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Abstract

Unterrichtsgesprache so gestalten zu konnen, dass sie sowohl gehaltvolle fachliche als auch
sprachlich-diskursive Lernprozesse auf Seiten der Schiiler*innen ermdglichen, riickt als Bestand-
teil professioneller Kompetenz von Lehrkraften zunehmend in den Blick. Bislang mangelt es je-
doch an entsprechenden Vermittlungskonzepten fiir die erste Phase der Lehrkriftebildung. Der
Beitrag stellt ein Seminarkonzept vor, das auf diskurserwerbsforderliches Lehrerhandeln in Un-
terrichtsinteraktionen fokussiert und dabei gesprachsanalytisches Arbeiten mit dem Core-Prac-
tice-Ansatz kombiniert.

Designing classroom discussions so as to enable both substantial subject-related learning and dis-
cursive learning on part of the students is increasingly gaining attention as a component of teach-
ers’ professional competence. So far, however, there has been a lack of appropriate teaching con-
cepts for the first phase of teacher training. The article presents a seminar concept that focuses
on facilitating discourse development in classroom interactions and combines conversation-ana-
lytical methods with the approach of core practices in teacher education.
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1. Einleitung

Unterrichtsgesprache stellen im schulischen Alltag eine wiederkehrende und haufige Pra-
xis dar, die das berufliche Handeln von Lehrkraften unabhangig von Schulstufe und -fach
entscheidend pragt (Paul, 2018: S. 14). Allerdings hat die empirische Unterrichtsfor-
schung sowohl padagogisch-psychologischer als auch linguistischer Provenienz immer
wieder dokumentiert, dass Unterrichtsgesprache meist nach unproduktiven, wenig lern-
forderlichen Mustern verlaufen (z. B. Howe & Abedin, 2013; Mercer, Wegerif & Major,
2020): Lehrer*innenseitige Fragen und Impulse sind kaum kognitiv-aktivierend und 16-
sen oft nur Kurzantworten von Schiiler*innen aus, die auf einzelne Wissenselemente ge-
richtet sind (z. B. Ehlich & Rehbein, 1986; Stahns, 2013); Schiiler*innen, die Wortbeitrage
liefern, werden kaum jemals zu deren Elaboration herausgefordert (Lefdmann, 2020; Mo-
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rek, 2012: S. 213-214). Dadurch gehen erstens wertvolle (Lern)Gelegenheiten fiir das ge-
meinsame Nachdenken im Gesprach und die Vertiefung fachlicher Zusammenhénge ver-
loren, wie sie vor allem durch das Elizitieren starker ausgebauter Schiiler*innenbeitrdge
mit erklarendem oder argumentativem Charakter erreicht werden koénn(t)en (Heller,
2021; Pauli & Reusser, 2015; Winkler, 2017). Zweitens bleibt auch das Potenzial von Un-
terrichtsgesprachen fiir die Entwicklung miindlicher Diskursfahigkeiten von Schiiler*in-
nen ungenutzt (Heller & Morek, 2015). Das in diesem Beitrag fokussierte Konzept dis-
kurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache, das das Stellen diskursiver Anforderung-
en (z. B. Erklaren, Argumentieren) in Kombination mit interaktiv-unterstiitzenden Zuho-
reraktivitdaten zentral setzt (Heller & Morek, 2015; Morek & Heller, 2021), bietet dazu ei-
nen Gegenentwurf (dhnlich z. B. Gréschner, Calcagni, Klaf$ & Hickethier, 2022; Mercer et
al,, 2020; Pauli, Zimmermann, Wischgoll, Moser & Reusser, 2022). Damit Unterrichtsge-
sprache jedoch in der Praxis tatsachlich lern- und sprachférderlich(er) umgesetzt wer-
den, bedarf es der gezielten Professionalisierung.

Bisher jedoch fehlt es insbesondere in der universitaren Lehrkraftebildung, wie
auch Gegner und Schilcher (2022: S. 155) anmerken, an systematischen Gelegenheiten
zum Auf- und Ausbau professioneller Kompetenz im Bereich miindlicher Kommunikation
(vgl. aber z. B. Groschner et al,, 2022). Vor diesem Hintergrund prasentiert der vorlie-
gende Beitrag ein Konzept fiir eine fachdidaktische Lehrveranstaltung, die das diskurser-
werbsforderliche Gestalten fachlicher Unterrichtsgesprache zentral setzt. Es wurde fiir
ein Modul im Masterstudium des Lehramts Deutsch/Sprachliche Grundbildung entwi-
ckelt und ist facheriibergreifend adaptierbar. Der Grundgedanke des Konzepts besteht
darin, die analytisch-reflexive Auseinandersetzung mit Strukturen, Problemen und Poten-
zialen von Unterrichtsgesprachen mit einem handelnd-erprobenden Zugang zu koppeln.
Dazu wird eine transkriptbasierte, gesprachsanalytische und fachdidaktische Herange-
hensweise mit dem praktikenbasierten Professionalisierungsansatz der Core Practices
(Grossman, Hammerness & McDonald, 2009; Fraefel, 2022) kombiniert.

Im Beitrag wird zunachst tiberblicksartig skizziert, welche Rolle gesprachsanalyti-
schen Zugdngen bisher fiir die Aneignung kommunikationsbezogener Kompetenzen in
der Lehrkraftebildung zugeschrieben wird (2.1), inwiefern das diskurserwerbsférderli-
che Gestalten von Unterrichtsgesprachen einen zentralen Professionalisierungsgegen-
stand fiir (angehende) Lehrkrafte darstellt (2.2) und welches Potenzial der Core-Practice-
Ansatz fiir das gezielte Uben unterrichtlicher Gesprachsfiihrung bietet. Ausgehend von
dieser theoretischen Grundlegung werden dann Zielsetzungen und der konzeptuelle und
didaktisch-methodische Aufbau des Seminars beschrieben und anhand exemplarischer
Materialien und Arbeitsergebnisse veranschaulicht. Dabei wird insbesondere aufgezeigt,
wie das transkriptbasierte, gesprachsanalytische Arbeiten als methodisches Instrument
der Fremd- und Selbstreflexion sowie als Bezugspunkt didaktisierten Probehandelns fiir
die Gestaltung des Seminars leitend ist.
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2. Professionalisierung fur diskurserwerbsforderliche Unterrichtsgespra-
che

2.1 Gesprachsanalytische Ansatze in der Lehrkraftebildung

Bisherige Bemiihungen, in der ersten Phase der Lehrkraftebildung lernfoérderliches Fiih-
ren von Unterrichtsgesprachen zum Gegenstand zu machen, setzen in erster Linie an
schulischen Praxisphasen an (Bozbiyik, Sert & Bacanak, 2022; Groschner et al., 2022;
Schwab & Oesterle, 2022; Werner, 2022; Winkler & Seeber, 2020). Dies erscheint deswe-
gen besonders naheliegend, weil der Einsatz im schulischen Praxisfeld ein unmittelbares
Erproben kommunikativen Agierens mit Schiiler*innen erméglicht. In der Regel wird da-
bei entlang zyklischer Modelle gearbeitet (z. B. IMDATY?, Sert, 2015), die evidenzbasiertes
Input zu Unterrichtsinteraktionen mit anschlieRenden Phasen der Erprobung in Ubungs-
und Realkontexten sowie (videobasierter) Reflexion verbinden (vgl. auch Dammert &
Gasser, 2022; Morek & Heller, 2020).

Daneben wird das forschende Lernen als Zugang vorgeschlagen, um tiber die rekon-
struktiv-kasuistische Auseinandersetzung mit Unterrichtsaufzeichnungen professionel-
les Wissen und professionelles Wahrnehmen im Bereich von Unterrichtsgesprachen zu
erh6hen (z. B. Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2019; Kern, 2014; Sacher, 2021, 2022). Wah-
rend dabei v.a. die ,Sensibilisierung” (Sacher, 2021) bzw. ,awareness“ (Schwab, 2014;
Kérkoo, Kyro-Ammala & Turunen, 2022) fiir typische Probleme und Strukturen von Un-
terrichtsgesprachen das Ziel ist, steht im Zusammenhang mit Praxisphasen starker die
Anbahnung unterrichtlicher Interaktionskompetenz von Lehrkrédften im Sinne eines
(praktischen) Konnens (Neuweg, 2014) im Zentrum (vgl. z. B. Werner, 2022).

Insgesamt sind viele der derzeitigen Bemiihungen um die Professionalisierung an-
gehender Lehrkrafte fiir Unterrichtsinteraktionen im Kontext der angewandten Ge-
sprachsforschung verortet. Dem strikt deskriptiven und explorativen Selbstverstiandnis
der klassischen Konversationsanalyse folgend (z. B. Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2021;
Sacher, 2021), wird dabei i. d. R. eine Analyse- und Reflexionshaltung des ,open-ended,
unmotivated looking“ (ten Have, 2011) geltend gemacht. Das bedeutet: Durch gezielt of-
fen angelegte Untersuchungsfragen (z. B. ,Was passiert hier?“, Sacher, 2021: S. 88) und
mikrostrukturelle Zug-um-Zug-Betrachtung authentischer Gesprachsverlaufe soll den
Teilnehmer*innen die Méglichkeit gegeben werden, kommunikative Probleme und dar-
aus erwachsende ,trainables‘ selbst relevant zu setzen (Bozbiyik et al., 2022; Church &
Bateman, 2020; Schwab & Oesterle, 2022; Stokoe, 2011). Mit dem Verweis darauf, dass
jedes Gesprich und jede AuRerung innerhalb eines Gesprichs stets als kontextualisiert
und ko-konstruiert aufzufassen ist, wird dabei die Vorgabe spezifischer Interaktionsstra-
tegien sogar explizit abgelehnt (z. B. Church & Bateman, 2020: S. 653).

Auf der anderen Seite wird tibereinstimmend berichtet, dass es (angehenden) Lehr-
kraften kaum gelingt, rein induktiv in authentischen Daten (z.B. Videos) einschlagige
lernrelevante Aspekte wahrzunehmen (Korkoo et al., 2022: S. 85; Schwab & Oesterle,

1 Introducing classroom interactional competence, Microteaching, Dialogic reflection, Actual teaching,
Teacher collaboration and critical reflection
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2022), die Uiber oberflaichennahe Aspekte (z. B. ,viel Redezeit’) hinausgehen. Daher seien
»2guiding frameworks and knowledgable others” (Korkoo et al., 2022: S. 85) wichtig, um
die fokussierte, wissensbasierte professionelle Wahrnehmung zu erhéhen (vgl. auch
Schwab & Oesterle, 2022: S. 73). Diesen Uberlegungen folgend setzt auch das vorliegende
Seminarkonzept deduktiv an, indem es mit diskurserwerbsférderlichem Lehrer*innen-
handeln ein forschungsbasiertes, lernférderliches Konzept fiir die unterrichtliche Ge-
sprachsfiihrung zum Lerngegenstand macht (vgl. 2.2). Damit wird auch dem immer wie-
der thematisierten Umstand Rechnung getragen, dass Noviz*innen - anstelle einer
deskriptiven Selbstbeschrankung auf das Erforschen von Interaktionen - Bedarf dufdern
nach Orientierungswissen zu umsetzbaren Losungen und Verhaltensratschldagen (z.B.
Church & Bateman, 2023: S. 652; Sacher, 2021: S. 76).

2.2 Diskurserwerbsforderliches Gestalten von Unterrichtsgesprachen

Das Konzept diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache (Heller & Morek, 2015;
Morek & Heller, 2021) teilt mit verwandten Konzepten wie den ,dialogischen Unterrichts-
gesprachen” (Dammert & Gasser, 2022; Groschner et al., 2022; Mercer et al., 2020; Pauli
et al,, 2022) die Annahme, dass vertieftes Lernen in unterrichtlichen Interaktionen vor
allem durch das kollaborative Konstruieren, Abwagen und Aushandeln von Wissen in der
miindlichen Kommunikation entsteht. Werden Schiiler*innen systematisch, z. B. durch
»,Deep Reasoning Fragen“ (Kobarg & Seidel, 2007), zum Vollzug diskursiver Praktiken wie
Erklaren oder Argumentieren gebracht, miissen sie fachliche Zusammenhénge versprach-
lichen und zum Gegenstand des gemeinsamen Nachdenkens machen. Die diskursiven
Praktiken stellen dabei Werkzeuge der fachlichen Erkenntniskommunikation dar (Morek
& Heller, 2012; Heller, 2021). Sie werden hier verstanden als komplexe Formen sprachli-
chen Handelns, die global strukturiert sind, also auf Interaktionsebene aus mehreren
nacheinander zu vollziehenden Handlungsschritten bestehen und i. d. R. das koharente
Vertexten einzelner Elemente zu einem sog. AuRerungspaket (z. B. einer Erklarung, einem
Argument) erfordern. Beispielsweise kann es im Deutschunterricht darum gehen, die Be-
deutung einer Metapher (,vergilbtes Gefiihl‘) zu erklaren und damit konzeptuelles Wissen
zu poetischen Prozessen der Bedeutungsiibertragung aufzubauen.

Entscheidend ist nun, dass Schiiler*innen fiir die Partizipation an diskursiven Prak-
tiken liber entsprechende diskursive Kompetenzen verfiigen miissen (Quasthoff, Heller &
Morek, 2021). So miissen sie zum Beispiel erkennen kénnen, welche Fragen oder Impulse
nicht lediglich Kurzantworten, sondern ganze Auf3erungspakete erfordern (Kontextuali-
sierungskompetenz), und sie miissen eine Erklarung oder ein Argument angemessen in-
haltlich aufbauen kénnen (Vertextungskompetenz). Aus der Diskurserwerbsforschung
wissen wir, dass Schiiler*innen solche diskursiven Kompetenzen in sehr unterschiedli-
chem Maf3e mitbringen, diese bis weit in die Adoleszenz hinein erst noch erwerben miis-
sen (ebd.) und dass bestimmte Gesprachsaktivititen von kompetenten Anderen (z. B. El-
tern, Lehrkrafte) ein entscheidender Motor des Erwerbs sind. Diskurserwerbsforderliches
Gestalten von Unterrichtsgesprachen setzt dies um und umfasst auf Seiten der Lehrkrafte
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vor allem folgende interaktive Aktivitaten: 1) das Stellen diskursiver Anforderungen (mit-
tels sog. globaler Zugzwange, vgl. 3.3.1), 2) das aktive Zuhoren (z. B. verstiandnissichernde
Nachfragen), 3) das Involvieren aller Schiiler*innen (z. B. mit initiativem Aufrufen, Morek,
Heller & Kinalzik, 2022), 4) den adaptiven Zuschnitt diskursiven Forderns und Unterstiit-
zens sowie 5) die fachdidaktisch zielfiihrende Einbettung diskursiver Lerngelegenheiten
(Morek & Heller, 2021).

Weil das diskurserwerbsforderliche Gestalten von Unterrichtsgesprachen fach- und
lerngegenstandsunabhdngig relevant, fiir weite Phasen des Unterrichtsalltags anwendbar
und gemaf3 der bisherigen Forschung fiir das fachliche und sprachlich-diskursive Lernen
von Schiiler*innen dienlich ist (zusammenfassend: Heller & Morek, 2019), kann es als sog.
professionelle ,Kernpraktik“ (Grossman et al., 2009) des Lehrkrafteberufs begriffen wer-
den (vgl. 2.3). Empirisch zeigt sich allerdings, dass es bislang nur vereinzelt intuitive An-
wendung findet und stattdessen wenig produktive Interaktionsmuster (z. B. kleinschrit-
tige Fragen, Kurzantworten) vorherrschen (z.B. Mercer et al, 2020). Das macht
diskurserwerbsforderliches Lehrer*innenhandeln zu einem Professionalisierungsgegen-
stand - auch bereits im Lehramtsstudium.

2.3 Ein praktikenbasierter Ansatz zur Professionalisierung im Bereich Unter-
richtsgesprache

Angesichts des hohen Zeit- und Handlungsdrucks und Routinegrads miindlicher Unter-
richtskommunikation ist davon auszugehen, dass professionelles Wissen tiber lern- und
diskurserwerbsforderliche Muster von Unterrichtsgesprachen nicht ausreicht, um tat-
sachlich in didaktischen Anforderungssituationen gemaf$ solcher Muster agieren zu kon-
nen (Morek & Heller, 2020). Insofern erscheinen vor allem praktikenbasierte Zugange der
Lehrkrafteprofessionalisierung, die bei der handelnden Erprobung, Reflexion und wis-
senschaftsbasierten Anreicherung lehrkraftspezifischer beruflicher Tatigkeiten ansetzen,
fir deren Erwerb besonders zielfiihrend.2 Mit dem Core-Practice-Ansatz (Grossman et al.,
2009; Fraefel, 2022) liegt ein solcher Zugang vor, der auch bereits nutzbar gemacht wird
fir das Erlernen kommunikativ zu bewerkstelligender professioneller Kernpraktiken
(z. B. ,Anleiten’, Kleinknecht, Brof3, Prinz-Weif3 & Niickles, 2022; ,Erkldren’, Asen-Molz,
Knott & Schilcher, 2022).

2 Wenn hier von ,Praktiken“ bzw. , Kernpraktiken“ des Lehrberufs die Rede ist, sind verschiedene Ta-
tigkeiten im Rahmen des Lehrens und Lernens gemeint (z. B. ,Lerngegenstidnde diagnostizieren’,
,Feedback geben’, ,Lernziele festlegen‘). Das Fiihren von Unterrichtsgesprachen wird weithin als eine
besonders zentrale Praktik von Lehrkriften erachtet (z. B. Fraefel (2022), Groschner, Calcagni, Klaf3
& Hickethier (2022), Lipowsky & Rzejak (2022)). Der Begriff der , diskursiven Praktiken“ hingegen
(vgl. 2.2) entstammt nicht der Professionalisierungsforschung, sondern der Linguistik und Wissens-
soziologie und bezieht sich auf gesamtgesellschaftlich relevante, wiederkehrende kommunikative
Aktivitaten zur Losung bestimmter kommunikativer Probleme (z. B. Erkldren als Verfahren zum Wis-
senstransfer). Versteht man, wie der vorliegende Beitrag, diskurserwerbsforderliches Lehrer*innen-
handeln als Kernpraktik des Lehrberufs, dann gehort das Erméglichen diskursiver Praktiken in Un-
terrichtsgesprachen zu den zentralen kommunikativen Praktiken einer Lehrkraft.
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Um Noviz*innen Kernpraktiken zuganglich zu machen, gilt es in Anschluss an Gross-
man et al. (2009), a) geeignete ,Reprdsentationen” fiir die zu erlernende Praktik einzuset-
zen (z. B. Videos, Transkripte, verbale Umschreibungen), b) die komplexen Kernpraktiken
in wahrnehm- und erwerbbare Teilhandlungen zu zerlegen (,,Dekomposition“) und c) ,Ap-
proximationen” zu erméglichen, d. h. praktische Anwendungs- und Ubungssituationen mit
reduzierter Komplexitit, die in geschiitztem Rahmen Raum fiir Experimentation, Feed-
back und Reflexion bieten (Schneider & Petko, 2022: S. 98).

Erste, in jlingster Zeit entstandene Interventionsstudien zur Vermittlung und Aneig-
nung kommunikationsbezogener Kernpraktiken durch Lehramtsstudierende (Asen-Molz
et al,, 2022; Groschner et al,, 2022; Kleinknecht et al., 2022) verweisen auf die Notwen-
digkeit, die zu erlernende Kernpraktik tatsachlich deduktiv zu reprasentieren und zu-
gleich Gelegenheit fiir das eigene Erproben und Uben zu geben. Wihrend schulische Re-
alsituationen dabei gerade auf Noviz*innen oft iiberfordernd wirken und einem Riickfall
in intuitive Muster Vorschub leisten (Werner, 2022), scheinen stark vorstrukturierte,
komplexitdtsreduzierte Anwendungssettings im Modus des Microteachings besonders
erfolgsversprechend (Kavanagh & Rainey, 2017; Kleinknecht et al., 2022). Zu betonen ist,
dass der handelnd-erprobende Umgang mit Kernpraktiken keineswegs als rezeptologi-
sches Eintliben (miss)verstanden werden darf, sondern auf das ,Verstehen der Bedeutung
von grundlegenden Handlungsformen® (Fraefel, 2022: S. 18) sowie die ,Fahigkeit, sie fle-
xibel in wechselnden Situationen des beruflichen Handelns umzusetzen“ (ebd.) zielt.

Im Folgenden wird ein Seminarkonzept vorgestellt, dass ,diskurserwerbsforderli-
ches Gestalten von Unterrichtsgesprachen’ als Kernpraktik konzipiert und diese sowohl
tiber die gesprachsanalytische Arbeit mit Transkripten zuganglich macht als auch durch
Rollenspiele und deren Reflexion. Das Konzept ist fiir eine sprachdidaktische Lehrveran-
staltung in der Germanistik entwickelt worden, doch aufgrund der facheriibergreifenden
Relevanz diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache auf andere (fach)didaktische
Seminarkontexte libertragbar.

3. Seminarkonzept zu diskurserwerbsforderlichen Unterrichtsgesprachen

3.1 Verortung und Anlage der Lehrveranstaltung

Das hier beschriebene Seminarkonzept wurde fiir die im Fach Deutsch/Sprachliche
Grundbildung verortete Pflichtveranstaltung ,Linguistische Gesprachsanalyse und Kom-
munikation im Deutschunterricht der Grundschule“ entwickelt. Diese wird an der Univer-
sitdt Duisburg-Essen im Lehramtsstudium fiir Grundschulen im 3. Master-Fachsemester
(d. h. nach Absolvieren des Praxissemesters) belegt. Ubergeordnetes Ziel der Lehrveran-
staltung ist es, gesprachsanalytische Perspektiven auf Strukturen, Probleme und Potenzi-
ale von Unterrichtsinteraktionen zu erdéffnen und diese mit (fach)didaktischem Wissen
tiber qualitatsvolle Gesprache im Deutschunterricht zu verkniipfen. Das Seminarkonzept
wurde erstmals im WS 2020/21 erprobt und wird seitdem stetig weiterentwickelt.

Das Seminar stellt das Fiihren diskurserwerbsférderlicher Unterrichtsgesprache als
Lerngegenstand ins Zentrum (vgl. 2.2) und verkniipft gesprachsanalytisches Vorgehen
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mit professionalisierungsbezogenen Herangehensweisen des Core-Practice-Ansatzes:
Die Studierenden setzen sich zum einen im analytisch-reflexiven Modus mit fremdem und
eigenem unterrichtlichen Gesprachshandeln auseinander; zum anderen erhalten sie
praktische Ubungsgelegenheiten zum Planen, Durchfithren und Reflektieren diskurser-
werbsforderlicher Unterrichtsgesprache. Auf diese Weise soll sowohl konzeptuelles Wis-
sen uiber die anzueigende Kernpraktik und die diesbeziigliche professionelle Wahrneh-
mung (Sherin, 2001) adressiert als auch praktische Interaktionskompetenz angebahnt
werden.

Dem Core-Practice-Ansatz folgend kommen als ,Reprasentationen” diskurserwerbs-
forderlichen Lehrer*innenhandelns Transkripte unterrichtlicher Gesprachssequenzen
zum Einsatz; sie dienen der Vergegenstdandlichung und Sichtbarmachung fliichtiger Struk-
turen und auch (im Vergleich etwa mit Videos) der Komplexitatsreduktion. Daneben kom-
men im Sinne der ,Dekomposition“ verbale Beschreibungen der einzelnen Komponenten
diskurserwerbsforderlichen Lehrer*innenhandelns zum Einsatz. ,Approximationen“ an
die anzueignende Praktik werden tiber transkriptbasierte Analyseauftrage sowie den Ein-
satz von Microteachings ermoglicht: Letztere stellen eine Methode dar, bei der angehende
Lehrkrafte kurze Unterrichtssequenzen mit einer kleinen Gruppe von Peers, d. h. unter
vereinfachten, didaktisierten Bedingungen durchfiihren, um dabei bestimmte unterricht-
liche Handlungen zu erproben oder einzuiiben (Allen & Ryan, 1969; vgl. auch Friedrich,
1994; Kleinknecht et al., 2022), wobei das Microteaching fiir anschliefdendes Feedback
und Reflexion aufgezeichnet wird. Wahrend klassisch gesprachsanalytische Trainings
den Einsatz von Rollenspielen mit dem Verweis auf ihre Artefakt-Gefahr ablehnen (v. a.
Stokoe, 2011; vgl. auch Becker-Mrotzek & Briinner, 2002), bilden solche simulierten
Hands-On-Erprobungen in der Umsetzung des Core-Practice-Ansatzes ein zentrales Ele-
ment (z. B. Learning-Cycle von McDonald, Kazemi & Kavanagh, 2013). Sie haben sich nicht
nur als sehr wirksam fiir die Lehrkraftebildung erwiesen (Klinzing, 2002), sondern kén-
nen auch als reflexiv zu begleitende Arena fiir die Manifestation ,positiv besetzter Ziel-
vorstellungen tiber kommunikative Prozesse im Unterricht” fungieren (Friedrich, 1994).
Daher wird im Seminar eine solche komplexititsreduzierte Anwendungssituation fiir das
Gestalten diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache geschaffen.

Das gesprdchsanalytische Arbeiten (z. B. Heller & Morek, 2016) indes bildet iiber den
gesamten Seminarverlauf hinweg das zentrale epistemische Werkzeug der wissensba-
sierten und reflexiven Auseinandersetzung mit den Strukturen von Unterrichtsgespra-
chen. Auf Basis von Transkripten fremden Unterrichts (vgl. 3.2.1 und 3.2.2) wie auch der
eigenen Microteachings (3.2.3 und 3.2.4) wird jeweils sequenziell rekonstruiert, also Zug-
um-Zug nachvollzogen, wie (forderliche und nicht férderliche) unterrichtliche Gesprachs-
verlaufe durch das abwechselnde Zusammenspiel aus Lehrer- und Schiilerdufderungen
zustande kommen. Besondere Betrachtung erhalten dabei lehrer*innenseitige kommuni-
kative Zugzwange (z. B. Fragen, Aufforderungen), die jeweils bestimmte gesprachsstruk-
turelle Folgeerwartungen etablieren und insofern ,verantwortlich‘ sind fiir die Art von
Schiiler*innenreaktionen, die sie nach sich ziehen. Dadurch wird erstens der professio-
nelle Blick der Noviz*innen gescharft fiir diejenigen sprachlich-interaktiven Aspekte
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miss- oder gelingender Unterrichtskommunikation, die normalerweise ,seen but unno-
ticed“ (Garfinkel, 1984: S. 37) bleiben. Zweitens macht ein sequenzanalytisches Vorgehen
sichtbar, dass eine Aufierung nie isoliert, sondern immer in ihrer spezifischen situativen
und sequenziellen Einbettung ihre interaktive Leistung entfaltet, was ein rezeptologi-
sches Einiiben bestimmter Auferungen als nicht zweckdienlich ausschlief3t. Insofern
schiitzt die Etablierung einer gesprachsanalytischen Haltung auch davor, das Erproben
der Kernpraktik ,diskurserwerbsforderliches Lehrer*innenhandeln‘ als schematisiertes
Auffiihren vorgegebener Handlungsschritte misszuverstehen.

Unter fachdidaktischen Gesichtspunkten schlief3lich ist fiir das Seminarkonzept die
Einsicht entscheidend, dass generische Qualititsmerkmale von Unterrichtsgesprachen in
der konkreten unterrichtlichen Anwendung stets der fach- und gegenstandsspezifischen
Konkretisierung bediirfen (vgl. Hesse & Winkler, 2022; Praetorius, Herrmann, Gerlach,
Zilsdorf-Kersting, Heinitz & Nehring, 2020). Daher wird die Auseinandersetzung mit der
Kernpraktik ,Unterrichtsgesprache diskurserwerbsforderlich gestalten® im hier vorge-
stellten Seminar konsequent auf sprach- und literaturdidaktische Lerngegenstidnde
und -ziele bezogen (Morek & Heller, 2023), z. B. durch Datenmaterial aus dem Deutsch-
unterricht sowie die deutschdidaktische Planung der Microteachings (vgl. 3.2.3).

3.2 Aufbau des Seminars

Zum Auftakt des Seminars werden zunachst Vorwissen der Studierenden sowie (auch im
Rahmen des Praxissemesters) tradierte Mythen zur Unterrichtskommunikation zusam-
mengetragen; haufig werden dabei Gebote (z. B. ,Meldekette’, ,Gesprachsregeln‘) und Ver-
bote (z. B. kein Lehrerecho‘) vorgebracht sowie eher vage formulierte Zielvorstellungen
(z. B. ,geschickt fragen’, ,Interaktion fordern‘, Kinder reden lassen’,). Die darin zum Aus-
druck kommenden professionsbezogenen Uberzeugungen bieten einen ersten Reflexi-
onsanlass und den Bezugspunkt fiir die Weiterarbeit des Seminars, die sich in vier Phasen
gliedert (vgl. Abb. 1).
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Wissensaufbau zu Bedingungen * Kognitive Aktivierung als Prozessmerkmal von Unterrichtsqualitét
lernférderlicher * Diskursive Praktiken (insb. Erklaren, Argumentieren) als Vehikel
Unterrichtsinteraktion mindlicher Wissenskommunikation

* Diskurskompetenz als Erwerbsgegenstand flir (Grund)Schiiler*innen
3 Wochen |

U

Wissensaufbau und Analyse von Bausteine diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns
Fremddaten: Diskurserwerbs- (z.B. Setzen globaler Zugzwange, interaktives Unterstiitzen)
forderliches Lehrerhandeln Diagnostischer Blick: Facetten von Diskurskompetenz
| Hirden bei der Implementation diskurserwerbsforderlichen

4 Wochen Lehrer*innenhandelns
Approximation diskurserwerbs- * Konzipierung eines Rollenspiels zum Uben diskurserwerbsférder-
forderlichen Lehrerhandelns lichen Lehrer*innenhandelns

(Kleingruppenarbeit) Video-/Audiographie des Rollenspiels (5-10 Min.)

2 Wochen

Auswahl ,bester’ Sequenzen und Transkription nach GAT
Rekonstruktion diskurserwerbsforderlicher Verfahren und
fachdidaktische Reflexion

2 Wochen | * Identifikation von Problemen und Eruieren alternativer Initiierungs-
und Reaktionsmoglichkeiten

Analyse und Reflexion der
Eigendaten (Rollenspiele)

|
L

Abb. 1: Seminaraufbau

3.2.1 Wissensaufbau zu Bedingungen lernforderlicher Unterrichtsinteraktion

In der ersten Seminarphase erarbeiten die Studierenden u. a. mit Erklarvideos und wis-
senschaftlichen Texten Grundlagenwissen zu Bedingungen lernférderlicher Unterrichts-
interaktionen. Befunde der empirischen Unterrichtsforschung zu Dimensionen von Un-
terrichtsqualitat (Lotz & Lipowsky, 2015) werden anhand zweier Ausschnitte aus dem
Rechtschreibunterricht analytisch angewandt und deutschdidaktisch konkretisiert. Das
erkenntnisforderliche Moment der aus Bredel und Pieper (2015: S. 22-23 und 52-54) ent-
nommenen Transkripte besteht darin, dass beide Stunden in derselben Schulstufe, zum
selben Lerngegenstand (V-Schreibung) und ausgehend von derselben Liste an Beispiel-
wortern gehalten werden, jedoch von unterschiedlichen Lehrkriaften und mit unter-
schiedlicher fachdidaktischer Qualitat. Dies macht den Studierenden die Einsicht greifbar,
dass sich (eingeschrankte) Unterrichtsqualitit tiber bestimmte Auspragungen unterricht-
licher Interaktion realisiert und die Lehrperson durch ihre sprachlichen Auferungen ent-
scheidend an der Hervorbringung unterrichtlicher Gesprachsverlaufe Anteil hat.

Unter Nutzung weiterer Beispiele aus dem Deutschunterricht wird sodann heraus-
gearbeitet, dass kognitives Aktivieren nicht nur mit dem Anregen anspruchsvoller Denk-
prozesse (z. B. Vergleichen und Kontrastieren, Abwéagen und Bewerten von Positionen)
zu tun hat (vgl. Fauth & Leuders, 2018), sondern sehr wesentlich auch mit dem Anstofsen
diskursiver Praktiken als Vehikel der gemeinsamen Erkenntniskommunikation. Die An-
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naherung an die fiir das Seminar zentralen Konzepte (,diskursive Praktiken’, ,Auf&erungs-
pakete’, ,globale vs. lokale Zugzwange’, ,Diskurskompetenz‘) erfolgt dabei zunachst induk-
tiv iber die Betrachtung zweier Ausschnitte, in denen Anschlusskommunikation iiber li-
terarische Texte betrieben wird (vgl. Abb. 2).

Transkriptausschnitt 1

014

LEH:

LE:
LEH

LE:

LEH:

LE:

was erfahren wir AURBerdem?=

=l:ber selma und tobi in kapitel EINS; (1.0)
auBler dem was wir jetzt schon geNANNT haben;
<<p, all> wie die ELtern heilen und so weiter-> (-)
LEon;

dass sie in die SCHUle gehen,

hm hm-

wo STEHT das;

&dh:m das steht ganz am ANfang, (2.0)

auf seite ELF,=

=erste ZEIle, (---)

lies mal VOR-

&:hm <<liest vor> am BESten?

gefiel selma und tobi die SCHUle;>

LEH = Lehrperson; LE = Leon

Transkriptausschnitt 2

001
002
003

(Cias

004
005
o6
007
008
009
Gl1l0

LEH:

KL

was GLAUBT ihr,

warum ha hat sie so SORge, (.)

dass die anderen sie AUSlachen (.) oder irgendwas sagen-
{2 0}
({r&uspert sich)) also:: (-) vielLEICHT, (.)

die anderen kinder KENnen sie ja auch wie sie ist-=
=vielleicht ist sie ja nicht so MUtig oder so:,

und dann DACHten sie:-

dann wird sie das vielleicht nicht SCHAFfen,

also wiirden die KINder denken-

und das h&tte sie wvielleicht ein bisschen ANGST gemacht das

ZUu sa:gen;

LEH = Lehrperson; KI = Kira ‘

Abb. 2: Sequenzen ohne und mit diskursive/r Lerngelegenheit aus dem

Deutschunterricht einer 4. Klasse (Daten: H. Schmalenberg)
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In der gemeinsamen sequenziellen Rekonstruktion der beiden Ausschnitte wird kontras-
tiv herausgearbeitet, wie durch die lehrer*innenseitigen Zugzwange eine diskursive Lern-
gelegenheit etabliert wird (Beispiel 2) bzw. ausbleibt (Beispiel 1): Wahrend das Setzen
eines sog. lokalen Zugzwangs in Form einer Erganzungsfrage (was erfahren wir aufSer-
dem?, Beispiel 1, Z. 1-4) gepaart mit einem inhaltlich eingrenzenden Wink (Z. 2-4) eine
Kurzantwort als Folgeduf3erung relevant setzt, fiihrt ein sog. globaler Zugzwang - hier:
zum Argumentieren (Beispiel 2, Z. 1-3) - zu einem schiiler*innenseitigen Aufierungspaket
(Z.4-10). Als gesprachsanalytisches Verfahren zur Aufdeckung der sequenziellen ,Mecha-
nik‘ von Zugzwangen lernen die Studierenden die ,next-turn-proof-procedure” (Sacks,
Schegloff & Jefferson, 1974: S. 729) kennen, die jeweils offenlegt, wie eine Auf&erung in
ihren kommunikativen Folgeerwartungen von den Beteiligten interpretiert wird: In Bei-
spiel 1 reicht offensichtlich das Nennen einer Einzelinformation (,dass sie in die schule
gehen) mit anschliefRender Angabe der Textstelle, wahrend in Beispiel 2 ein ausgebauter
argumentativer Beitrag folgt, der mit einer Vermutung beginnt (,vielleicht’) und mit einer
Schlussfolgerung endet (,also‘). Fachdidaktisch vertiefend wird dann mit Blick auf schii-
ler*innenseitige Lernprozesse herausgearbeitet,

— dass lokale und globale Zugzwange auch jeweils unterschiedlich hohe fachliche
Anspriiche (hier: mit Blick auf Textverstehensprozesse) etablieren: das Auffinden
punktuell im Text gegebener Einzelinformationen (Beispiel 1) bzw. das textba-
sierte Ziehen von Inferenzen zu Affekten von Figuren vor dem Hintergrund des
gesamten Handlungsverlaufs (Beispiel 2) (vgl. auch Morek & Heller, 2023),

— dass die Partizipation an diskursiven Praktiken auf Seiten der Schiiler*innen dis-
kursive Kompetenzen auf unterschiedlichen Ebenen erfordert (z. B. globale Zug-
zwinge erkennen, ein Auflerungspaket kohidrent aufbauen kénnen, Konjunktiv-
verwendung zum Abwagen), die im Laufe der Schulzeit erst entwickelt und vom
Deutschunterricht vermittelt werden miissen (vgl. 2.2).

3.2.2 Wissensaufbau und Analyse: Diskurserwerbsforderliches Lehrer*innen-
handeln

Der zweite Seminarblock steht ganz im Lichte des Konstrukts ,diskurserwerbsférderli-
ches Gestalten von Unterrichtsgesprachen’, das zunachst deduktiv eingefiihrt wird unter
Bezug auf Befunde der Diskurserwerbs- und linguistischen Unterrichtsforschung (z. B.
Heller & Morek, 2015). Im Sinne eines Advance Organizers wird die Dekomposition in
fiinf Bausteinen diskurserwerbsforderlichen Lehrer*innenhandelns vorangestellt (vgl.
Abb. 3).
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» Verkniipfung von fachlichem Lernen (= kognitive Aktivierung) mit der Férderung
diskursiver Fahigkeiten von SuS in fachlichen Unterrichtsgesprachen

» Diskurserwerbsforderliches Lehrerhandeln:
sprachlich-interaktive Verfahren des Einforderns von diskursiven Beitrdgen (z.B.
Argumentieren, Erklaren) und interaktiven Unterstiitzens bei der Produktion
solcher Beitrége in Unterrichtsgesprachen (Heller & Morek 2015, Morek & Heller 2020; 2021)

\ 5 Bausteine |
@ @ G @

Fordern: Zuhéren und Involvieren aller Adaptives Agieren

Globale Zugzwéange Unterstiitzen SuS (z.B. Wahl der

setzen — diskursive (z.B. Klarungs- und (z.B. Revoicings, Gattung und

Lerngelegenheiten Elaborierungs- Folgezugzwénge, Dosierung von
schaffen fragen) ermutigende Unterstiitzungsaktivi

Cold-Calls) taten)
@ Fachdidaktisch zielfiihrende Einbettung der diskursiven Lerngelegenheiten (Was soll

verstanden/gelernt werden und welche diskursive Gattung passt dazu?)

Abb. 3: Bausteine diskurserwerbsforderlichen Gestaltens von Unterrichtsgesprachen

Die einzelnen Komponenten der anzueignenden Kernpraktik werden dann anhand eines
langeren Transkripts einer Deutschstunde exemplarisch konkretisiert, in der verschie-
dene Puppentheaterformen beschrieben und in ihrer Funktionsweise verglichen und er-
klart werden (vgl. Morek & Heller, 2021). Leitfragen, die sich jeweils auf die Untersuchung
einzelner Aspekte diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache richten, strukturie-
ren dabei den gesprachsanalytischen Blick der Studierenden (vgl. Abb. 4).
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Transkriptname Puppentheater (Stunde: B-F-7)
Inhalt der Aufnahme Lehrergelenktes Unterrichtsgesprdach im

Deutschunterricht, Kl. 1, Planung eines
gemeinsamen Theaterstiicks zu ,Die kleine
Maus sucht einen Freund"

Gesamtdauer der Aufnahme (MPEG) 26,33 Minuten
Zeitindex / Dauer der Ausschnitte 4,40-17,15 / 12,35 Min.

L

1

3

4

5

4

g {..)
g L
10

11 Y
12 D
13 L
14 D
15 X
16 L

DIE klEIne maus-=

=sucht einen FREUND.

wir haben da gestern schon ein BUCH mit angefAngen,

aber mir KAM da so der geDANke?

da KONNte man doch eigentlich auch ein theAterstiickchen draus
machen;

(1.0)

<<p> es gibt (.) !MEHR! als eine sorte thEAter.=
=KENNST du eigentlich {-) theAter?>

ja=a kenn ich;=

=PUBlikum-

ja dann (.) BIT[te.

[theater.
<<theate:::r>
PUBlikumtheater kenn ich so I!NICH!;
aber DENnis vielleicht erZAHLST du uns ma (.) n [bisschen dariber.

1.

2,

3.

Diskursive Gattungen

* Welche diskursiven Gattungen stehen im Vordergrund bzw.
werden von der Lehrperson relevantgesetzt?

* (Wie) Hangen diese Praktiken im Beispiel mit dem fachlichen
Lernen zusammen?

Globale Zugzwinge

* An welchen Stellen setzt die Lehrkraft globale Zugzwéange?
Welche kommunikativen Erwartungen werden jeweils dadurch
etabliert?

+ Wie realisiert die Lehrkraft die Zugzwange sprachlich formal
(z.B. sprechhandiungsbezeichnende Verben, w-Fragen)?

«  Wird der Zugzwang von der/dem aufgerufenen Schiler*in
erkannt und bedient?

Interaktive Unterstiitzung

+ Fokus-Sequenz Z. 229-318: Welche zuhorerseitigen
Gesprachsaktivitaten re-adressiert die Lehrkraft an Michael?

* Wie helfen diese Michael beim Verfertigen eines
AulRerungspakets? Inwiefern steckt darin Unterstlitzung fiir
den schilerseitigen Diskurserwerb?

Abb. 4: Leitfragen zur gesprachsanalytischen Rekonstruktion diskurserwerbsforderlichen Leh-
rer*innenhandelns am Beispiel ,Puppentheater” (zwei Seminarsitzungen)
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Bei der Behandlung der Komponente ,Zuhoren und Unterstiitzen‘ erweist sich die Stopp-
bzw. Aufdecktechnik (Stokoe, 2011) als besonders geeignet, um lehrer*innenseitige Re-
aktionen auf ,unzuldngliche’ schiiler*innenseitige Bearbeitungen globaler Zugzwange zu
fokussieren. Peu a peu wird dazu ein Transkriptausschnitt einer Lehrer*innen-Schii-
ler*innen-Interaktion zeilenweise aufgedeckt, wobei jeweils nach den Schiiler*innendu-
3erungen gestoppt und nach lehrer*innenseitigen Reaktionsmoglichkeiten gefragt wird
(vgl. Abb. 5). So wird beispielsweise thematisiert, wie Lehrkrafte durch die Zurtiickgabe
des Rederechts an Schiiler*innen (hier: mittels refokussierender (Z. 248-250) und elabo-
rierender Zuhoérer*innenaktivitdten (Z. 252-253)) Schiiler*innen bei der kohdrenten Ver-
textung von AufRerungspaketen helfen konnen. Mit Hilfe der Aufdecktechnik loten die Stu-
dierenden - im Sinne einer Selbstbefragung - das eigene intuitive Reagieren aus, wagen
es gegen alternative Fortsetzungsoptionen der Kommiliton*innen ab und gleichen die
Vorschlage mit der ,good practice’ der Lehrkraft im Beispiel ab. Dabei wird auch sichtbar,
dass selbst eine erfahrene Lehrkraft selten ,perfekt’, aber doch ,good enough’ agiert.

- 237 L also EIne ham wir hier sogar [SELber schon gemacht;
238 Mi [AH
239 Mi ei’ (-) man kann (hier) ja (.) a&hm (.) es gibt auch FINgerpuppen,
240 es gibt auch marioNETten,
241 aber es GIBT auch solche (wo) unten so=n kleiner STIEL is,
(...)
245 Mi da hab ich bei ( ) das is=n comPUterspiel,=
246 =ich=hab’ (.)
247 da durft ich mir so AUSsuchen ob ich das (nehm).
/ ?
\\\\* - 248 L wir HA::M das aber !HIER! auch gemacht;=ne? (--)
249 UNten ist EIN?
250 STIEL hast du ge[sacht;=
251 Mi [hm=hm,
?
- 252 L =und DANN?
- 253 WETIter?
254 Mi dann is O:Ben?
255 [(-) so=ne fiGUR dran;

Abb. 5: Sequenzielles Rekonstruieren und Vergleichen verschiedener
Fortsetzungsoptionen mittels Aufdeck-Technik

Wiederum auf Basis gezielt ausgewahlter Transkripte werden im weiteren Verlauf von
Block 2 weitere Komponenten der Kernpraktik ,diskurswerbsforderliches Gestalten von
Unterrichtsgesprachen’ herausgearbeitet:

— Lehrkraftseitige Verfahren des ,Involvierens“ und ,adaptiven Agierens” mit Blick
auf verschiedene Schiiler*innen und ihre individuellen sprachlich-diskursiven Vo-
raussetzungen (Morek & Heller, 2021) werden auf Basis eines Ausschnitts erarbei-
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tet, in dem eine Lehrkraft in vergleichbaren Interaktionssequenzen mit drei Schii-
ler*innen jeweils unterschiedlich anspruchsvolle globale Zugzwange setzt (z. B.
Beschreiben vs. Erkldaren) und unterschiedlich stark aus der Zuhérer*innenrolle
unterstitzt. Mit Blick auf die dafiir notigen diagnostischen Fahigkeiten der Lehr-
personen wird dabei auch untersucht, wie gut es verschiedenen Schiiler*innen be-
reits gelingt, auf den verschiedenen Ebenen von Diskurskompetenz erfolgreich zu
partizipieren (z. B. Zugzwinge erkennen, AufRerungspakete vertexten).

— Die Relevanz der Komponente ,fachdidaktisch zielfiihrende Einbettung diskursi-
ver Lerngelegenheiten’ (s. Abb. 2) wird mit Hilfe authentischer Ausschnitte aus ei-
nem Professionalisierungsprojekt zu diskurserwerbsférderlichem Lehrer*innen-
handeln verdeutlicht: Die Ausschnitte zeigen Falle, in denen eine solche
Einbettung gerade noch nicht gelingt, sondern Anldsse zum Begriinden oder Argu-
mentieren z. B. losgeldst vom eigentlichen Unterrichtsthema etabliert werden. Die
proaktive Adressierung moglicher Hiirden und/oder unangemessener Verkiirzun-
gen bei der unterrichtlichen Implementation diskurserwerbsférderlichen Leh-
rer*innenhandelns (Heller & Morek, ebd. bildet einen wichtigen Hintergrund fir
die sich dann anschliefdende Approximation (s. u.).

Block 2 schliefdst mit Handlungsempfehlungen, die auf Basis vorgangiger Forschung

abgeleitet wurden. Beispielsweise besteht eine Empfehlung darin, das Rederecht im

Falle des Nicht-Einlosens eines globalen Zugzwangs an den/die Lernende*n zurtick-

zugeben und mit Zuhoreraktivitaten zu reagieren, die beim Erkennen des Zugzwangs

helfen (z. B. ,Und begriinde mal, warum meinst du das?“) oder beim Vertexten eines

Aufzerungspakets (z. B.,,du meinst den ersten Wortbaustein?“, ,und wie gehst du wei-

ter vor?“), wofiir eine kompetenzattribuierende Zuhorhaltung niitzlich ist (,Ich ver-

traue dir, dass du einen guten Gedanken hast, und méchte ihn richtig verstehen kon-
nen.’).

3.2.3 Approximationen diskurserwerbsforderlichen Lehrer*innenhandelns (Rol-
lenspiele)

Der dritte Seminarblock richtet sich auf die Approximation diskurserwerbsforderlichen
Gestaltens von Unterrichtsgesprachen durch die Studierenden, die jeweils in Form von
Microteachings mit Peers realisiert wird. Selbst gewdahlte Kleingruppen a fiinf Teilneh-
mer*innen haben die Aufgabe, eine kurze Unterrichtssequenz (ca. 10 Minuten) fiir den
Deutschunterricht in der Grundschule diskurserwerbsférderlich zu konzipieren und an-
schliefRend in Form eines Rollenspiels zu erproben und zu videographieren. Abbildungen
6 und 7 geben einen exemplarischen Einblick in studentische Planungsergebnisse.
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Planung Rollenspiel
Einbettung des Rollenspiels in den Unterrichtskontext:

Die SuS haben letzte Woche begonnen das Buch ,,Das kleine Wir in der Schule” im Deutschunterricht
gemeinsam mit der Lehrkraft zu lesen. Gemeinsam haben sie bis Doppelseite 16/17 gelesen und im
Anschluss Uber die Gefiihle von Lars gesprochen. Die Lehrerin will den Stundeneinstieg auf der einen
Seite wiederholend gestalten, dass sie die Traurigkeit erneut aufgreift, aber gleichzeitig einen
Ubergang schafft um das Buch gemeinsam weiterzulesen.

Gegenstand und Lernziel:
e Gegenstand: Das kleine Wir in der Schule

e Lernziel: Die SuS verkniipfen die bildliche Darstellung einer Bilderbuchseite mit den Gefiihlen
des Protagonisten ,Lars” und stellen Vermutungen iber den weiteren Verlauf des
literarischen Textes auf Basis eigener Erfahrungen auf.

¢ Die behandelnde Buchseite:

Der OPGH lieber,
P als den DBall

Gegenstand und Lernziel auf diskursive Lerngelegenheit abklopfen:

Erklaren/Beschreiben: Die Sus sollen erklaren woran genau sie auf dem Bild erkannt haben, dass Lars
traurig ist.

Erkldren: Die SuS sollen Vermutungen aufstellen wie die Geschichte weitergehen wird.

Globale Zugzwénge:

1. ,Wir haben gerade beim Lesen herausgefunden, dass Lars traurig ist. Schau dir nochmal
genau die Buchseite an. Woran genau kannst du erkennen, dass Lars traurig ist? Wie hat der,
der die Bilder gemalt hat es geschafft, dass du erkennst, das Lars traurig ist?“

Abb. 6: Ausziige aus studentischen Planungsdokumenten fiir die Simulationen
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4. Rollenkarten

=» Kind 1 (Emre): schwache Kontextualisierungskompetenz, globaler Zugzwang muss
wiederholt werden, keine Vertextungskompetenz, keine Markierungskompetenz sehbar.

= Kind 2 (Jannik): kontextualisiert, weniger starke Vertextungskompetenz, gelegentlich
yweil“ als Einleitung

=>» Kind 3 (Mia): Erkennt globalen Zugzwang (Erklaren und Begriinden), gute
Vertextungskompetenz, starke Markierungskompetenz durch ,,aber”, ,weil“, ,also”,
,dann”, ,denn” ,um”

=» Kind 4 (Laura): Erkennt globalen Zugzwang (Erklaren und Begriinden), gute
Vertextungskompetenz, Einleitung mit ,,dann”, Markierungskompetenz: ,deswegen”

Rollenbeschreibungen

Lehrkraft

o Zugzwange setzen
o einzelne SuS zu AuRerungspaketen hinleiten/ unterstiitzen
- sprachlich schwacheres Kind
o antwortet in kurzen Sequenzen (Halbsatze), aufsert sich eher gehemmt
o => Zugzwange die weitere Ausfuhrungen des bereits Gesagten
einfordern
- Kind: duRert sich lange und ausschweifend zum Film
o Geht dabei nicht auf eigentliche Frage ein
o = Zugzwang, der fokussiert
- Sprachlich kompetentes Kind
o &auBert sich prazise im AuBerungspaket zum Thema/ zur Frage
o =2 Zugzwang, welcher kognitiv fordert, thematisch tiefer geht,
anspruchsvolle Diskursaktivitat erfordert
- Kind ist schiichtern, meldet sich nicht selbststiandig

o = Gezielte Ansprache durch LK, weitere Zugzwange anschlielen

Abb. 7: Ausziige aus studentischen Planungsdokumenten fiir die Simulationen

Das Planen schliefst eine deutschdidaktische Sachanalyse und Festlegung von Lernzielen
ein (vgl. dhnlich Werner, 2022), aus der dann zielfithrende globale Zugzwange und dis-
kursive Praktiken abgeleitet werden sollen. Die Studierenden greifen dabei auf eine Stun-
denthematik aus ihrem Praxissemester zuriick oder wahlen aus zwei vorskizzierten Sze-
narien samt Materialien (ein grammatikdidaktisches Thema oder textbezogene
Anschlusskommunikation). Die Aufgabe schlief3t aufserdem die Anfertigung stichwortar-
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tiger Rollenkarten ein, wobei unter den zu spielenden Schiiler*innen ein Spektrum unter-
schiedlicher diskursiver Fahigkeiten vertreten sein soll. Wahrend sich die Regieanwei-
sungen fiir die zu spielende Lehrkraft aus den im bisherigen Seminarverlauf erarbeiteten
Bausteinen fiir diskurserwerbsforderliches Fiithren von Unterrichtsgesprachen ergeben,
verlangt die Planung der Schiiler*innenrollen die Antizipation moglichen schiiler*innen-
seitigen Agierens. Letzteres erleben die Studierenden erfahrungsgemaf$ als grofde Her-
ausforderung, konnen dabei jedoch sowohl auf die diagnostische Ubung aus dem Seminar
sowie ihre Erfahrungen mit konkreten Schiiler*innen im Praxissemester zuriickgreifen.
Die kollaborative Planungsphase erweist sich dabei als wichtiges Lernfeld, weil alle
bis dato thematisierten Inhalte nun unter den Vorzeichen des eigenen (Probe)Handelns
produktiv gewendet und konkretisiert werden miissen, was zur vertieften Durchdrin-
gung zentraler Konzepte (z. B. kognitive Aktivierung, globaler Zugzwang, unterschiedli-
che diskursive Gattungen) fiihrt. Formatives Feedback durch die Seminarleitung (z. B. zur
Sachanalyse des Lerngegenstandes, zur Passung der gewahlten diskursiven Gattung/en)
sowie eine Checkliste zur Selbsttiberpriifung flankieren die Planungsphase (Abb. 8).

»Setzen globaler Zugzwange“ & ,,fachliche Einbettung“

O Haben Sie selbst das zugrundeliegende fachliche Problem fachlich so gut ,im Griff‘, dass
Sie selbst Uber Zusammenhange, Probleme, Widersprichlichkeiten, Funktionen etc. Bescheid
wissen? Haben Sie klar, worauf es ankommt — was also die SuS verstehen/nachvollziehen
sollen?

O Ist ein lehrerseitiger Zugzwang wirklich global, oder sieht er nur so aus? Erfordert er den
Anschluss eines Auerungspakets (= global) oder ist eine wort- oder satzférmige Antwort
erwartbar (= lokal)?

O Hat der globale Zugzwang (bzw. dessen Bedienung durch die SuS) eine Funktion fir das
fachliche Lernen, d.h. wird eine fachlich relevante, lernzielbezogene, ,knifflige* Frage und
damit schilerseitiges Verstehen, Nachvollziehen, Abwagen 0.4. angeregt? (= kognitive
Aktivierung)

O Fordern Sie (auch) die diskursiven Gattungen Erklaren und/oder Argumentieren ein?
sInvolvieren® und ,interaktives Unterstiitzen*

O Nutzen Sie involvierende Verfahren? Setzen Sie diese tatsachlich auf ermutigende,
zutrauende Weise ein?

O Sind die (bei einigen SuS angeworfenen) interaktiven Unterstlitzungsverfahren angemessen
eingesetzt, sodass weder zu viel noch zu wenig geholfen wird? Sind sie aus einer
zutrauenden, verstehen-wollenden Zuhérhaltung heraus formuliert?

O Passen die Nachfragen (z.B. klarende Fragen, Einwande, Elaborierungsfragen) zu der jeweils
aktuell relevanten diskursiven Gattung?

Abb. 8: Checkliste ,diskurserwerbsforderliches Lehrkraftehandeln’

An die Anfertigung der Planungsskizzen schliefst sich die Simulation der geplanten Inter-
aktionssequenzen in Form von Rollenspielen an (ohne Publikum), die zugleich videogra-
phiert werden (z. B. mittels Handy). Ein Skript kann bei Bedarf verwendet werden, doch
soll frei gesprochen statt vorgelesen werden.
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3.2.4 Analyse und Reflexion der Rollenspiele

Nach der Aufzeichnung der Simulationen hat jede Kleingruppe die Aufgabe, einen aus ih-
rer Sicht am besten gelungenen Part von ca. zwei Minuten Dauer auszuwahlen und nach
gesprachsanalytischen Standards zu transkribieren (Selting, Auer, Barth-Weingarten,
Bergmann, Bergmann, Birkner, Couper-Kuhlen, Deppermann, Gilles, Giinthner, Hartung,
Kern, Mertzlufft, Meyer, Morek, Oberzaucher, Peters, Quasthoff, Schiitte, Stukenbrock &
Uhmann, 2009; Morek, 2022). Die Entscheidung fiir einen spezifischen Ausschnitt erfor-
dert die Einnahme einer distanzierenden Perspektive auf die Eigendaten sowie eine kri-
tische Uberprilfung, in welcher Hinsicht die Bausteine diskurserwerbsforderlicher Unter-
richtsgesprache bereits besonders gut umgesetzt wurden. Die Transkripte ermoglichen
dabei den mikroskopischen Blick auf das sprachlich-interaktive Zustandekommen der
Gesprachsverlaufe (z. B. einschliefdlich Pausen, Intonation) und den Austausch mit allen
Kleingruppen tber die entstandenen Ergebnisse, ohne dabei den schiitzenden Rahmen
aufzuheben (der fiir das manchmal etwas ungelenke Spielen kindlicher Interaktant*innen
unbedingt notig ist).

Abb. 9 zeigt exemplarisch einen - hier zu Darstellungszwecken annotierten - Aus-
schnitt eines entstandenen Transkripts.

01 LEH JENny;

Involvieren,
02 was meinst DU.= impliziter globaler Zug-
03 =ist ilvi ANGSTlich,= zwang zum
04 =oder MUtig,= Argumentieren
05 =oder irgendwie was ganz ANderes;
06 {1.8)
07 JEN hm::, {(schluckt)) die hat ANGST:
08 LEH erKLAR uns doch mal-= Interaktive Unterstiitzung:
09 i O Gas GeNERRD famts } Explizieren des argumentativen
" (2.0 Zugzwangs
N JEN hm:,
12 die GEHT ja nich in die HOhle-=
13 =obwohl das IHre puppe is; (---)
14 da TRAUt sie sich aber nich-=
15 =und sie bleibt einfach STEhn,=
16 =und (.) sie guCKt ja auch so GANZ ANGstlich.
1% LEH SArah-=
18 =du schiittelst den KOPE; Globaler Folgezugzwang: Aufrecht-
19 erzihl mal waRUM- erhalten des Argumentierens
20 was denkst DU,
Dyl SAR \ALSO! ich find ilvi eigentlich VOLL mutig- (.)
22 welsl.
23 sie MOCHte zwar nicht in die héhle,
24 °h aber als wicki SCHREIT-=

Abb. 9: Auszug aus einem Transkript einer Simulation (SoSe 2022)
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Die transkriptbasierte ,Mandverkritik“ der Simulationen erfolgt in einem zweischrittigen
Verfahren: zunachst als Peer-Feedback im Austausch von 2-3 Kleingruppen untereinan-
der, dann fiir ausgewahlte Transkripte gemeinsam mit der gesamten Seminargruppe im
Plenum. Es wird mit Fokus auf das Agieren der Lehrkrafte in den Simulationen jeweils
einerseits Gelungenes fokussiert, andererseits auch Fragliches inklusive entsprechender
Uberlegungen fiir alternative Gestaltungsméglichkeiten. Wiederum strukturieren Leitfra-
gen den Blick auf die Daten:

— (Wo) Findet sich ein globaler Zugzwang? Ist die kommunikative Erwartung (,Au-
Berungspaket der Gattung XY°) fiir SuS eindeutig erkennbar?

— Wird (bei Nicht-Erfiillung der diskursiven Anforderungen!) interaktive Unterstiit-
zung fiir das betreffende Kind angeboten (z. B. Nachfragen, verstandnissichernde
Aktivitaten)?

— Finden sich Verfahren des Involvierens, um nicht partizipierende SuS einzubin-
den?

— Sind die globalen Zugzwange kognitiv aktivierend und fachlich sinnvoll? Bieten sie
mit Blick auf den fokussierten Lerngegenstand hinreichend ,Futter’ zum Nachden-
ken und/oder zur sprachlichen Entfaltung gedanklicher Zusammenhange?

Mit Blick auf das in Abb. 9 gezeigte Transkript kann z. B. festgestellt werden, dass LEH
erfolgreich einen globalen Zugzwang (konkret: zum Argumentieren) setzt (Z. 2-5), der zu-
nachst implizit ist, aber mit der Aufﬂerung ,erKLAR uns doch mal woran du das erkannt
hast“ (Z. 8-9) expliziert wird, sodass ein schiiler*innenseitiges AufRerungspaket folgt (Z.
11-16), das Griinde fiir die Figurencharakterisierung entfaltet. Die detaillierten linguisti-
schen Transkripte eroffnen auch den Blick auf die wichtige Rolle subtiler Merkmale der
miindlichen Kommunikation: Beispielsweise erzeugt der Fokusakzent in der Frage ,was
denkst DU,“ (Z. 20) den involvierenden Charakter der Auf&erung: Unterstrichen wird, dass
wahrend des Zusammentragens unterschiedlicher Positionen nun die Meinung einer be-
stimmten Schiilerin von Interesse ist.

Die gemeinsame analytische Auseinandersetzung mit ausgewahlten Transkripten
kann also, wie oben angedeutet, gut gelungene Aspekte der Approximationen aufzeigen;
zum anderen kénnen dadurch auch etwaige Fehlverstiandnisse adressiert werden, wie sie
in den Rollenspielen zum Teil manifest werden. Abb. 10 illustriert einen solchen Fall aus
einem Rollenspiel, in dem es um die sprachlichen Charakteristika von Rezepten geht.

36 LA: GENAU- Das haben WIr ja schon festgestellt; ABer schaut nochmal
auf die VERben; (.)
37 JULIA hast du VIElleicht noch eine IDee?
38 S4: ahm (--)
39 LA: wir sind ja jetzt bei den VERben-
— 40 beSCHREIB mal welche du genau siehst; (--)
41 S54: dhm (---) &h SCHNEIden, {(.)
42 LA: SEHR schén;

Abb. 10: Beispiel fiir vermeintlichen globalen Zugzwang aus einem Rollenspiel
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Die Auféerung ,b0eSCHREIB mal welche du genau siehst;“ (Z. 40) stellt einen fiir Aneig-
nungsprozesse von diskurserwerbsforderlichem Lehrer*innenhandeln typischen Fall ei-
nes pseudo-globalen-Zugzwangs dar: Zwar scheint das sprechhandlungsbezeichnende
Verb die diskursive Praktik des Beschreibens anzuzielen, doch etabliert die Lehrkraft
durch die eingebettete Erganzungsfrage als einzige mogliche Fortsetzungsoption das Be-
nennen der im Rezept vorzufindenden Verben. Dass somit kein globaler, sondern nur ein
lokaler Zugzwang gesetzt wird, spiegelt sich auch in der wortférmigen Schiilerantwort
(,ah SCHNEIden,“Z. 4) und deren positiver Evaluation durch die Lehrkraft (,SEHR schon®,
Z.42).

Solche noviz*innenenseitigen Annaherungen an diskurserwerbsférderliches Leh-
rer*innenhandeln und die darin zum Ausdruck kommenden Verkiirzungen oder (unbe-
wussten) Reproduktionen wenig erwerbsforderlicher Interaktionsmuster werden im Se-
minar zum Anlass genommen, zentrale Konzepte (,globaler Zugzwang', ,diskursive
Praktiken‘) noch einmal zu vertiefen und anhand konkreter Stellen im Gesprach - in Zeit-
lupe - nach alternativen, lernforderlichen Initiations- und Reaktionsmoglichkeiten zu su-
chen (z. B. ,Vergleiche mal die Verben in den beiden Rezepten und beschreibe: Was fiir
Verben sind das und gibt es Unterschiede zwischen beiden Rezepten?‘).

Die letzte Phase des Seminars schlief3t mit der Aufgabe, sich ein bis zwei konkrete
Vorsatze fiir das Gestalten von Unterrichtsgesprachen zu notieren, die in unterrichtlichen
Realsituationen (z. B. Referendariat) angezielt werden. Dabei zeigt sich im Unterschied zu
Seminarbeginn (vgl. 3.2.1), dass die Teilnehmenden gezielt auf gesprachsanalytische Kon-
zepte und interaktive Mechanismen rekurrieren (z. B. ,globale Zugzwange setzen und den
SuS zutrauen’, ,angepasst an einzelne SuS Hilfestellungen wie Nachfragen’; ,Kinder versu-
chen, kognitiv zu aktivieren’, keine Angst vor Verben wie erkldren und begriinden’).

Studierende, die ihre Priifungsleistung in Anschluss an das Seminar absolvieren, ha-
ben die Gelegenheit, sich im Rahmen einer schriftlichen Hausarbeit forschend mit spezi-
fischen Fragen oder einzelnen Aspekten diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgespra-
che auseinanderzusetzen. Dabei sind verschiedene Ausrichtungen (z. B. diagnostischer
Blick auf diskursive Schiiler*innenbeitrige, Analyse lehrpersonenseitiger Zuhoérer*innen-
aktivitaten) und Datengrundlagen moglich (z. B. Transkripte aus der Seminargruppe, Vi-
deographien aus dem Praxissemester, Metaportal unterrichtsvideos.net).

4. Fazit

Insgesamt ist das Fiihren von Unterrichtsgesprachen als dezidierter Lerngegenstand der
(universitaren) Lehrkraftebildung bisher ein erstaunlich blinder Fleck - und das, obwohl
ein nicht unbetrachtlicher Teil des unterrichtlichen Alltags darin besteht, dass Lehrkrafte
Gesprache liber Lerngegenstinde initiieren und moderieren (vgl. Paul, 2018).

Mit dem hier vorgestellten Seminarkonzept liegt ein Vorschlag vor, wie das Gestal-
ten von lern- bzw. diskurserwerbsférderlichen Unterrichtsgesprachen (Heller & Morek,
2015) im Rahmen (fach)didaktischer Lehrveranstaltungen zum zentralen Thema ge-
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macht, fachdidaktisch konkretisiert und mit Befunden zu Merkmalen von Unterrichtsqua-
litdt in Beziehung gesetzt werden kann. Das urspriinglich fiir einen deutschdidaktischen
Kontext und den Primarbereich entwickelte Seminarkonzept ist somit adaptierbar auch
fir andere Facher und Schulstufen.

Im Unterschied zu bisherigen, primar im Modus des forschenden Lernens angeleg-
ten Konzepten zur Thematisierung von Unterrichtskommunikation (z. B. Buttlar & Wei-
ser-Zurmiihlen, 2019; Sacher, 2021; Schwab & Oesterle, 2022) setzt das hier vorgestellte
Konzept darauf, die gesprachsanalytische, mikrostrukturelle und sequenzielle Untersu-
chung von transkribierten Unterrichtsausschnitten mit fokussierten Gelegenheiten zum
Erproben unterrichtlichen Gesprachshandelns zu koppeln. Die Verbindung von Ge-
sprachsanalyse mit dem Core-Practice-Ansatz (Grossman et al.,, 2009; Groschner et al.,
2022) zielt darauf, die jeweils bei beiden Zugdangen bestehenden Grundprobleme wech-
selseitig zu beheben: Rein explorativ angelegtes, gesprachsanalytisches Vorgehen fiihrt,
wie bisherige Versuche zeigen (z. B. Church & Bateman, 2020; Schwab & Oesterle, 2022),
zu einer wenig fokussierten, lberfordernden und aus Studierendensicht nur einge-
schrankt berufspraktisch anschlussfahigen Suchbewegung. Die sehr gezielte Vermittlung
von Kernpraktiken sieht sich demgegentiber immer der Gefahr ausgesetzt, als rezeptolo-
gische Ubernahme vorgegebener Handlungen missverstanden zu werden (z. B. Fraefel,
2022),was insbesondere bei einem kontextuell und interaktiv so dynamischen Unterfan-
gen wie dem Fiihren von Unterrichtsgesprachen (Morek & Heller, 2020) zu nicht tragfa-
higen Fehlvorstellungen fiihren kann. Dieser Problematik kann die methodisierte Ausei-
nandersetzung mit interaktiven und diskursiven Ablaufstrukturen von Unterrichtsge-
sprachen, so ist zu hoffen, systematisch entgegenwirken.

Inwiefern Seminarkonzepte wie das hier skizzierte sich tatsachlich als wirksam er-
weisen flur den Ausbau unterrichtlicher Interaktionskompetenz angehender Lehrkrafte
(hier: im Bereich diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache), wird nur im Rah-
men von Evaluationsstudien beantwortet werden kénnen. Insofern diskurserwerbsfor-
derliches Lehrer*innenhandeln als komplexes Konstrukt im Medium der Miindlichkeit
nicht ohne weiteres messbar ist (vgl. Morek et al., 2022), ergibt sich hier zukiinftig noch
grofder Forschungsbedarf. Erste Einsichten aus der bisherigen Seminararbeit insbeson-
dere im Zusammenhang mit den Simulationen (vgl. 3.2.3) lassen erahnen, dass die Um-
setzung diskurserwerbsforderlicher Unterrichtssituationen auf Basis vorgingiger ge-
sprachsanalytischer und fachdidaktischer Grundlegung nicht allen Studierenden
gleichermafen gelingt. Wenn jedoch die vielfach beschriebenen und weit verbreiteten un-
produktiven Muster (vgl. 1) unterrichtlicher Interaktion zumindest ein Stiick weit aufge-
brochen werden konnten, so wire dies zumindest ein kleiner Schritt nach vorne.
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