einzelsprachlich auf Deutsch und Englisch begrenzt sind und dass dies mit einem bestimmten
Sprachregime zusammenhingt. Auch Didier Eribon (2018: 18; meine Ubersetzung) erwihnt
das Moment des Sprachregimes und beschreibt besonders, welche Auswirkungen er als
Individuum auf den Druck und den Zwang, eine ganz bestimmte Sprache verwenden zu
miissen, spirte: ,Kurz gesagt: Permanent meine Sprache und meine Ausdrucksweise

uberwachen.*
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Eribon spricht davon, dass er sein sprachliches Handeln in der Schule selbst kontrollieren
musste. Er musste sich bemiihen, ja nichts ,,Falsches zu sagen. Seine Sprache erkannte er in
der Schule nimlich als ,,falsch®. Mit dieser Selbstiiberwachung und der aktiven Anpassung der
eigenen Sprache kann in Bourdieus Worten von einem Verhalten gesprochen werden, dass einer
[lusio (siehe 2.3.2) entspricht. Die Strukturen des Feldes werden ndmlich verinnerlicht und der
Akteur beugt sich und reproduziert die Machtverhéltnisse des Feldes. Die interaktionale
Diskursanalyse wiirde von einer starken Passung sprechen, wenn es die Schiiler:innen schaffen,
ihr sprachliches Verhalten an das gewiinschte und erwartete anzupassen. Eine Passung resultiert
Altmeyer-Miiller (2015: 24) zufolge daraus, dass ein Individuum sein Verhalten an die
Erwartungen seines Umfelds anpasst. Das von Eribon beschriebene Verhalten trifft auch auf die
Schiiler:innen aus der Klasse dieses Projekts zu. Sie wissen ganz genau, welche Regeln
hinsichtlich sprachlichen Verhaltens im Unterricht gelten und passen sich daran an, und zwar
alle von ihnen ausnahmslos. In den Erkldarungen aus Kapitel 5 gibt es keinen einzigen Fall, in
dem nicht Deutsch oder Englisch gebraucht wird. Ein einziges Mal habe ich in meinen
Feldnotizen festgehalten, dass zwei Schiiler weder Deutsch noch Englisch benutzt haben, um
miteinander zu kommunizieren. Dabei handelte es sich allerdings nicht um
Unterrichtskommunikation, sondern um den Austausch zwischen zwei Schiilern, wihrend sie
zu Beginn der Pause das Klassenzimmer verlieBen. Wie schon an unterschiedlichen Stellen
dieser Arbeit festgehalten, soll auch hier noch einmal darauf hingewiesen werden, wie stark das
Sprachenregime an der Schule bzw. in der Klasse zu sein scheint.

Die Kommunikation dieser Klasse ist also sowohl durch das vorherrschende Sprachregime als
auch durch einen institutionellen Charakter geprigt. Dieses Sprachregime ist Teil des
institutionellen Charakters. Die wiederkehrenden Aufgaben spiegeln die Repetitivitit des
institutionellen Charakters wider. Gleichzeitig gibt es innerhalb der Verfestigung auch Raum
fiir Variation und Anpassung an sprachliche Ressourcen und situationsspezifische
Anforderungen. Das Spannungsfeld zwischen institutioneller Festigkeit und individueller
Anpassung verdeutlicht die Komplexitit und Vielschichtigkeit von Unterrichtskommunikation.
Ich hoffe, durch meine Arbeit deutlich gemacht zu haben, dass diese Komplexitit und
Vielschichtigkeit durch einen qualitativen Blick deutlich werden kann. Dass diese Komplexitit
und Vielschichtigkeit zum Vorschein kommt, ist nicht zuletzt deshalb wichtig, weil es einzelne
Lehrer:innen und Schiiler:innen sind, die sie konstituieren. Die einzelnen Lehrer:innen und
Schiiler:innen stellen erst die Situationen her, die wir analysieren. Deshalb sollte es auch von

hoher Prioritét sein, sie in dieser Arbeit so sichtbar wie moglich zu machen.
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Abstracts

Abstract Deutsch

Der Fokus dieser Masterarbeit liegt auf der kollektiven Konstruktion von Erkldrungen im
Fremdsprachenunterricht in einer Wiener Mittelschulklasse. Erkléren ist eine Praxis, die fiir den
Unterrichtsalltag von zentraler Relevanz ist. Grundsétzlich dient Erkliren dem Zweck,
Wissensasymmetrien aufzulosen oder Wissen zu demonstrieren. Im Unterricht dient Erkldren
aber auch der Uberpriifung von Wissen (vgl. Morek, Heller & Quasthoff 2017).

Erklarungen konzipiere ich als diskursive Praktiken. Diskursive Praktiken sehe ich angelehnt
an Quasthoff, Heller & Morek (2021c) als kollektiv entwickelte Standardlosungen fiir gewisse
kommunikative Bedarfe oder Herausforderungen. Aus der Perspektive der interaktionalen
Diskursanalyse werden diskursive Praktiken interaktiv hervorgebracht und von verschiedenen
Diskursgemeinschaften unterschiedlich realisiert. Das heif3t, dass Erkldrungen in der einen
Klasse von Erkldrungen in einer anderen Klasse abweichen konnen. Diskursive Praktiken
konnen also an die spezifischen Bediirfnisse und Ressourcen einer Diskursgemeinschaft
angepasst werden. Ziel dieser Masterarbeit ist das Erarbeiten der diskursiven Praktiken einer
Mittelschulklasse, die eigene Formen des Erklérens kollektiv konstruiert.

Um zu analysieren, wie eine Mittelschulklasse ihre Erkldrungen im Fremdsprachenunterricht
realisiert, fiihre ich eine interaktionale Diskursanalyse durch und nehme eine ethnografische
Perspektive ein. Die interaktionale Diskursanalyse ist eine Spielart der Gespriachsanalyse, durch
die globale Gespriachseinheiten untersucht werden konnen (vgl. Quasthoff, Heller & Morek
2021a). Das Material, das ich analysiere, besteht aus 14 Erkldrsequenzen aus dem
Englischunterricht der Klasse. Ich durfte die Klasse fiir einige Wochen begleiten und dabei den
Englischunterricht aufzeichnen. Aus meiner Zeit in der Schule habe ich Audioaufnahmen,
Feldnotizen, Reflexionen, Unterrichtsmaterial und Fotos mitgenommen.

Die Analyse zeigt, dass die Klasse ihre eigenen Praktiken in Bezug auf ihre Erkldrmuster
etabliert hat. Diese Praktiken hidngen mit den spezifischen Ressourcen der Klasse stark
zusammen. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Muster der Erklarungen trotz ihrer Variabilitit
nur bedingt flexibel sind. Das liegt daran, dass es sich bei Unterrichtskommunikation um eine
Form von institutioneller Kommunikation handelt. Unterrichtskommunikation unterliegt einem
eigenen Sprachregime, das in diesem Fall stark von einem monolingualen Habitus gepragt ist,
der die Erklarmuster der Klasse bestimmt. Die Erkenntnisse dieser Arbeit demonstrieren das
Spannungsfeld zwischen institutioneller Festigkeit und individueller Anpassung, womit die

Komplexitdt und Vielschichtigkeit von Unterrichtskommunikation deutlich wird.

192



Abstract English

The focus of this master’s thesis is on the collective construction of explanations in a Viennese
middle school foreign language class. Explaining is a practice that is of central relevance in
teaching situations. In general, explaining serves the purpose of resolving knowledge
asymmetries or demonstrating knowledge. In the classroom, explaining also serves to verify
knowledge (cf. Morek, Heller & Quasthoff 2017).

I conceptualise explanations as discursive practices. Based on Quasthoff, Heller & Morek
(2021c¢), I see discursive practices as collectively developed standard solutions for certain
communicative needs and challenges. From an interactional discourse analysis perspective,
discourse practices are based on the interactive production of recurring patterns, which are
realized differently in different discourse communities. This means that explanations in one
class may differ from explanations in another class. Discursive practices can therefore be
adapted to the specific needs and resources of a discourse community. The aim of this master’s
thesis is to analyse the discursive practices of a middle school class that collectively constructs
its own forms of explanation.

In order to analyse how a middle school class realises its explanations adapted to its specific
resources and needs in the foreign language classroom, I conduct an interactional discourse
analysis, adopting an ethnographic perspective. Interactional discourse analysis is a type of
conversation analysis that can be used to analyse global units of conversation (cf. Quasthoff,
Heller & Morek 2021a). The material I am analysing consists of 14 explanation sequences from
the class’s English lessons. I was allowed to accompany the class for a few weeks and record
the entire English lesson. During my time at the school, I collected data in the form of audio
recordings, field notes, reflections, teaching materials and photos.

The analysis shows that the class has established its own practices in terms of its explanatory
patterns. These practices are strongly related to the specific resources of the class. At the same
time, it becomes clear that despite their variability, the patterns of explanations are only flexible
to a limited extent. This is due to the fact that classroom communication is a form of institutional
communication. Classroom communication is subject to its own language regime, which in this
case is strongly characterised by a monolingual habitus that determines the explanatory patterns
of the class. The findings of this study demonstrate the tension between institutional rigour and
individual adaptation, thus highlighting the complexity and multi-layered nature of classroom

communication.
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