
      
        [image: epub-cover-image]
      

      
        Diskurserwerb in Familie, Peergroup und Unterricht

      
      
        
          Reihe Germanistische Linguistik

        

        
        

        Edited by

        Mechthild Habermann
        

        Heiko Hausendorf
        

        Karin Donhauser
        

        Stephan Elspaß
        

        Helmuth Feilke
        

        Jürg Fleischer
        

        Stephan Habscheid
        

        Rüdiger Harnisch
        

        Volume 324

      
      
        
        

        
          Diskurserwerb in Familie, Peergroup und Unterricht

        

        
        

        Passungen und Teilhabechancen

        
          
            Edited by

            Uta Quasthoff

            Vivien Heller

            Miriam Morek

          

        

         
          
            [image: ]
          
 
        

      
      
        

        ISBN 9783110706789

        e-ISBN (PDF) 9783110707168

        e-ISBN (EPUB) 9783110707250

        Bibliographic information published by the Deutsche Nationalbibliothek

        The Deutsche Nationalbibliothek lists this publication in the Deutsche Nationalbibliografie; detailed bibliographic data are available on the Internet at http://dnb.dnb.de.

        © 2021 Uta Quasthoff, Vivien Heller und Miriam Morek, publiziert von Walter de Gruyter GmbH, Berlin/Boston
Dieses Werk ist lizensiert unter einer Creative Commons Namensnennung - Nicht-kommerziell - Keine Bearbeitung 4.0 International Lizenz.

         
          Reihe Germanistische Linguistik Begründet und fortgeführt von Helmut Henne, Horst Sitta und Herbert Ernst Wiegand Die Arbeiten dieses Bandes wurden durch Förderungen seitens der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) und des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) ermöglicht, insbesondere in den Projekten Diskursive Praktiken von Kindern in außerschulischen und schulischen Kontexten (DisKo); DFG-Förderkennzeichen Qu 34/13–1; Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfähigkeiten in der Sekundarstufe I (FUnDuS I und II); BMBF-Förderkennzeichen 01GJ0983/84 und 01 GJ 1207/A+B (Förderlinie „Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachförderung“: FISS); Interaktive Verfahren der Etablierung von Passungen und Divergenzen für diskursive und fachkulturelle Praktiken im Deutsch- und Mathematikunterricht: Rekonstruktive Unterrichtsstudie zur Erklärung gelingender oder misslingender Teilhabe an schulischen Lernprozessen (InterPass); BMBF-Förderkennzeichen 01JC1112 (Förderlinie „Teilhabe und Chancengerechtigkeit“). Die frei zugängliche Open-Access-Publikation des vorliegenden Titels wurde mit Mitteln des Publikationsfonds der Universitätsbibliothek Duisburg-Essen ermöglicht.
 
        

      
      Übersicht
	Table of Contents
	bodymatter


        Contents

        
          	Uta Quasthoff, Vivien Heller, Miriam Morek Zur Einführung in den Band

          	I Diskursive Partizipation von Kindern in unterschiedlichen Kontexten: Theoretische und methodische Grundlagen
            
              	Uta Quasthoff, Vivien Heller, Miriam Morek Diskurskompetenz und diskursive Partizipation als Schlüssel zur Teilhabe an Bildungsprozessen
                
                  	1 Einleitung

                  	2 Partizipation an diskursiven Praktiken als Schlüssel zur Teilhabe

                  	3 Partizipationsstrukturen und Partizipationsgelegenheiten

                  	4 Diskurskompetenz und Ressourcen ihres Erwerbs

                  	5 Heterogenität außerschulischer Diskurserfahrungen und Partizipation im Unterricht

                  	6 Ausblick: Von der Rekonstruktion zur Vermittlung

                


              	Uta Quasthoff, Vivien Heller, Miriam Morek Glossar – Diskurskompetenz und diskursive Partizipation

              	Uta Quasthoff Methodische Überlegungen zur Datenbasis in der Interaktionalen Diskursanalyse
                
                  	1 Einführung: Der Zusammenhang von Fragestellung, Analysemethoden und Daten aus der Perspektive rekonstruktiver Methoden

                  	2 Prinzipien der Datengewinnung aus der Sicht der Interaktionalen Diskursanalyse: Natürlichkeit vs. Reichhaltigkeit vs. Vergleichbarkeit der Daten

                  	3 Einblick in die Forschungspraxis: die Datenbasis von DisKo, FUnDuS und InterPass

                  	Anhang

                


            


          	II Heterogenität in außerschulischen Ressourcen des Diskurserwerbs
            
              	Uta Quasthoff, Elke Wild, Madeleine Domenech, Jelena Hollmann, Christian Kluger, Antje Krah, Nantje Otterpohl Familiale Ressourcen für den Erwerb von Argumentationskompetenz
                
                  	1 Einführung und Fragestellung

                  	2 Methodisches Vorgehen der quantitativen FUnDuS-Studie

                  	3 Ist Argumentationskompetenz schulrelevant?

                  	4 Wie entwickelt sich Argumentationskompetenz und welche familialen Ressourcen sind hierfür bedeutsam?

                  	5 Der Beitrag von FUnDuS zur Aufklärung von sprachbezogenen Benachteiligungen – Fazit und Ausblick

                


              	Uta Quasthoff, Christian Kluger Familiale Interaktionsmuster als Erwerbsressource im längsschnittlichen Verlauf
                
                  	1 Einführung und Fragestellung

                  	2 Bisherige Forschungen zur Funktion der Erwachsenen-Kind-Interaktion beim Erwerb von Diskursfähigkeiten

                  	3 Daten und analytisches Vorgehen in FUnDuS

                  	4 Herangehensweise bei den längsschnittlichen Beobachtungen

                  	5 Ergebnisse: Fordern und Unterstützen als Erwerbsressource

                  	6 Fordern und Unterstützen als Erwerbsressource in unterschiedlichen kommunikativen Familienkulturen als Chance oder Risiko für die schulrelevante Sprachentwicklung

                


              	Madeleine Domenech, Antje Krah Mündliche familiale Interaktionsmuster und schriftliche argumentative Textproduktion im Verlauf der Sekundarstufe I
                
                  	1 Einleitung

                  	2 Bestandsaufnahme: Die Rolle familialer Interaktionsmuster bei der Ausbildung von Argumentationskompetenz

                  	3 Anlage der Untersuchung

                  	4 Empirische Befunde: Die Entwicklung schriftlicher argumentativer Textproduktion im Verlauf der Sekundarstufe I in Abhängigkeit familialer Interaktionsmuster

                  	5 Rückblick & Ausblick

                


              	Miriam Morek Familien- und Peer-Interaktionen als Erwerbsressource für Diskurskompetenzen
                
                  	1 Einleitung: Spracherwerb und Sprachsozialisation

                  	2 Alltagsinteraktionen als Diskurserwerbsressource

                  	3 Daten und analytischer Zugang

                  	4 Ergebnisse im Überblick: Familien- und Peer-Interaktionen im Vergleich

                  	5 Außerschulische Erwerbskonstellationen im exemplarischen Fallvergleich

                  	6 Fazit

                


              	Christian Kluger Eltern fördern durch Argumentieren (EfA)
                
                  	1 Einführung

                  	2 Wie nutzt EfA die empirischen Erkenntnisse aus FUnDuS?

                  	3 Zur Konzeption des Trainings

                  	4 Die Evaluation von EfA

                  	5 EfA-TT – ein praxistaugliches Train-the-Trainer Programm

                


            


          	III Diskursive Partizipationsanforderungen im Unterricht und ihre Gestaltung
            
              	Ann-Christin Leßmann Diskursive Anforderungen in der Grundschule
                
                  	1 Einleitung

                  	2 Anforderungen in der Grundschule

                  	3 Datengrundlage und analytisches Vorgehen

                  	4 Diskursive Anforderungen im Grundschulunterricht

                  	5 Fazit und Ausblick

                


              	Vivien Heller Die sprachlich-diskursive Darstellung komplexer Zusammenhänge im Fachunterricht
                
                  	1 Sprachlich-diskursive Anforderungen der Konstruktion fachlichen Wissens

                  	2 Vertextungsverfahren: gattungsspezifische Praktiken für die sprachlich-diskursive Darstellung komplexer Zusammenhänge

                  	3 Daten und analytisches Vorgehen

                  	4 Vertextungsverfahren des Erklärens und Argumentierens: exemplarische Analysen

                  	5 Zusammenfassung und Forschungsdesiderate

                


              	Susanne Prediger Von Unterrichtsforschung zu Design-Research auf Professionalisierungsebene
                
                  	1 Erste Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands – Ergebnisse aus Interpass zur Diskurs-Sensibilität von Fach-Lehrkräften

                  	2 Methoden der Design-Research-Studie „Diskurssensible Gesprächsführung lernen“

                  	3 Exemplarische Einblicke in Zyklus 1–4 der Design-Research-Studie

                  	4 Fazit und Ausblick

                


            


          	IV Passungen im Unterricht und in den Perspektiven auf Unterricht
            
              	Miriam Morek, Vivien Heller Individualisierter Zuschnitt diskursiver Anforderung und Unterstützung
                
                  	1 Einleitung

                  	2 Finetuning und Scaffolding im Sprach- und Diskurserwerb

                  	3 Finetuning diskursiver Anforderung und Unterstützung im Unterrichtsgespräch

                  	4 Empirische Zugänge zum Finetuning

                  	5 Finetuning als konstitutives Element diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns

                


              	Vivien Heller, Uta Quasthoff Unterricht aus der Sicht von Lehrenden und Lernenden
                
                  	1 Einführung: Unterschiedliche Perspektiven auf dieselben Unterrichtsprozesse und ihr analytisches Potenzial

                  	2 Forschungen zu Sichtweisen von Lernenden und Lehrenden auf Unterricht

                  	3 Daten und Vorgehensweise

                  	4 Thematische Relevantsetzungen im Umgang mit Erklärungen und Begründungen

                  	5 Zugänge zur impliziten Perspektivierung der sozialen Veranstaltung Unterricht: Referenzformen als soziale Kategorisierungen

                  	6 Zusammenführung der analytischen Zugänge

                


            


          	Transkriptionskonventionen

          	Stichwortregister

        

      	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10
	11
	12
	13
	14
	15
	16
	17
	18
	19
	20
	21
	22
	23
	24
	25
	26
	27
	28
	29
	30
	31
	32
	33
	34
	35
	36
	37
	38
	39
	40
	41
	43
	44
	45


       
         
           
            Zur Einführung in den Band
 
          

           
            Uta Quasthoff 
              
              

              
              

            
 
            Vivien Heller 
              
              

            
 
            Miriam Morek 
              
              

            
 
          
 
          Dass sprachliche Fähigkeiten für den Bildungserfolg zentral sind, kann mittlerweile als eine weithin akzeptierte Einsicht in den Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken gelten. In den letzten Jahren haben zahlreiche Interventions- und Entwicklungsprojekte daher das Ziel verfolgt, Ansätze der durchgängigen Sprachbildung im Fach und der sprachlichen Förderung von Schülerinnen und Schülern aus benachteiligten Milieus zu erproben und weiterzuentwickeln. Im Vordergrund standen dabei größtenteils schriftliche Sprachfähigkeiten.
 
          Dieser Band knüpft an den Zusammenhang von Sprache und Bildungsungleichheit an, nimmt dabei aber im Vergleich zu bisherigen Forschungen zwei neue Schwerpunktsetzungen vor: Zum einen geht es uns zunächst um das Verstehen grundlegender Mechanismen von Passungs- und Partizipationsverhältnissen, die zu Benachteiligungen beitragen können; erst in einem zweiten Schritt werden aus den deskriptiven Beobachtungen (Ansätze für) Interventionen entwickelt. Zum anderen stellen wir mündliche Praktiken und Kompetenzen zentral: Mündliche Kommunikation ist der Kontext, in dem Kinder und Jugendliche grundlegende sprachliche und diskursive Fähigkeiten erwerben und in dem sie das, was Bourdieu als sprachlichen Habitus bezeichnet, früh ausprägen. Im Bereich der mündlichen Kommunikation zeigen sich somit unterschiedliche Passungsverhältnisse zwischen mitgebrachten und schulisch geforderten diskursiven Praktiken besonders deutlich. Da mündliche Kommunikation zudem ein wesentliches Lernmedium im Unterricht darstellt – etwa in Form von Unterrichtsgesprächen – dürften die jeweiligen Passungsverhältnisse besonders starke Auswirkungen auf den Bildungserfolg haben.
 
          Besonders scheint hier die Frage relevant, ob Schülerinnen und Schüler mit komplexeren diskursiven Praktiken der Wissenskommunikation, zu denen insbesondere das unterrichtstypische Erklären und Argumentieren gehören, vertraut sind. Hier gilt es zu verstehen, inwiefern Familie, Peergroup und Unterricht als Erwerbskontexte für diese Praktiken fungieren und wie sich daraus unterschiedliche Passungsverhältnisse und Teilhabechancen ergeben.
 
          Diesem Fragenkomplex widmet sich der vorliegende Band. Er untersucht, wie Kinder vor und nach dem Übertritt in die weiterführende Schule in ihren verschiedenen alltäglichen privat und institutionell geprägten Lebenswelten mit Erwachsenen und miteinander kommunizieren. Auf Basis von audio- und videographierten Interaktionen in diesen drei Kontexten verfolgt der Band schwerpunktmäßig ein gesprächsanalytisches und rekonstruktives Vorgehen, das dem Ansatz der Interaktionalen Diskursanalyse folgend insbesondere auf diskursive Praktiken und Kompetenzen fokussiert. Er präsentiert darüber hinaus auch breitere frequenzbasierte Ergebnisse, u. a. zum Erwerb von Argumentationskompetenz und zu Gruppendiskussionen über Unterrichtsinteraktionen. Das Interesse liegt dabei immer auf Unterschieden zwischen sozial eher benachteiligten bzw. eher privilegierten Kindern, ihren familialen Umfeldern und ihren Partizipationsgelegenheiten im Unterricht. Leitend ist die generelle Frage danach, welche sprachlich-diskursiven Ressourcen zur Erfüllung der jeweiligen kontextuellen Anforderungen erworben werden müssen und in welchem Ausmaß unterschiedliche Interaktionsmuster in den jeweiligen Kontexten durch die Herstellung von Passungen diesen Erwerb jeweils unterstützen oder behindern.
 
          Den Hintergrund dieses Interesses bilden Ansätze, die in Anknüpfung an kultur- und bildungssoziologische sowie soziolinguistische und diskurserwerbstheoretische Arbeiten unterschiedliche Passungsverhältnisse thematisieren. In den Graden der Passung zwischen Anforderungen und verfügbaren Ressourcen zu deren Erfüllung werden Erklärungen für (sprachlich bedingte) Benachteiligungen in Bildungsprozessen gesehen. Wir betrachten dabei thematisch unterschiedliche Dimensionen der (weniger) erfolgreichen Teilhabe an Bildungsprozessen, die mit der – im Wesentlichen mündlichen – Kompetenz zum Erklären und Argumentieren zusammenhängen. Deshalb bilden Ressourcen, die zur Partizipation an unterrichtlichen Lehr-/Lernprozessen genutzt werden können, einen Fluchtpunkt in der vorliegenden Zusammenschau der drei Interaktionskontexte. Diese Ressourcen, die z. T. außerschulisch in der Familien- und Peer-Interaktion, z. T. im Kontext der Unterrichtsgespräche selbst angeeignet werden, sind also nicht statisch i. S. v. individuellen Kompetenzniveaus gefasst. Sie werden vielmehr betrachtet unter dem Gesichtspunkt der Chancen für ihren Erwerb, die die jeweiligen diskursiven Praktiken den kindlichen Interaktanten als habitualisierte Interaktionserfahrung bieten.
 
          Das thematische Schwergewicht im vorliegenden Band liegt damit auf dem Vergleich von Kontexten i. S. v. Erwerbskontexten. Eine in gewisser Weise thematisch komplementäre Monografie (Quasthoff et al. 2019) fokussiert demgegenüber im selben Theorierahmen auf die Erwerbsprozesse selbst.
 
          Der Band umfasst im Einzelnen eine Vielzahl von thematischen Fragestellungen, eine große Vielfalt unterschiedlicher, qualitativ und quantitativ bearbeiteter Daten (Familien- und Peer-Interaktion in unterschiedlichen sozialen Milieus, Unterrichtsinteraktion in unterschiedlichen Fächern und Schulformen, Interaktionen „zweiter Ordnung“) sowie unterschiedliche Analyseschwerpunkte. Die kohärente Bearbeitung dieses differenzierten Komplexes erfordert ein Gebäude von Theorien und Methoden, das hinreichend umfassend und abstrakt zur Erfassung der Vielfalt ist, gleichzeitig aber das Instrumentarium zum methodischen Umgang mit sehr konkreten Fragen liefert. Ein derartiger theoretischer Rahmen wurde im Laufe vieler Jahre in unterschiedlichen, oft interdisziplinären Forschungskontexten von Uta Quasthoff in Zusammenarbeit mit vielen Beteiligten erarbeitet. Wesentliche Grundzüge finden sich in einem Methodenkapitel (Quasthoff in diesem Band). Thematisch einschlägige Grundkonzepte werden in einem fundierenden Theoriekapitel expliziert (Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band). Ein Glossar liefert prägnante Erklärungen zu zentralen Konzepten.
 
          Die Weiterentwicklung und Differenzierung eines übergreifenden und zugleich hinreichend konkreten Theoriegebäudes stellte den Rahmen für drei zeitlich etwa parallel durchgeführte Studien (FUnDuS und EfA-TT1, DisKo2, InterPass3), die auf diese Weise trotz unterschiedlicher Fragestellungen und interdisziplinärer Konstellationen systematisch ineinandergreifen (s. genauer Quasthoff in diesem Band). Das Buch stellt empirische Ergebnisse und weiter entwickelte theoretische und methodische Konzepte zentral, die zwischen 2009 und 2019 wesentlich im Rahmen dieser drei Drittmittelprojekte erarbeitet wurden. Die Daten zu Kindern zu Beginn der Sekundarstufe I, die auf diese Weise synoptisch betrachtet werden konnten, schließen audiovisuelle Interaktionsdaten aus ca. 45 Familien, Peer-Interaktionen in 12 Gruppen von Kindern, audiovisuelle Aufzeichnungen aus insgesamt 10 Klassen sowie 10 Gruppendiskussionen von Lehrpersonen sowie Schülerinnen und Schülern aus fünften Jahrgangsstufen ein.
 
          Der Rückgriff auf die genannten drei Studien liefert ein weiteres Merkmal, das konstitutiv ist für diesen Band: Wie die zugrundeliegenden Forschungen folgt auch die Präsentation der Ergebnisse im vorliegenden Buch dem Prinzip, einen Bogen zu schlagen von der deskriptiven Grundlagenforschung bis zur Nutzung dieser Ergebnisse für die Entwicklung von Verfahren zur Veränderung der beschriebenen interaktiven Wirklichkeit: Sowohl die Auseinandersetzung mit den Kontexten Eltern-Kind-Interaktion und Peer-Interaktion als auch die Zugänge zur Unterrichtsinteraktion werden in drei Kapiteln komplettiert durch die Vorstellung von einem Elterntraining (Kluger in diesem Band) und Ansätzen zu institutionellem unterrichtlichen Handeln (Morek & Heller in diesem Band) sowie Lehrerfortbildungen (Prediger in diesem Band), die das Ziel haben, empirisch rekonstruierte Benachteiligungen abzubauen.
 
          Der Band ist in vier größere Themenbereiche gegliedert: Sektion I widmet sich der theoretischen und methodischen Grundlegung. Die Sektionen II und III behandeln komplementär den außerschulischen und schulischen Erwerb: Sektion II betrachtet familiale und peerkulturelle Interaktionskontexte, Sektion III Unterrichtsinteraktionen. Die dem Band zugrundeliegenden Forschungsprojekte fokussieren alle Schülerinnen und Schüler am Beginn und z. T. im Verlauf der Sekundarstufe; zusätzlich nehmen einzelne Beiträge ergänzend Interaktionen im Grundschulbereich in den Blick (Morek & Heller in diesem Band, Leßmann in diesem Band). Sektion IV greift abschließend in unterschiedlicher Perspektivierung die Passungsthematik mit Bezug auf die Gestaltung unterrichtlicher Prozesse selbst sowie die Passungsverhältnisse im Blick auf dieselben auf.
 
          Die Grundlegung theoretischer und methodologischer Linien in Sektion I wird eröffnet durch das Kapitel Diskurskompetenz und diskursive Partizipation als Schlüssel zur Teilhabe an Bildungsprozessen. Uta Quasthoff, Vivien Heller und Miriam Morek entfalten darin ihr sprachwissenschaftlich und ethnomethodologisch fundiertes Verständnis von ‚Partizipation‘, die sie als prozessual hervorgebrachte, interaktive Involvierung in diskursive Praktiken fassen und in ihrer Rolle als Schlüssel zur Teilhabe an außerschulischen und schulischen Bildungsprozessen erläutern. Damit spannt der Beitrag den thematischen Schirm auf, unter dem sich sämtliche Beiträge des Bandes versammeln. Zugleich werden die für den Band zentralen theoretischen Konzepte (z. B. ‚Partizipationsgelegenheiten‘, ‚Diskurskompetenz‘, ‚diskursive Gattungen‘, ‚Ressourcen des Diskurserwerbs‘), Untersuchungslinien (z. B. Heterogenität lebensweltlicher Diskurserfahrungen) und methodischen Werkzeuge (‚GLOBE‘ als Beschreibungszugang zu diskursiven Praktiken) etabliert, auf die die einzelnen Kapitel in den weiteren Sektionen rekurrieren.
 
          Ein Glossar dieser und anderer einschlägiger, in den einzelnen Kapiteln kohärent genutzter theoretischer Konzepte der Interaktionalen Diskursanalyse soll anschließend für den Leseprozess durchgängig eine schnelle Orientierung ermöglichen.
 
          Das Kapitel Methodische Überlegungen zur Datenbasis in der Interaktionalen Diskursanalyse: Grundlegendes zur Planung und Erhebung von Stichproben und Korpora von Uta Quasthoff diskutiert methodische Fragen der Datenerhebung, die sich ergeben, wenn diskursive Praktiken, Partizipationsstrukturen und Kompetenzen unter vergleichender Perspektive untersucht werden sollen (z. B. im Längsschnitt oder im Vergleich ähnlicher Praktiken in unterschiedlichen Kontexten). Anhand verschiedener Forschungsdesigns wird gezeigt, wie konversationsanalytische Prämissen v. a. zur ‚Natürlichkeit‘ von Daten übereingebracht werden können mit der Generierung von Stichproben, die mit Blick auf Vergleichbarkeit und Varianzen systematisch konstelliert sind. Der zweite Teil des Beitrags konkretisiert die entfalteten methodischen Prinzipien für die dem Band thematisch zugrundeliegenden drei Studien mit ihrer je spezifischen Konstellation von Fragestellungen und erhobenen Daten.
 
          Die Sektion Heterogenität in außerschulischen Ressourcen des Diskurserwerbs fokussiert diskursive Praktiken und Partizipationsstrukturen in den Kontexten Familie und Peergroup. Uta Quasthoff, Elke Wild, Madeleine Domenech, Jelena Hollmann, Christian Kluger, Antje Krah und Nantje Otterpohl liefern in ihrem Beitrag Familiale Ressourcen für den Erwerb von Argumentationskompetenz quantitative Befunde zur sprachlich bedingten Bildungsbenachteiligung. Berichtet wird aus der breit angelegten Längsschnittstudie FUnDuS zu mündlichen und schriftlichen argumentativen Fähigkeiten von 1400 Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher sozialer Herkunft zwischen der 6. und der 9. Jahrgangsstufe. Die Ergebnisse legen offen, dass schulischer Lernerfolg mit der Argumentationskompetenz zusammenhängt, und identifiziert, mit welchen verschiedenen familialen Faktoren die argumentative Entwicklung von Heranwachsenden einhergeht. Für Fragen des Abbaus von Bildungsbenachteiligung besonders relevant ist dabei der große Einfluss, den informelle, sprachlich-interaktive Partizipations- und Lerngelegenheiten im Bereich des Argumentierens in der Eltern-Kind-Interaktion nachweislich haben.
 
          Komplementär dazu geben Uta Quasthoff und Christian Kluger im Kapitel Familiale Interaktionsmuster als Erwerbsressource im längsschnittlichen Verlauf aus qualitativ-rekonstruktiver Sicht Antworten auf die Frage, wie interaktive familiale Ressourcen zum Ausbau mündlicher Argumentationskompetenz von Kindern konkret genutzt werden. Über drei Erhebungszeitpunkte hinweg (Jahrgangsstufe 6 bis 9) werden argumentative Eltern-Kind-Interaktionen daraufhin untersucht, wie in sehr verschiedenartigen familialen Interaktionsmustern Kinder bei Gesprächsorganisation, Entscheidungsfindung und Argumentation i. e. S. interaktiv beteiligt werden. Die Erwerbswirksamkeit u. a. des Musters Fordern und Unterstützen wird anhand ausgewählter Transkriptausschnitte vorgeführt und mit Blick auf dessen Distribution in Familien mit unterschiedlichem Sozialstatus betrachtet.
 
          In Ergänzung dazu richten Madeleine Domenech und Antje Krah in ihrem Beitrag Mündliche familiale Interaktionsmuster und schriftliche argumentative Textproduktion im Verlauf der Sekundarstufe I den Blick auf die sich entwickelnden schriftlichen Argumentationskompetenzen von Schülerinnen und Schülern. Diese werden in einer Kombination aus quantitativen und qualitativen methodischen Zugängen im Längsschnitt nachgezeichnet und auf ihre Abhängigkeit von verschiedenen textbezogenen familialen Interaktionsmustern geprüft. Mit Bezug auf zwei unterschiedliche argumentative Schreibaufgaben können differenzielle Entwicklungsverläufe ermittelt werden, die im Beitrag jeweils unter Nutzung exemplarischer Gesprächsausschnitte bezogen auf unterschiedliche Erwerbskontexte veranschaulicht werden. Insgesamt legt der Beitrag einen Zusammenhang zwischen familialen interaktiven Erfahrungen und Schreibkompetenz nahe und zeigt die Wichtigkeit unterschiedlicher Schreibaufgaben zur Erfassung der Kompetenz.
 
          Der Beitrag von Miriam Morek zu Familien- und Peer-Interaktionen als Erwerbsressource für Diskurskompetenzen erweitert das empirische Feld außerschulischer Kontexte, insofern neben dem Erwerbspotenzial familialer Diskurspraktiken auch das der Peer-Interaktion in den Blick genommen wird. In einem ersten Schritt werden Familien- und Cliquen-Interaktionen von 12 Fünftklässler/innen mit Blick auf die realisierten Repertoires diskursiver Gattungen ausgewertet. Deren Breite bzw. Vielfältigkeit erweist sich als stark variierend und scheint v. a. in den Cliquen stark vom sozialen Hintergrund der Kinder geprägt zu sein. In einem zweiten Schritt wird anhand mikroanalytischer Fallanalysen der Familien- und Peer-Interaktionen zweier Kinder aufgezeigt, wie kind- und eltern- bzw. kind- und peerseitige Diskursaktivitäten zusammenwirken, wenn es um das Eröffnen und Begrenzen von Partizipationsgelegenheiten und Diskurserwerbspotenzial beim Argumentieren und Erklären geht.
 
          Die Sektion zu außerschulischen Ressourcen des Diskurserwerbs wird geschlossen durch den Beitrag Eltern fördern durch Argumentieren (EfA) von Christian Kluger, in dem nun die Anwendungsperspektive v. a. rekonstruktiv-qualitativer Forschungsbefunde zu Diskurserwerb und diskursiver Partizipation im Fokus steht. Vorgestellt werden die Konzeption, das Trainingsmaterial und die Ergebnisse eines Trainingsprogrammes zur Erhöhung elterlichen Unterstützungspotenzials in Familiendiskussionen. Durchgeführt wurde das Training mit 17 Eltern. In einer Gegenüberstellung von Prä- und Post-Erhebungen zu argumentativen Eltern-Kind-Interaktionen wird gezeigt, welche Wirksamkeit ein auf das Interaktionsmuster Fordern und Unterstützen ausgerichtetes Elterntraining zur Förderung von kindlicher Argumentationskompetenz hatte.
 
          Nachdem der zweite Teil des Bandes auf außerschulische Ressourcen für den Erwerb von Diskurskompetenz fokussiert war, werden in der dritten Sektion Diskursive Partizipationsanforderungen im Unterricht und ihre Gestaltung in den Blick genommen, und zwar bezogen auf unterschiedliche Schulstufen (Primar- und Sekundarstufe) und Kompetenzdimensionen (Kontextualisierung und Vertextung). Ann-Christin Leßmann untersucht in ihrem Beitrag Diskursive Anforderungen in der Grundschule, wie Lehrpersonen in Unterrichtsgesprächen mit Erstklässlern kommunikative Erwartungen bzw. Zugzwänge etablieren. Sie lenkt damit den Blick auf die Genese von unterrichtlichen Mechanismen der Passungsherstellung, die auch für die drei nachfolgenden Kapitel (v. a. Morek & Heller) eine zentrale Rolle spielen. Auf der Grundlage eines Korpus videographierten Deutsch- und Sachunterrichts zeigt sie, dass die lehrerseitig gesetzten Zugzwänge zumeist hochgradig implizit und vage mit Blick auf die Gattungsspezifik und thematische Relevanz erwarteter Anschlussaktivitäten der Schülerinnen und Schüler sind. Letztere stehen demnach vor beträchtlichen Kontextualisierungsanforderungen: Sie müssen sich selbst erschließen, welche Funktion ein Zugzwang und dessen Bearbeitung im Kontext des laufenden Unterrichtsgespräches erfüllt.
 
          Vivien Hellers Beitrag Die sprachlich-diskursive Herstellung komplexer Zusammenhänge im Fach fokussiert auf Anforderungen an die Vertextung, die sich im Rahmen der Konstruktion fachlichen Wissens stellen. Auf Basis videographierter Deutsch- und Mathematikstunden in fünften Klassen werden Vertextungsverfahren rekonstruiert, mit denen die Beteiligten fachlich komplexe Sachverhalte unter Bedingungen der Interaktivität sukzessive und in geordneter Weise her- und darstellen. Nachdem zunächst ‚Vertextungsverfahren‘ als Konzept genauer konturiert und zu verwandten Konstrukten der Gesprächs- und Textlinguistik ins Verhältnis gesetzt werden, erfolgt eine exemplarische Beschreibung ausgewählter Vertextungsverfahren des Erklärens und Argumentierens. Darüber hinaus wird gezeigt, dass diese in unterschiedlichen Darstellungsmodi – Situieren vs. Abstrahieren – operieren, die im Rahmen der (unterrichtlichen) Wissenskonstruktion distinkte epistemische Funktionen erfüllen.
 
          Welche Konsequenzen aus den von Leßmann und Heller rekonstruierten diskursiven Anforderungen im Hinblick auf die Professionalisierung von Lehrpersonen zu ziehen sind, wird im dritten Kapitel dieses Abschnittes Von Unterrichtsforschung zu Design-Research auf Professionalisierungsebene: Diskurssensible Gesprächsführung lernen von Susanne Prediger entwickelt. Ausgehend von der Prämisse, dass Unterrichtsgespräche neben kooperativen Lernformen ein wesentliches Medium der Wissenskonstruktion sind, stellt Prediger ein Professionalisierungskonzept vor, das darauf abzielt, Mathematiklehrkräfte über unterschiedliche Phasen der Lehrerbildung hinweg in ‚diskurssensibler Gesprächsführung‘ zu schulen. Das Konzept zeichnet sich dadurch aus, dass es an den didaktischen, pädagogischen und kommunikativen Orientierungen in den Strategien von Lehrpersonen ansetzt und diese – u. a. gestützt auf die Arbeit mit Unterrichtsvideographien – zu erweitern versucht. Der Beitrag schließt mit exemplarischen Einblicken in die Lernprozesse von Lehrpersonen in unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung.
 
          Passungen im Unterricht und in den Perspektiven auf Unterricht bilden den Fokus des vierten und letzten Teils des Bandes. Dieser nimmt die Befunde zur Heterogenität außerschulischer Ressourcen und zu den diskursiven Anforderungen im Unterricht in zweifacher Weise auf: Er beschreibt Verfahren der interaktiven Herstellung von Passung in Lehrer-Schüler-Interaktionen und legt Passungen und Divergenzen in den Sichtweisen von Lernenden und Lehrenden auf Unterricht frei. Das Kapitel Individualisierter Zuschnitt diskursiver Anforderung und Unterstützung von Miriam Morek und Vivien Heller rekonstruiert anhand von Unterrichtsvideographien in der Primar- und Sekundarstufe die Feinabstimmung von Verfahren, mittels derer Lehrpersonen in Unterrichtsgesprächen diskursive Anforderungen und Unterstützungsverfahren auf unterschiedliche Kompetenzniveaus von Schülerinnen und Schülern zuschneiden. Die Autorinnen entwickeln und erproben zwei methodische Zugänge, mit denen sich ein solcher individualisierter Zuschnitt diskurserwerbsförderlichen Lehrerhandelns erfassen lässt, einen querschnittlich-interindividuellen und einen mikrolängsschnittlich-intraindividuellen. Die detaillierte Beschreibung von Finetuning in Bezug auf das Kalibrieren von Anforderungsniveaus beim Setzen und ggf. Readressieren und Modifizieren von Zugzwängen sowie bei der Adressierung von Zuhöreraktivitäten entwickelt Ansätze des unterrichtlichen Scaffolding auf gesprächsanalytisch und erwerbstheoretisch fundierte Weise weiter.
 
          Das letzte Kapitel untersucht Unterricht aus der Sicht von Lehrenden und Lernenden auf der Grundlage von Lehrer- und Schüler-Gruppendiskussionen über Unterricht. Vivien Heller und Uta Quasthoff entwickeln zu diesen Interaktionen zweiter Ordnung zwei analytische Zugänge. Der erste untersucht, welche (sprachlichen) Aspekte von unterrichtlichen Diskursaktivitäten von den Diskussionsbeteiligten jeweils thematisch relevant gesetzt werden. Der zweite Zugang fokussiert auf soziale Kategorisierungen, indem er untersucht, mit welchen sprachlichen Formen auf Schülerinnen und Schüler referiert wird. Die Referenzformen geben implizite Hinweise darauf, wie die Beteiligten jeweils die soziale Ordnung des Klassenverbandes perspektivieren. Beide Zugänge legen im Vergleich zwischen Lehrenden und Lernenden, aber auch zwischen Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher soziokultureller Milieus Übereinstimmungen und Divergenzen in den Sichtweisen frei, die bedeutsam sind für unser Verständnis von Passungen zu den institutionellen Zwecken und Erwartungen von Unterricht.
 
          Am Zustandekommen dieses Buches waren viele beteiligt. Unter ihnen danken wir zunächst und vor allem den Teilnehmerinnen und Teilnehmern an den empirischen Erhebungen: Ohne die zahlreichen Familien, die Fragebögen ausfüllten und uns z. T. in ihren Interaktionsalltag schauen ließen, ohne die Schulleitungen und Lehrpersonen, die ihre Klassenzimmertüren für uns öffneten, ohne die Kinder und Jugendlichen selbst, die sich in unterschiedlichen Zusammenhängen aufzeichnen ließen, Fragebögen bearbeiteten und Texte schrieben, wären diese Studien und damit der vorliegende Band nicht zustande gekommen. Sie alle kooperierten mit uns, weil sie sich für die Ziele unserer Forschung engagierten – dafür danken wir ihnen.
 
          Unser Dank gilt weiter den früheren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der drei Forschungsprojekte sowie den zahlreichen studentischen Hilfskräften, die nicht in diesem Band repräsentiert sind, aber erheblichen Anteil an der Erhebung der Daten und der Erarbeitung der Ergebnisse haben. Zu nennen sind unter den Mitarbeiter/innen besonders Dr. Petra Strähle und Prof. Dr. Sören Ohlhus für FUnDuS sowie Dr. Kirstin Erath und Dr. Anna Vogler für InterPass.
 
          Ohne die großzügige Förderung seitens der Deutschen Forschungsgemeinschaft sowie des Bundesministeriums für Bildung und Forschung hätten die aufwendigen Studien nie durchgeführt werden können. Hier danken wir den anonymen Gutachterinnen und Gutachtern für ihre Rückmeldungen und ihre Ermunterung sowie den administrativen Ansprechpartnern in den Förderorganisationen für ihre Kooperationsbereitschaft.
 
          Den anonymen Gutachterinnen und Gutachtern und dem Herausgeber sowie der Herausgeberin der Reihe Germanistische Linguistik des De Gruyter Verlags danken wir schließlich für außerordentlich hilfreiche Anregungen. Ihre fachlichen Anmerkungen und weiterführenden Überlegungen lassen uns hoffen, dass der Band einen breiten und differenzierten Fachdiskurs auslösen wird.
 
          
            Notes

            1
              FUnDuS: „Die Rolle familialer Unterstützung beim Erwerb von Diskurs- und Schreibfähigkeiten in der Sekundarstufe“ (gefördert vom BMBF, Leitung Uta Quasthoff und Elke Wild, Beteiligte u. a. Madeleine Domenech, Jelena Hollmann, Antje Krah, Sören Ohlhus, Nantje Otterpohl, Petra Strähle) und EfA-TT: „Eltern fördern durch Argumentieren – Train the Trainer“ (Leitung: Elke Wild und Uta Quasthoff, Beteiligte u. a. Nora Schönfelder, Christian Kluger; Nicole Fritzler, Franziska Schamann).

            
            2
              DisKo: „Diskursive Praktiken von Kindern in außerschulischen und schulischen Kontexten“ (gefördert von der DFG, Leitung Uta Quasthoff, Beteiligte u. a. die Autorin und Herausgeberin dieses Bandes Miriam Morek).

            
            3
              InterPass: „Interaktive Verfahren der Etablierung von Passungen und Divergenzen für sprachliche und fachkulturelle Praktiken im Deutsch- und Mathematikunterricht. Rekonstruktive Unterrichtsstudie zur Erklärung gelingender oder misslingender Teilhabe an schulischen Lernprozessen“ (gefördert vom BMBF, Leitung Uta Quasthoff und Susanne Prediger, Beteiligte u. a. die Autorin und Herausgeberin dieses Bandes Vivien Heller, außerdem Kristin Erath, Anna Vogler).
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              Abstract
 
              Dieses Kapitel stellt den theoretischen, in der Interaktionalen Diskursanalyse verorteten Rahmen des Bandes dar: Wir gehen von der Annahme aus, dass sich gesellschaftliche und bildungsbezogene Teilhabe im Kleinen durch die Art der Partizipation an wiederkehrenden Interaktionssituationen, genauer: an diskursiven, gattungsförmig verfestigten Praktiken realisiert. Dabei können unterschiedliche Passungsverhältnisse zwischen schulischen und außerschulischen diskursiven Praktiken für den Einzelnen förderlich oder hinderlich sein. Mit dem Fokus auf Mündlichkeit stellen wir den Zusammenhang von Partizipationsstrukturen und -gelegenheiten dar, die externe Ressourcen für den Erwerb von Diskurskompetenzen bilden. Wir zeigen anschließend, dass Kindern und Jugendlichen entsprechende Ressourcen in sehr unterschiedlicher Weise zur Verfügung stehen und erläutern, was dies für diskursive Partizipations- und Erwerbsgelegenheiten im Unterricht bedeutet. Daraus ergibt sich abschließend die Frage, wie sich die beschriebenen Forschungsbefunde der Diskurserwerbs- und linguistischen Unterrichtsforschung in Maßnahmen zur Förderung der diskursiven Partizipation insbesondere bildungsbenachteiligter Kinder und Jugendlicher umsetzen lassen.
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              1 Einleitung
 
              Nach wie vor prägen soziale und zuwanderungsbedingte Unterschiede den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen in Deutschland. Insbesondere für die sprachlichen Domänen sind Korrelationen zwischen einem höheren Sozialstatus und höheren Kompetenzwerten empirisch belegt (Stanat et al. 2016, 2017). Verantwortlich für diesen Zusammenhang sind vor allem die unterschiedlichen häuslichen Bedingungen für die Aneignung der für Bildungsteilhabe erforderlichen sprachlichen Ressourcen gerade auch im Bereich des Mündlichen (Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). Der Schule gelingt es bislang also oft nur unzureichend, den unterschiedlichen milieubedingten Voraussetzungen so zu begegnen, dass ihren Schülerinnen und Schülern eine chancengleiche Teilhabe an Bildung, Arbeit, politischen Prozessen und Kulturgütern eröffnet wird.
 
              Schon seit den 1970er Jahren zeigen insbesondere die Kultur- und Bildungssoziologie (Bourdieu & Passeron 1977; Bourdieu 1977; Lareau 2003; Kramer & Helsper 2010), die Soziolinguistik (Bernstein 1977) sowie die ethnographisch orientierte Spracherwerbs- und Sozialisationsforschung (Heath 1983; Hoff-Ginsberg 1991; Hart & Risley 1999; Blum-Kulka & Snow 2002; Grøver et al. 2019; Burdelski & Howard 2020), welche entscheidende Rolle Sprache und Sprechen für Benachteiligungen in der Teilhabe an schulisch vermittelten Bildungsprozessen spielen. Ein wesentlicher Mechanismus der Reproduktion von Bildungsungleichheit wurde und wird in den Passungen und Divergenzen zwischen herkunftsbedingten sprachlich-diskursiven Praktiken (vgl. zu diesem und anderen grundlegenden Konzepten das Glossar in diesem Band) und den schulischen Erwartungen und Anforderungen gesehen (Blum-Kulka & Snow 2002; Heath 1983; Heller 2012; Morek 2012; Quasthoff & Morek 2015).
 
              Zentral für die Teilhabe an komplexeren Bildungs- und Lernprozessen sind aus neuerer Sicht insbesondere diskursive Praktiken wie Erzählen, Erklären und Argumentieren: Diese über Wortschatz und Grammatik hinausgehenden sprachlichen Verfahren stellen einerseits ein wesentliches Medium des Lernens in allen Fächern der weiterführenden Schulen dar (vgl. Heller in diesem Band; Morek & Heller in diesem Band; Prediger in diesem Band). Andererseits sind die familialen Erwerbskontexte für diese komplexen sprachlichen Fähigkeiten ebenfalls nachweislich in verschiedenen Familienmilieus sehr unterschiedlich ausgeprägt (vgl. Abschnitt 5 unten; Morek in diesem Band). Dementsprechend weisen die außerschulisch erworbenen diskursiven Praktiken von Kindern und Jugendlichen unterschiedliche Grade der Passung zu unterrichtlichen Erwartungen auf. Der adaptive Umgang mit den unterschiedlichen Passungsverhältnissen und das Schaffen diskursiver Partizipationsgelegenheiten für alle Schülerinnen und Schüler dürfte demnach eine der entscheidenden Stellschrauben sein, um Mechanismen der Reproduktion von Bildungsungleichheit entgegenzuwirken. Wir konzentrieren uns deshalb in diesem Beitrag wie auch im Band auf diskursive Anforderungen und Ressourcen im Medium der Mündlichkeit und beleuchten schriftliche Kompetenzen als ihre Folge.
 
              Vor dem hier skizzierten Hintergrund sind in den letzten Jahren mehrere Studien entstanden, die mit Bezug auf deutschsprachige Diskurserwerbs- und Diskurssozialisationsprozesse untersuchen, wie Kinder und Jugendliche in schulischen und außerschulischen Kontexten an diskursiven Praktiken erfolgreich oder nur eingeschränkt partizipieren. Einige dieser Studien bilden den Hintergrund dieses Bandes. Das vorliegende Kapitel hat das Ziel, die thematische Klammer dieser Studien herauszuarbeiten und ihre gemeinsamen theoretischen Bezugspunkte zu explizieren. Die für den Band zentralen Begriffe sind zusätzlich in einem Glossar erläutert; grundlegende methodische Aspekte werden in einem eigenen Kapitel (Quasthoff in diesem Band) beschrieben.
 
              Im Einzelnen legen wir in diesem Kapitel zunächst ein Verständnis von ‚Partizipation‘ dar (Abschnitt 2), das in der Interaktionalen Diskursanalyse (Quasthoff, Heller & Morek 2017) verortet ist. Diese fußt auf der ethnomethodologischen Konversationsanalyse und fokussiert auf global organisierte diskursive Praktiken bzw. Gattungen in Gesprächen. In Abschnitt 3 beschreiben wir auf dieser Basis, inwiefern die für die jeweiligen Gattungen typischen Partizipationsstrukturen von erfahrenen Interaktionsbeteiligten genutzt werden können, um Partizipationsgelegenheiten für weniger kompetente Interaktionsbeteiligte zu schaffen. Hier wird die Verbindung zwischen Partizipationsstrukturen und Erwerbschancen grundgelegt. Abschnitt 4 widmet sich den sprachlich-diskursiven Anforderungen, die Interaktanten beim Vollzug diskursiver Praktiken zu bewerkstelligen haben und an deren Bewältigung sich ‚Diskurskompetenz‘ bemisst. Wir beschreiben hier genauer die Mechanik des Erwerbs durch Partizipation. Ausgehend von diesen grundsätzlichen diskurserwerbstheoretischen Annahmen vor allem zu externen Ressourcen des Erwerbs skizzieren wir schließlich, dass Kindern und Jugendlichen entsprechende Ressourcen in sehr unterschiedlicher Weise zur Verfügung stehen, und erläutern, was dies für diskursive Partizipationsgelegenheiten im Unterricht bedeutet (Abschnitt 5). Daraus ergibt sich ein Ausblick auf die Frage, wie sich die beschriebenen Forschungsbefunde der Diskurserwerbs- und linguistischen Unterrichtsforschung in Maßnahmen umsetzen lassen, um die diskursive Partizipation insbesondere bildungsbenachteiligter Kinder und Jugendlicher zu erhöhen (Abschnitt 6).
 
             
            
              2 Partizipation an diskursiven Praktiken als Schlüssel zur Teilhabe
 
              Unser Verständnis von Partizipation speist sich aus mikrosoziologischen und ethnomethodologischen Ansätzen (Garfinkel 1967). Gesellschaftliche Teilhabe realisiert sich demnach im Kleinen durch die Art der täglichen Partizipation an Interaktionspraktiken. Wir reservieren den Begriff ‚Teilhabe‘ dabei für den Zugang zu Bildungs- und anderen gesellschaftlichen Angeboten und sprechen demgegenüber von ‚Partizipation‘, wenn wir die Beteiligung des Einzelnen an konkreten Interaktionsprozessen meinen. Es geht dabei also um die Frage, auf welche Weise Gesellschaftsmitglieder (members) in die Aktivitäten, die ihre Lebenswelt (Schütz & Luckmann 1975) prägen, interaktiv involviert sind, und wie diese Interaktionserfahrungen sie langfristig zur Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen befähigen.
 
              Die meisten Aktivitäten der unmittelbaren und mittelbaren Lebenswelt werden sprachlich und im Rahmen diskursiver Praktiken vollzogen. Den Terminus ‚diskursive Praktiken‘ benutzen wir als Oberbegriff für interaktiv vollzogene sprachliche Aktivitäten, die global organisiert sind (s. u.) und die oftmals den Status verfestigter kommunikativer Gattungen bzw. Genres haben, z. B. Berichten, Erzählen, Erklären und Argumentieren. Unter kommunikativen Gattungen werden in der Wissenssoziologie gesellschaftlich verfestigte Lösungsverfahren für wiederkehrende kommunikative Probleme verstanden (Luckmann 1986, 1989; Günthner & Knoblauch 1996). So sind rekonstruktive Gattungen wie das Berichten und Erzählen insbesondere darauf zugeschnitten, das kommunikative Problem des Teilens und Einordnens von Begebenheiten und Erfahrungen zu lösen (Quasthoff 1980; Bergmann 1987; Günthner 2005); das Erklären ist ein Verfahren, mit dem Probleme des Wissenstransfers und der Wissensdemonstration bearbeitet werden können (Goldberg 1975; Psathas 1992; Keppler & Luckmann 1991; Kotthoff 2009; Morek 2012); das Argumentieren schließlich ist darauf ausgerichtet, das Aushandeln divergenter Geltungsansprüche zu ermöglichen (Goodwin & Goodwin 1987; Knoblauch 1991; Spranz-Fogasy 2003; Heller 2012; zusammenfassend: Morek, Heller & Quasthoff 2017). Kompetente Mitglieder von Sprachgemeinschaften müssen also für die genannten Probleme nicht immer wieder von Neuem Lösungen entwickeln, sondern können mit Gattungen auf einen geteilten kommunikativen „Orientierungsrahmen“ (Günthner 1995: 196) zurückgreifen. Dazu müssen sie diesen jedoch kennen und kontextuell anpassen können.
 
              Beim Erzählen, Erklären und Argumentieren handelt es sich nun insofern um vergleichsweise komplexe Praktiken, als diese auf Grund ihrer globalen Organisationsform eine mehrteilige sequenzielle Organisation aufweisen. In sequenzieller Hinsicht bilden sie Diskurseinheiten (Wald 1978) und werden innerhalb von Gesprächen ein- und ausleitend als Aktivität eines bestimmten Gattungstyps erkennbar gemacht. Sie verlangen entsprechend eine – jeweils gattungsspezifische – gesprächsorganisatorische Vor- und Nachbereitung wie auch eine bestimmte Art des interaktiven Vollzugs.
 
              Dabei orientieren sich die Beteiligten an der Bearbeitung gesprächsstruktureller Jobs (Psathas 1992; Hausendorf & Quasthoff 1996; Sacks 1995: IIXX), die darauf zugeschnitten sind, das jeweilige kommunikative Problem zu lösen, für dessen Bearbeitung sich die Gattung entwickelt hat. Beim Erzählen und Erklären beinhaltet dies, dass im Zuge der gesprächsorganisatorischen Vorbereitung einem der Beteiligten temporär die Rolle des primären Sprechers (Wald 1978) zugewiesen wird. Dabei wird mittels eines globalen Zugzwangs (Hausendorf & Quasthoff 1996: 115) das Folgen eines narrativen oder explanativen Äußerungspakets (Sacks 1995: 354–359) konditionell relevant gesetzt, d. h. kommunikativ erwartbar gemacht: Fragen wie „Was ist dir denn gestern im Zug passiert?“ bzw. „Warum soll man Schokolade eigentlich im Wasserbad schmelzen lassen?“ sind jeweils globale Zugzwänge, die in eine Erzählung bzw. Erklärung steuern. Während der Produktion eines solchen Äußerungspakets, d. h. des äußerungsübergreifenden Redezugs innerhalb der Durchführung von Erklär- oder Erzählaktivitäten, werden die gewöhnlichen, lokal operierenden Regeln der Rederechtsorganisation suspendiert, so dass die in der Rezipientenrolle Beteiligten lediglich Zuhöraktivitäten realisieren und ansonsten das Rederecht nicht für anderweitige Gesprächsbeiträge beanspruchen. Beim Argumentieren ist der Fall etwas anders gelagert: Hier haben die Beteiligten in den Rollen ‚Proponent‘ und ‚Opponent‘ mehr oder wenig gleichberechtigte Ansprüche auf das Rederecht, so dass argumentative Äußerungspakete, aber auch lokal operierende Widersprüche, Infragestellungen o. Ä. in beiden Rollen vorgebracht werden können. Für alle diskursiven Gattungen gilt gleichermaßen: Die Art und Weise, in der die gattungsspezifischen Jobs jeweils bearbeitet werden, ist dabei nicht immer gleich, sondern verlangt den Zuschnitt der genutzten Mittel und Formen auf die kommunikativen Anforderungen eines bestimmten sozialen und kommunikativen Kontextes.
 
              Die sozialen Kontexte, die für Kinder und Jugendliche kulturell und sprachlich prägend sind, zeichnen sich also jeweils durch bestimmte diskursive Praktiken aus (vgl. Abschnitt 4). Familiale Tischgespräche beispielsweise leben vor allem von Klatsch (Bergmann 1987), Erzählen (Blum-Kulka 1997), Erklären (Morek 2012), aber auch Konflikten und Formen des Argumentierens (Pontecorvo & Fasulo 1997; Heller 2012; Goodwin & Cekaite 2018; vgl. Morek in diesem Band). Für Peer-Interaktionen sind auf szenische Performanz angelegte narrative Praktiken besonders einschlägig (Morek 2014, 2018, in diesem Band). Habitualisiert in bestimmten Kommunikationsgemeinschaften und sozialen Kontexten vorkommende Gattungen lassen sich als Gattungsrepertoires (Günthner 2009; Heller 2012, Morek in diesem Band) ermitteln. Als zentral für das diskursive Repertoire mündlicher Unterrichtskommunikation erweisen sich insbesondere die Gattungen des Erklärens und Argumentierens (vgl. Heller et al. 2017; Morek 2016), insofern deren kommunikative Zwecke mit der Konstruktion, Demonstration und Aushandlung allgemeingültigen Wissens und Geltens zu tun haben.
 
              Mit dieser Sicht auf diskursive Gattungen als konstitutive Bestimmungsstücke des Handelns u. a. in Bildungsinstitutionen schließen wir an ein bestimmtes Verständnis des inzwischen sehr verbreiteten Begriffs ‚Bildungssprache‘ an. Unter diesem Terminus bzw. mit vergleichbaren Konzepten (z. B. academic language oder language of schooling, vgl. Feilke 2012; Gogolin 2010; Heller & Morek 2015a; Schleppegrell 2012) wurde in der Folge des PISA-Schocks die Rolle von Sprache bei der Reproduktion herkunftsbedingter Bildungs- und Teilhabechancen genauer untersucht. Damit war zunächst vor allem ein Fokus auf Schriftsprache und auf sprachstrukturelle Aspekte (z. B. Passiv, komplexe Nominalphrasen, Komposita) verbunden. Der vorliegende Band greift hingegen eine Weiterentwicklung des Begriffs im Sinne ‚bildungssprachlicher Praktiken‘ auf (Morek & Heller 2012, 2019): Damit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass auch in mündlicher Kommunikation bildungssprachlich agiert wird, und dass neben syntaktischen und lexikalischen Aspekten die Diskursebene besonders relevant ist.
 
              Bildungssprachliche Praktiken umfassen nach unserem Verständnis somit ein Repertoire diskursiver Praktiken, die sich für Zwecke der Wissenskonstruktion, -absicherung und -vermittlung verfestigt haben und bestimmte interaktive und sprachliche Anforderungen (s. u.) beinhalten. Zugleich berücksichtigt der Begriff der bildungssprachlichen Praktiken auch, dass mit Aktivitäten wie z. B. Erklären und Argumentieren stets auch Prozesse der Darstellung und Zuschreibung bildungsaffiner Identitäten verbunden sind (vgl. Morek & Heller 2012, 2019).
 
              Für uns ist daher bei der genaueren Rekonstruktion des Zusammenhangs von bildungssprachlichen Praktiken und Bildungsungleichheit zentral, nicht nur die diskursiven Erfahrungen verschiedener Schülerinnen und Schüler im schulischen Bereich zu fokussieren, sondern diese im Hinblick auf Erwerbschancen mit außerschulischen Erfahrungen systematisch zu vergleichen (vgl. Domenech & Krah in diesem Band; Morek in diesem Band; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band). Leitend sind dabei die Fragen: An welchen (bildungssprachlich relevanten) Praktiken können Schülerinnen und Schüler in bestimmten Kontexten überhaupt diskursiv partizipieren? Und wie genau partizipieren sie?
 
             
            
              3 Partizipationsstrukturen und Partizipationsgelegenheiten
 
              Einer der ersten, der – allerdings noch nicht in Bezug auf Gattungen, sondern auf einzelne Äußerungen – mit dem Partizipationsbegriff arbeitete, war Goffman (1981). Er prägte für die unterschiedlichen Beteiligungsrollen von (ratifizierten und nicht ratifizierten) Rezipientinnen und Rezipienten den Begriff participation framework und für die der Produzentinnen und Produzenten (Animator, Autor und Urheber einer Äußerung) den des production format. Beide Aspekte wurden später von Levinson (1988) unter dem Begriff participation zusammengeführt. Die Untersuchung von Partizipationsstrukturen bezieht sich in diesem Verständnis auf die Frage, in welchen interaktiven Beteiligungsrollen, entlang welcher Interaktionsmuster (vgl. Abschnitt 4) und mit welcher Art von Beiträgen Interaktantinnen und Interaktanten in diskursive Praktiken involviert sind. Dieses Verständnis impliziert, wie Goodwin & Goodwin (2004) zeigen, dass derartige Partizipations- oder Beteiligungsrahmen dynamisch sind, d. h. sequenziell – Zug um Zug – hervorgebracht und an die Zwecke der konkreten Aktivität angepasst werden. Partizipation ist demnach zu charakterisieren als “temporally unfolding process through which separate parties demonstrate to each other their ongoing understanding of the events they are engaged in by building actions that contribute to the further progression of the very same events” (Goodwin 2007: 24–25).
 
              Partizipation an diskursiven, global organisierten Praktiken ist nun zum Teil vorstrukturiert durch die für die jeweilige Praktik typische sequenzielle Organisation. Zu diesen Partizipationsstrukturen zählen zuallererst interaktive Rollen, die für die jeweilige Praktik konstitutiv sind. So nimmt etwa beim Erklären eine/r der Beteiligten als primäre/r Sprecher/in die interaktive Rolle des/der Erklärenden ein, während andere als Erklärrezipienten beteiligt sind. Letztere können sich gemäß ihrer Rolle jeweils nur mit bestimmten Arten von Beiträgen – Nachfragen, verbalen oder nonverbalen Verstehensbekundungen (Quasthoff 1981; Morek 2012) – einbringen.
 
              Insofern als im vorliegenden Band die Teilhabe von Kindern und Jugendlichen an Erwerbs- und Bildungsprozessen thematisch im Mittelpunkt steht, sind Partizipationsstrukturen allerdings noch aus einer anderen Perspektive relevant, und zwar als Partizipationsgelegenheiten. Inwieweit jemand an komplexen diskursiven Praktiken wie Erklären oder Argumentieren zu partizipieren vermag, ist einerseits abhängig von den jeweils verfügbaren sprachlich-diskursiven Ressourcen, die zur Partizipation benötigt werden, und andererseits von den Beteiligungsmöglichkeiten, die dem Kind kontextuell eröffnet werden. Da Partizipation i. d. S. aus der Sicht interaktiver Erwerbstheorien die Bedingung für den Erwerb entsprechender sprachlich-diskursiver Kompetenzen ist, kommt den Involvierungs- und Unterstützungsaktivitäten erwachsener Gesprächspartnerinnen und Gesprächspartner eine besondere Rolle zu. Die Frage, inwiefern etwa Eltern oder Lehrpersonen im Rahmen diskursiver Praktiken Partizipationsgelegenheiten für noch nicht vollständig kompetente members (Quasthoff 2011) eröffnen, ist also bezogen auf das einzelne Kind zugleich die Frage nach außerschulischen und unterrichtlichen Erwerbschancen. Aus der Diskurserwerbsforschung wissen wir, dass dabei nicht nur entscheidend ist, dass das Kind überhaupt in die Aktivitäten involviert wird, sondern vor allem, wie dies geschieht (Hausendorf & Quasthoff 1996): Partizipationsgelegenheiten sind vor allem dann erwerbsförderlich, wenn das Kind in seiner diskursiven Partizipation zugleich gefordert und interaktiv unterstützt wird (Kern & Quasthoff 2007) (vgl. Abschnitt 4).
 
              Haben zunächst Familieninteraktionen allein das Potenzial, erwerbsförderliche Partizipationsgelegenheiten zu schaffen, so treten im Verlauf der Entwicklung Interaktionen in Kindergarten, Cliquen und Schule als Erwerbskontexte hinzu, die bisher unterschiedlich intensiv erforscht wurden. Gerade die Rolle des Unterrichts auch als informeller Spracherwerbskontext ist noch nicht lange erkannt (vgl. aber Harren 2015; Heller & Morek 2015b; Kleinschmidt-Schinke 2018). Das liegt vor allem daran, dass große Teile der Unterrichtsforschung in den letzten Jahren auf Qualitätsaspekte von Unterricht fokussiert haben (z. B. kognitive Aktivierung, Klassenführung, Klassenklima), dabei jedoch die Sprachlichkeit von Unterrichtsgesprächen weniger stark in den Blick genommen haben (vgl. aber z. B. Pauli & Reusser 2015). Hierin liegt demgegenüber die besondere Stärke eines linguistisch fundierten Zugangs zu Unterrichtskommunikation: Er kann das Zusammenspiel sprachlicher und fachlicher Anforderungen im Unterricht erhellen und zeigen, inwiefern Interaktion den Erwerb diskursiver Kompetenzen im Unterricht unterstützen kann.
 
              Während diskursive Praktiken wie Erklären und Argumentieren im Unterricht in ihrer Rolle als Lernmedium von den Beteiligten oftmals unhinterfragt bleiben, wird aus linguistischer Sicht deutlich: Insbesondere das Erklären und Argumentieren sind für die Konstruktion, Vermittlung und Überprüfung fachlichen Wissens in Unterrichtsgesprächen absolut zentral. Die dafür erforderlichen explanativen und argumentativen Diskurskompetenzen werden allerdings von Lehrkräften meist umstandslos vorausgesetzt (Heller & Quasthoff in diesem Band). Die Konsequenz ist, dass die unterrichtlichen Partizipationsgelegenheiten, die Voraussetzung für den Erwerb und Ausbau von bildungssprachlichen Diskursfähigkeiten sind, im besten Fall zufällig entstehen. Hinzu kommt, dass sie oftmals nur Schülerinnen und Schülern zur Verfügung gestellt werden, deren Beiträge inhaltlich ‚passen‘, die also bereits über ein hinreichendes Maß an Diskurskompetenz verfügen, um am Klassengespräch zu partizipieren (Leßmann in diesem Band). Klette et al. (2018) entwickeln den Begriff der participation economy, um die ungleichen, auf wenige Schülerinnen und Schüler beschränkten Partizipationsgelegenheiten an fachlich und diskursiv anspruchsvollen Aktivitäten analytisch zu beschreiben.
 
              Insgesamt kommt Partizipationsgelegenheiten somit eine Doppelfunktion zu: Sie sind Voraussetzung und Werkzeug des Erwerbs diskursiver Kompetenzen. Wie wir den Zusammenhang von Bildungsteilhabe, diskursiver Passung und interaktiver Partizipation grundsätzlich konzipieren, ist in Abb. 1 schematisch dargestellt.
 
              
                [image: ]
                  Abb. 1: Diskursive Partizipation als Schlüssel zur Teilhabe.

               
              Die Teilhabe an unterrichtsvermittelten Bildungsprozessen wird jedoch aus unserer Sicht nicht nur von den individuellen Gelegenheiten zur erwerbsförderlichen Partizipation in den Beteiligungsrollen von Erklärenden und Argumentierenden bestimmt. Ob Gelegenheiten von Schülerinnen und Schülern genutzt und von Lehrkräften überhaupt – für alle oder nur für ausgewählte Lernende – geschaffen werden, hängt von weiteren Mechanismen ab. Dazu zählen implizite Orientierungen mit Blick auf die soziale Ordnung des Klassenverbandes und das Selbstverständnis, aus dem heraus das institutionelle Unterrichtsgeschehen insgesamt aus der Sicht der institutionellen Rollen Lehrkraft bzw. Schüler/in interpretiert und perspektiviert wird. Wir knüpfen an Ansätze der Bildungs- und Kultursoziologie (s. o.) an, wenn wir untersuchen, was Lehrende und Lernende in der Betrachtung von unterrichtlichem Handeln jeweils relevant setzen und wie sie die Handelnden implizit sozial kategorisieren (vgl. Heller & Quasthoff in diesem Band). Daraus ergeben sich Konsequenzen dafür, wie Lehrkräfte mangelnde Passungen zwischen ihren Erwartungen und den Partizipationsfähigkeiten und -haltungen verschiedener Kinder erkennen und bearbeiten können (vgl. Morek & Heller in diesem Band). Mit diesem Zugriff wird unser Wissen über Passungsverhältnisse also empirisch und explanativ erweitert.
 
             
            
              4 Diskurskompetenz und Ressourcen ihres Erwerbs
 
              Voraussetzung wie auch Ergebnis diskursiver Partizipation ist Diskurskompetenz. Unter Diskurskompetenz verstehen wir die Fähigkeit, produktiv und rezeptiv an global organisierten, d. h. diskursiven Praktiken gemäß den gattungsspezifischen Anforderungen interaktiv und sprachlich kontextualisierend partizipieren zu können. Dazu gehören folgende drei Teilfähigkeiten: Beteiligte müssen zum einen in der Lage sein, sich wechselseitig anzuzeigen, welchen Typ von diskursiver Praktik (d. h. welche Gattung) sie miteinander vollziehen. Dies beinhaltet wesentlich den Umgang mit globalen Zugzwängen: Beteiligte müssen u. a. erkennen, wann die Produktion eines ‚größeren‘ Äußerungspakets eines bestimmten Typs konditionell relevant gesetzt ist und wie es global anzuschließen ist. Die Beherrschung der Mechanik globaler sequenzieller Erwartungen kann sich auch darin zeigen, sequenzielle Kontexte bzw. Anschlussstellen für Äußerungspakete selbst zu schaffen. Insgesamt bezeichnen wir die hier beschriebene diskursive Teilfähigkeit als Kontextualisierungskompetenz.
 
              Zum anderen verlangt die Partizipation an diskursiven Praktiken, dass die Beteiligten aus ihrer jeweiligen interaktiven Rolle heraus (z. B. Erklärproduzent/in oder -rezipient/in) zu den gesprächsstrukturellen Jobs beitragen. Dazu gehört auch kommunikatives Wissen über die unterschiedlichen Vertextungsmuster und -verfahren, mittels derer gattungsspezifische Äußerungspakete intern strukturiert werden (vgl. Heller in diesem Band). So werden Erzählungen meist chronologisch bzw. auf einen Planbruch zulaufend strukturiert, während Erklärungen und Argumentationen mehr oder weniger logische und hierarchisierende Strukturierungen (bspw. Formulieren einer Hypothese – Entwerfen eines Szenarios zur Veranschaulichung – Schlussfolgerung) zugrunde liegen. Den produktiven und rezeptiven Umgang mit derartigen gattungsorientierten Strukturierungsmustern bezeichnen wir als Vertextungskompetenz.
 
              Die dritte Facette von Diskurskompetenz bildet die Markierungskompetenz. Sie beinhaltet die Fähigkeit, mittels sprachlicher, prosodischer und gestischer Formen die Gattung und die Struktur des jeweiligen Äußerungspakets für die Interaktionspartnerinnen und -partner erkennbar zu machen. Eine solche Markierung ist notwendig für die wechselseitige Koordination bei der gemeinsamen Bearbeitung der gesprächsstrukturellen Aufgaben (für eine ausführliche Darstellung der Kompetenzfacetten vgl. Quasthoff et al. 2019).
 
              In welchem Ausmaß Kinder und Jugendliche bereits über diskursive Kompetenzen in den drei Teildimensionen und somit über interne Ressourcen zu diskursiver Partizipation verfügen, ist nicht leicht feststellbar: Schließlich ist an diskursiven Praktiken immer mindestens ein/e weitere/r Interaktant/in beteiligt, dessen/deren Gesprächsbeiträge sich mit denen des Kindes verweben und zum gemeinsamen Aufbau entsprechender Gesprächssequenzen beitragen (Quasthoff et al. 2019). Die Beiträge des vorliegenden Bandes greifen zur Rekonstruktion individueller Kompetenz auf der Basis interaktiv hergestellter Gesprächssequenzen auf den analytischen Zugang GLOBE zurück (vgl. auch Quasthoff in diesem Band; Quasthoff, Heller & Morek 2017). Er ist kennzeichnend für das Vorgehen der Interaktionalen Diskursanalyse, insofern er die ethnomethodologische Beschreibung sequenzieller, interaktiver Strukturen in Gesprächen mit dem Blick auf die globale Ebene von Diskurspraktiken unter Erwerbsperspektive verbindet.
 
              Unterschieden werden in GLOBE drei Ebenen der Beschreibung: (1) die der größeren, nacheinander zu bearbeitenden Interaktionsaufgaben (Jobs), die sich bei Diskurspraktiken allen Beteiligten stellen (z. B. Etablieren von Dissens und Etablieren von Begründungspflicht als einleitende Jobs des Argumentierens), (2) die der semantisch-pragmatischen Mittel, mit denen die Jobs von den einzelnen Interagierenden bewerkstelligt werden (z. B. Frage nach Gründen als Mittel für Etablieren von Begründungspflicht), (3) die der sprachlichen und körperlichen Formen, auf die die einzelnen Beteiligten in ihren Äußerungen konkret zurückgreifen (z. B. starkes Stirnrunzeln oder Warum-Frage als Ausdruck für das Einklagen von Begründungen). Mit Hilfe dieser Dreiteilung kann auch vergleichend auseinanderdividiert werden, welche Anteile die einzelnen Beteiligten jeweils an der Hervorbringung bestimmter Diskurseinheiten – z. B. Erklärungen oder Argumentationen – in Gesprächen übernehmen.
 
              Die sich daraus ergebende Trennung zwischen ‚gemeinsam hervorgebrachten‘ Jobs und ‚Eigenleistungen‘ des Kindes im Bereich seiner Mittel und Formen muss im Rahmen jeder interaktionsbasierten und mit Gesprächsdaten arbeitenden Erwerbstheorie analytisch beachtet werden. Die Modellierung der interaktionsbasierten Erwerbsmechanismen einerseits und der internen Ressourcen des Kindes andererseits führt zudem dazu, dass der Ressourcenbegriff unter ontogenetischen Aspekten differenziert werden kann: Wir unterscheiden zwischen externen und internen Ressourcen, die erst im Zusammenspiel a) zu einem geglückten Vollzug der Diskurseinheit eines bestimmten Typs bzw. einer bestimmten Gattung führen und b) über die Zeit zu Auf- und Ausbau diskursiver Kompetenzen auf Seiten des Kindes führen. Die erwähnten Partizipationsgelegenheiten (s. Abschnitt 3) werden mit diesem Zusammenspiel beschreibbar.
 
              Die internen Ressourcen verweisen auf die bereits vorhandenen kognitiven und sprachlich-diskursiven Kompetenzen des Kindes, auf die es bei der Bearbeitung bestimmter diskursiver Anforderungen zurückgreift, sodass die entsprechenden selbstständigen Anteile des Kindes an der gemeinsamen diskursiven Aktivität möglich werden.
 
              Externe Ressourcen des Diskurserwerbs hingegen sind zunächst die jeweils kontextuell zu nutzenden dialogischen Unterstützungen des Zuhörers oder der Zuhörerin und langfristig über die Ontogenese diejenigen habitualisierten interaktiven und diskursiven Strukturen konkreter individueller Lebenswelten, die die kindseitige Partizipation an bestimmten Diskurspraktiken eröffnen und steuern. Dazu zählen zum einen die jeweils für eine Interaktionsgemeinschaft rekurrent aktualisierten Gattungsrepertoires (s. Abschnitt 2), die überhaupt erst das Potenzial zur Partizipation an bestimmten Praktiken des Erklärens, Argumentierens usw. konstituieren: Wo nicht erklärt oder argumentiert wird, hat das Kind keine Chance, sich am Vollzug der entsprechenden Praktiken zu beteiligen. Weiterhin verstehen wir unter externen Erwerbsressourcen die tagtäglich erlebten erwerbsförderlichen Partizipationsstrukturen bzw. Interaktionsmuster, die beim Vollzug entsprechender diskursiver Gattungen sichtbar werden. Empirisch lassen sich unterschiedliche solcher Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion rekonstruieren (z. B. Fordern und Unterstützen, vgl. Quasthoff & Kern 2007; Morek 2012; Übergehen und Selberlösen, vgl. Heller & Krah 2015; Raumlassen und Akzeptieren, vgl. Quasthoff & Kluger in diesem Band). Sie unterscheiden sich u. a. darin, welche Anteile an der Bearbeitung der für eine Gattung typischen gesprächsstrukturellen Jobs ein Kind nach Umfang und Art jeweils typischerweise übernimmt und welche von anderen Interaktionspartnern, z. B. Eltern oder Lehrpersonen, beigesteuert werden. Daran bemisst sich u. a. das Ausmaß der Erwerbsunterstützung für das in unterschiedlichem Maß partizipierende Kind.
 
              Gesprächsbeiträge der Erwachsenen gewinnen in dieser Betrachtungsweise den Charakter von kontextuellen Steuerungen, die kindliche Gesprächsbeiträge sequenziell fordern, nahelegen oder auch verhindern – kurz: Partizipationsgelegenheiten schaffen oder verschließen und damit als externe Ressource dienen. Als erwerbsförderlich erweisen sich ‚fordernd-unterstützende‘ Gesprächsaktivitäten des Erwachsenen (vgl. Quasthoff & Kluger in diesem Band). Sie zeichnen sich durch den kontingenten Zuschnitt auf die kommunikativen Beiträge des Kindes aus: Der/die Erwachsene fragt erst dann nach oder formuliert selbst etwa eine Vermutung, wenn das Kind seinerseits die aus seiner Beteiligungsrolle erwartbaren Züge im Gespräch nicht selbst anschließt. Damit gewährleistet das Muster Fordern und Unterstützen – ontogenetisch betrachtet – die Anpassung an den Erwerbsstand des Kindes.
 
              Wir haben diese Arbeitsteilung zwischen Kind und Erwachsenem bei der Erledigung der konversationellen Arbeit, bei der sich mit zunehmender Kompetenz der Kinder die Anteile immer mehr angleichen, in der Metapher der Wippe gefasst (Hausendorf & Quasthoff 1996; Quasthoff 2011). Erst ein solches mikrostrukturell-adaptives Agieren im Sinne eines Finetunings (Bruner 1983; Morek & Heller in diesem Band) entfaltet erwerbsunterstützendes Potenzial.
 
              Insgesamt dienen die externen Ressourcen in Form der steuernden dialogischen Unterstützungen seitens der oder des Erwachsenen einerseits der Herstellung bzw. Sicherung von Verständigung: Der/die ‚schwerere‘ (d. h. kompetentere) Erwachsene muss umso mehr ‚wippen‘, je leichter (d. h. weniger kompetent) das Kind ist, damit die kommunikativen Zwecke in der wechselseitigen Interaktion überhaupt umgesetzt werden können. Andererseits bieten genau diese auf das Kind austarierten dialogischen Unterstützungen für den kommunikativen Erfolg dem Kind Diskurserwerbsgelegenheiten – dies allerdings, wie entsprechende Vergleichsstudien zeigen, in stark variierendem Maße (vgl. Morek in diesem Band).
 
             
            
              5 Heterogenität außerschulischer Diskurserfahrungen und Partizipation im Unterricht
 
              Empirische Studien zu Diskurssozialisation und Diskurserwerb dokumentieren: Art und Ausmaß der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an diskursiven Praktiken (vgl. Abschnitt 2) variieren ebenso, wie es auch Erwerbsverläufe und Kompetenzstände im Bereich mündlicher und schriftlicher Diskursfähigkeiten tun (vgl. Quasthoff & Kern 2007; Heller 2012; Morek 2012; Quasthoff et al. 2019). Für den vorliegenden Band stehen vor allem interindividuelle Unterschiede im Bereich diskursiver Partizipation und Partizipationsgelegenheiten im Fokus (zu Varianten in der Kompetenzentwicklung vgl. Quasthoff et al. 2019).
 
              Gezielte Einblicke in die Heterogenität außerschulischer sprachlich-diskursiver Erwerbsressourcen erlangen wir mit der Untersuchung von Interaktionen in Familien (vgl. Heller 2012; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Domenech & Krah in diesem Band; Morek 2012, in diesem Band) und Peergroups (vgl. Morek 2014, in diesem Band) von Schülerinnen und Schülern. Mit dem Ziel, verfügbare externe Ressourcen zu ermitteln, lässt sich hier zum einen nach den jeweils beobachtbaren Gattungsrepertoires und der zu ihrem Vollzug notwendigen Vertextungs- und Markierungsmuster fragen. Zum anderen interessieren die im Zuge diskursiver Praktiken vollzogenen mehr oder weniger erwerbsunterstützenden Interaktionsmuster. Im ersten Fall wird untersucht, welche diskursiven Gattungen es sind, die in den lebensweltlichen und unterrichtlichen Kontexten verschiedener Kinder und Jugendlicher überhaupt praktiziert werden. Hier zeigt sich: Nur für einige Kinder gehören beispielsweise Argumentieren und Erklären auch zum außerunterrichtlichen Erfahrungsraum – und nicht immer werden diese Gattungen, wenn sie denn vorkommen, mit sprachlichen Mitteln und entlang von Vertextungsverfahren (Heller in diesem Band) vollzogen, die unterrichtlichen Anforderungen an Explizitheit und Vollständigkeit entsprechen.
 
              Zweitens lassen sich mit GLOBE Varianzen in Interaktionsmustern und damit Beteiligungsstrukturen beim Vollzug der jeweiligen Diskursaktivitäten rekonstruieren. Als unterschiedlich erwerbsförderliche Muster zeigten sich in unterschiedlichen Korpora u. a. Fordern und Unterstützen sowie Übergehen und Selberlösen sowie Varianten davon, die jeweils andere Partizipationsspielräume und -anforderungen für die kindlichen Gesprächspartner enthalten (Quasthoff & Kern 2007; Quasthoff & Kluger in diesem Band). Solche mikroanalytisch herausgearbeiteten Muster lassen sich in Beziehung setzen zu Befunden zur kindlichen Kompetenzentwicklung (Quasthoff & Wild 2014; Domenech & Krah in diesem Band; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Quasthoff & Kluger in diesem Band).
 
              Wie sind nun die heterogenen außerschulischen Diskurserfahrungen und Partizipationsmöglichkeiten von Kindern und Jugendlichen unter dem Passungsgesichtspunkt – Unterricht als gatekeeper für Bildungsteilhabe – zu betrachten? Den älteren ethnographisch und anthropologisch orientierten Arbeiten zu Passungen und Divergenzen zwischen außerschulischen und schulischen Sprach- und Diskurserfahrungen folgend kann hier zunächst der oben bereits angesprochene Abgleich zwischen unterrichtlichen Anforderungen und ‚mitgebrachten‘ außerschulischen Diskurs- und Partizipationsmustern in den Fokus gerückt werden. In dieser eher statischen Betrachtung können die Gattungsrepertoires, denen Kinder im Unterricht sowie in Familie und Peergroup begegnen, in unterschiedlichem Maße kongruent bzw. kompatibel sein (vgl. auch Heath 1983; Lareau 2003). Es lassen sich aber auch unterschiedliche Grade der Passung zwischen kontextuell typischerweise erwarteten Partizipationsstrukturen aufdecken. Eine Pionierarbeit stellt in diesem Zusammenhang die Untersuchung von Philips (1972) dar, die markante Unterschiede zwischen den Partizipationsstrukturen im US-amerikanischen Unterricht und denen in der community indianischer Kinder in Warm Springs offenlegt. Die Partizipationsstrukturen im Unterricht sehen vor allem vor, dass jeweils nur Einzelne sprechen – die Lehrperson bei Instruktionen und Lehrervorträgen oder die Lernenden beim Erklären bzw. der Demonstration von Wissen. Demgegenüber sind in der community Aktivitäten zumeist kooperativ organisiert und sehen auch für Kinder vielfältige Gelegenheiten der aktiven Partizipation vor. Philips sieht in den divergierenden Partizipationsstrukturen einen Erklärungsansatz für die schwachen Schulleistungen der indianischen Kinder. Mit kulturell unterschiedlichen Erzählpraktiken im Vergleich zu den Erwartungen der Lehrpersonen erklären Collins & Michaels (1984) in ähnlicher Weise Benachteiligungen afro-amerikanischer Kinder.
 
              Ein derart statisches Verständnis kann jedoch den dynamischen Prozessen der situativen Aushandlung und Ko-Konstruktion von Passung zwischen schülerseitigen Ressourcen und unterrichtlichen Erwartungen in situ nicht hinreichend Rechnung tragen. Dies belegen v. a. ethnomethodologisch und konversationsanalytisch orientierte Studien (z. B. Heller 2012; Buttlar 2017, Leßmann in diesem Band; Heller & Kotthoff 2020). In einem dynamisierten Verständnis von Passung richtet sich der Blick hier auf die wechselseitige Schaffung von Partizipationsgelegenheiten im Rahmen diskursiver Praktiken des Unterrichtsgesprächs sowie auf die lehrerseitige Herstellung von Passung durch Bearbeitung der Schülerbeiträge. Letztere werden sehr wesentlich (mit)bestimmt durch kommunikative ‚Investitionen‘ (Heller 2012: 55), die einzelnen Lernenden lehrerseitig entgegengebracht oder vorenthalten werden (z. B. Nachfragen, Reparaturen). In diesem Zusammenhang eines dynamischen Passungsbegriffs zeigt Heller (2012), dass gerade Kinder, die in ihrer familialen Interaktion aus unterschiedlichen Gründen nur wenige Ressourcen für die Partizipation an Unterrichtsgesprächen erworben haben, nicht nur von sich aus wenig partizipieren, sondern auch von der Lehrperson kaum aktiv involviert werden. Lehrpersonen fungieren somit gleichsam als ‚Passungsagenten‘, die Angemessenheit von Schülerbeiträgen im Unterrichtsgespräch und damit Erwerbskontexte für sprachlich-diskursives Lernen sehr wesentlich etablieren oder beschränken. Damit ist eine Verbindung zwischen statischen und dynamischen, makrostrukturellen und mikroprozessualen Passungsverhältnissen empirisch in den Blick gerückt.
 
              Solche unterrichtlichen Mechanismen der interaktiven Herstellung von Passung und Diskurspartizipation können in ihrer Dynamik auch über längere Zeiträume verfolgt und in ihren Auswirkungen auf unterschiedliche Lernchancen beschrieben werden: Zeichnet man längsschnittlich trajectories of participation (Cekaite 2012) nach, zeigt sich, dass die unterrichtliche Partizipation von Kindern, deren diskursive Erfahrungen nicht zu den schulischen Erwartungen und Anforderungen passen, über die Zeit zurückgeht, wenn Lehrpersonen nicht proaktiv Partizipationsgelegenheiten schaffen und interaktive Unterstützung – auch in Form von expliziten Rückmeldungen zu erwartungsdiskrepanten Beiträgen – gewähren (Heller 2017; Quasthoff & Prediger 2017). Typischerweise beschränken sich die Partizipationsgelegenheiten vor allem auf diejenigen Kinder, die sich ihrerseits aktiv mit passenden Beiträgen beteiligen und sich auch durch Fehlschläge nicht beirren lassen, also auch ihrerseits viel investieren (Heller 2017; Leßmann demn.). Darüber hinaus konnte gezeigt werden, dass diese Kinder über eine vergleichsweise hohe transsituative Kontextualisierungskompetenz, d. h. die Fähigkeit zum situativ angemessenen sprachlichen Handeln in unterschiedlichen sozialen Kontexten, verfügen (Quasthoff & Morek 2015). Derartige Befunde sind von hoher Relevanz für Überlegungen zur Ableitung von Unterstützung und Fördermaßnahmen im Bereich diskursiver Unterstützung benachteiligter Schülerinnen und Schüler.
 
             
            
              6 Ausblick: Von der Rekonstruktion zur Vermittlung
 
              Die diesem Band primär zugrundeliegenden Studien (vgl. Einführung in den Band) sind allesamt mit einem deskriptiv-explanativen Anliegen in der Grundlagenforschung gestartet. Ihr Ziel war in unterschiedlicher Fokussierung die Aufklärung des Zusammenhangs von diskursiven Kompetenzen mit der Partizipation an bildungsrelevanten Diskurspraktiken und damit letztlich der Teilhabe am schulisch vermittelten Bildungserfolg. Die Untersuchung real ablaufender sprachlicher Interaktionen in Familien-, Peer- und Unterrichtsinteraktionen eröffnet dabei nicht nur Einsichten in Art und Ausmaß heterogener Diskurs- und Interaktionserfahrungen, sondern fördert vor allem auch zutage, welche Formen diskursiven Partizipierens und Involvierens besonderes Erwerbs- bzw. Förderpotenzial mit sich bringen. Daraus ergeben sich unmittelbare Anwendungsperspektiven bezüglich der Frage, wie Kinder und Jugendliche beim Erwerb diskursiver Kompetenzen besonders gut unterstützt werden können.
 
              Vor dem Hintergrund von Bildungsbe(nach)teiligung rückt dabei nicht nur, aber vor allem die Situation derjenigen Schülerinnen und Schüler ins Zentrum, die nachweislich schulisch wie außerschulisch nur eingeschränkte Partizipationschancen bei schulrelevanten diskursiven Praktiken wie Berichten, Erklären und Argumentieren erhalten. Hier ergeben sich im Wesentlichen zwei Ansatzpunkte, um auf die damit verbundenen reduzierten diskursiven Erwerbsgelegenheiten und damit die weiteren Partizipationschancen an Lehr-/Lerndiskursen zu reagieren: Einerseits kann man an außerschulischen Erwerbskontexten ansetzen und versuchen, habitualisierte familiale Interaktionsweisen zugunsten kooperations- und diskursförderlicherer Muster aufzubrechen (vgl. Kluger in diesem Band). Andererseits kann man das Augenmerk verstärkt auf Unterricht – und hier speziell auf mündliche Interaktionsprozesse – als Lernort für fachliche und diskursive Kompetenzen legen (vgl. Morek & Heller in diesem Band, i. Dr.). In beiden Fällen ist das Ziel die Vermittlung diskurserwerbsförderlicher Gesprächsführungsstrategien an die erwachsenen Interaktanten (vgl. Kluger in diesem Band; Prediger in diesem Band).
 
              Für Eltern-Kind-Interaktionen liegt bereits ein ausgebautes Trainingsprogramm vor, das familiales Argumentieren fokussiert und dabei systematisch auf die Erhöhung kindlicher diskursiver und sozialer Partizipation gerichtet ist (vgl. Kluger in diesem Band). Mikroanalytische Untersuchungen von Fachunterrichtssequenzen zeigen zudem, dass auch manche Lehrkräfte – wie etwa 50 % der Eltern – durchaus auf kontextualisierte Elemente des Musters Fordern und Unterstützen zurückgreifen (Heller & Morek 2015b) und ihre Gesprächsaktivitäten und Zuhörerreaktionen auf Erwerbsstände unterschiedlichster Schülerinnen und Schüler adaptieren (vgl. Morek & Heller in diesem Band). Auf diese für professionelle Qualifizierungen nutzbare Weise können im Unterrichtsgespräch Partizipationsgelegenheiten für alle Schülerinnen und Schüler geschaffen werden.
 
              Es gibt also ermutigende Hinweise darauf, dass – und wie – es gelingen kann, diskursive Passung und Partizipation von Kindern und Jugendlichen mit und in ihren unterschiedlichen Lebenswelten zu erhöhen. Die in diesem Band zusammengefasste Integration von methodologischer und erwerbsorientierter Grundlagenforschung mit nachfolgend entwickelten und empirisch teilweise bereits als wirksam nachgewiesenen Fördermaßnahmen mögen hierzu einen Beitrag leisten.
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              Glossar – Diskurskompetenz und diskursive Partizipation
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            Mit dem folgenden Glossar versuchen wir, im Leseprozess eine schnelle Orientierung über die konsistente Begrifflichkeit unseres Theoriegebäudes zu vermitteln, das den einzelnen Beiträgen des Bandes mehr oder weniger explizit zugrunde liegt. Als systematische Konzepte eines konsistenten Theoriegebäudes sind die Begriffe zwangsläufig eng miteinander vernetzt – entsprechend häufig finden sich wechselseitige Verweise. Bei den Eintragungen handelt es sich damit jeweils um Konzepte, die i.Allg. in den Kontexten ihrer Verwendung in den Kapiteln und zentral im vorangegangenen Theoriekapitel (vgl. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band) eingeführt und erläutert werden; ein entsprechender Verweis auf diese Kapitel findet sich i. d. R. am Ende jedes Eintrags. Bei den Hinweisen auf weiterführende Literatur haben wir uns jeweils auf eine Angabe beschränkt. Das Glossar soll also als eine Art schnell auffindbare Erinnerung an die Bedeutung einzelner Termini dienen – es ist nicht als unabhängiges Begriffswörterbuch gedacht.
 
            Argumentationskompetenz s. Diskurskompetenz
 
            Äußerungspaket: äußerungsübergreifender Redezug (multi-unit turn) bei der Durchführung von →Diskurseinheiten, der vor allem von denjenigen Interaktionsbeteiligten übernommen wird, die jeweils die Rolle des Erzählenden, Erklärenden, Begründenden innehaben. Im Ä. werden die Vertextungs- und Markierungsanforderungen der jeweiligen →Gattung wesentlich umgesetzt. Kindern ist es erst mit zunehmender →Diskurskompetenz möglich, Äußerungspakete autonom zu strukturieren. (vgl. bes. Quasthoff & Kluger in diesem Band; Morek in diesem Band; Heller in diesem Band; Quasthoff, Heller & Morek 2017).
 
            Bildungssprache/bildungssprachliche Praktiken: B. wird in unserem Verständnis nicht als strukturelles Register, sondern als Repertoire wissensorientierter →Praktiken im Mündlichen wie Schriftlichen konzeptualisiert. Diese Praktiken können i. d. S. durch Erklären und Argumentieren, aber auch durch recht spezifisch institutionenaffine und fachspezifische →Gattungen wie Zusammenfassungen (Feilke 2013) oder Versuchsberichte geprägt sein. Bildungssprachliche Praktiken sind nicht auf bildungsinstitutionelle Kontexte beschränkt, sondern werden in einigen sozialen Milieus auch in außerschulischen, lebensweltlichen Kontexten realisiert. Ihr unterschiedlich erfolgreicher Erwerb wird als wesentlicher Grund für sprachbedingte Bildungsbenachteiligungen gesehen. (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band; Quasthoff, Wild et al. in diesem Band; Heller in diesem Band; Morek & Heller 2019).
 
            Diskurs: sequenziell geordnete sprachliche und interaktive Strukturen oberhalb der Ebene einzelner Äußerungen im Mündlichen (entspricht Text im Schriftlichen). Diese globalen Strukturen verdanken ihre musterhafte Ordnung u. a. den kommunikativen →Gattungen (wie z. B. Argumentieren), die die jeweilige →Diskurseinheit prägen.
 
            Diskurseinheit: auch für die Gesprächsbeteiligten selbst erkennbare Einheiten in Gesprächen, die global geordnet sind (Wald 1978) und sich an einer diskursiven →Gattung (z. B. Erzählen, Erklären, Argumentieren) orientieren. Am Vollzug einer D. ist systematisch sowohl der primär Verantwortliche (Erzähler, Erklärer, Proponent) – i. d. R. mit einem →Äußerungspaket – als auch der jeweilige Zuhörer (bzw. Opponent) mit eigenen sequenziellen Aufgaben beteiligt. Der interaktive Vollzug von D. en lässt sich mit →GLOBE durch →Jobs, Mittel und Formen funktional rekonstruieren.
 
            Diskurskompetenz: das Vermögen, über Grammatik und Lexik hinaus solche sprachlichen →Praktiken angemessen vollziehen, kontextuell platzieren und verstehen zu können, die typischerweise satz- bzw. äußerungsübergreifend organisiert sind und sich erkennbar an den Mustern und Funktionen der jeweiligen diskursiven Gattung orientieren. Sie umfasst drei →Kompetenzfacetten. Ihr Erwerb erfordert interne und externe →Ressourcen. Gattungsspezifisch realisiert sich Diskurskompetenz beispielsweise als Argumentationskompetenz. Dazu gehören die Fähigkeiten, die Rollen Proponent/Opponent in Diskursen zur Gültigkeit von Aussagen zu übernehmen, Begründungshandlungen →kontextuell angemessen und gestaltend zu entwickeln und sprachlich zu markieren. (vgl. bes. Quasthoff et al. in diesem Band). Auf dieser Grundlage wurde in FUnDuS ein interdisziplinäres Konzept von Argumentationskompetenz operationalisiert, das produktive und rezeptive sowie lokale und globale Dimensionen der Argumentationskompetenz empirisch erfasst. Es geht dort entsprechend um das Produzieren und das Verstehen von einzelnen Argumenten ebenso wie um den sprachlichen Aufbau argumentativer Zusammenhänge im Mündlichen und Schriftlichen. (vgl. bes. Domenech & Krah in diesem Band; Quasthoff & Domenech 2016).
 
            Erklärkompetenz s. Diskurskompetenz
 
            Fordern und Unterstützen: ein Muster der Erwachsenen-Kind-Interaktion, das unter Erwerbsgesichtspunkten einen bestimmten kommunikativen Umgang sowohl zwischen Eltern und ihrem Kind (vgl. bes. Quasthoff & Kluger in diesem Band; Kluger in diesem Band; Morek in diesem Band) als auch in →kontextuell angepasster Form zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern (bes. Morek & Heller in diesem Band) beim Vollzug von Diskurspraktiken kennzeichnet. Fordern und Unterstützen ist nachweislich besonders förderlich für den kindseitigen Erwerb von →Diskurskompetenz und liegt dem Elterntraining EfA (Eltern fördern durch Argumentieren) zugrunde (vgl. Kluger in diesem Band). Fordern und Unterstützen – z. B. beim Argumentieren –
 
            
              	 
                lässt genügend Gesprächsraum für kindliche Gesprächsbeiträge;


              	 
                unterstützt das Kind durch Setzen von lokalen bzw. globalen Zugzwängen je nach unmittelbarem Bedarf des Kindes (Finetuning);


              	 
                lässt jede argumentative Positionierung des Kindes zu, auch wenn sie von der eigenen abweicht;


              	 
                fordert das Kind im Falle noch unklarer inhaltlicher Aussagen zu weiteren Elaborierungen/Begründungen auf;


              	 
                begründet auch die eigene Position (vgl. bes. Quasthoff & Kluger in diesem Band; vgl. Quasthoff & Kern 2007).


            
 
            Formen s. GLOBE
 
            Gattung (Genre), kommunikative/diskursive: im sprachlichen und kulturellen Wissen von Sprachgemeinschaften verfügbare kommunikative Standardlösung für wiederkehrende kommunikative Aufgaben, die ihr als Zweck inhärent sind. Diskursive G.en sind im Vollzug global in →Diskurseinheiten organisierte sequenzielle Muster, die zu ihrer Durchführung typischerweise mehr als eine Äußerung benötigen, z. B. Erzählen, Erklären oder Argumentieren. Die Gattung Argumentieren löst bspw. die kommunikative Aufgabe, (möglicherweise) widerstreitende Geltungsansprüche auszuhandeln, wobei die Gesprächsrollen Proponent (der die Gültigkeit einer Aussage begründet) und Opponent (der die Gültigkeit dieser Aussage bestreitet) etabliert werden. Die Gattung Erklären liefert sprachliche Lösungsmuster für das Problem des Wissenstransfers und der Wissensdemonstration. (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band; Morek in diesem Band; Heller in diesem Band; Günthner 2014). Aufgrund ihrer Funktionalität für Zwecke der Wissenskonstruktion und -kommunikation fassen wir Erklären und Argumentieren als →bildungssprachliche Praktiken.
 
            Gattungsrepertoires: erfassen empirisch das Vorkommen entsprechender Praktiken in bestimmten Kommunikationsgemeinschaften und sozialen →Kontexten wie Familien- oder Unterrichtsgesprächen. (vgl. bes. Morek in diesem Band; Heller 2012).
 
            GLOBE: ein Beschreibungs- und Analyseverfahren für →Diskurseinheiten, das auf der interaktiven Ebene als Jobs die gemeinsam von den diskursiven Rollen (z. B. Erzähler, Erklärer und Zuhörer) zu erfüllenden gattungsspezifischen Aufgaben sowie auf der Ebene der einzelnen Beteiligten als Mittel die jeweils durch die →Gattung geforderten Handlungszüge in ihrer angemessenen Abfolge sowie als Formen die zu ihrem Verständnis erforderlichen sprachlichen und multimodalen Indikatoren rekonstruiert. Die Jobebene stellt einen funktional basierten Vergleichsmaßstab für empirische Untersuchungen von Varianzen beim Vollzug von Diskurspraktiken bereit. Das diskursive Kompetenzmodell mit seinen →Kompetenzfacetten Kontextualisierungskompetenz, Vertextungskompetenz und Markierungskompetenz ist aus G. abgeleitet. (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band; Quasthoff, Heller & Morek 2017).
 
            Interaktionsmuster: typische, habitualisiert realisierte Abläufe beim Vollzug von Diskurspraktiken, die sich in bestimmen Anteilen und Aktivitäten der Gesprächsbeteiligten (Erwachsener – Kind, Erklärer – Erklärrezipient) bei der Bearbeitung der →Jobs zeigen. Wir haben besonders die I. in der Erwachsenen-Kind-Interaktion in den sozialen →Kontexten Familie und Unterricht (aber auch die zwischen Peers, vgl. Morek in diesem Band) untersucht und dabei die doppelte Funktionalität dieser Muster i. S. der Herstellung von Verständigung einerseits und der Bereitstellung erwerbsunterstützenden Potenzials andererseits herausgestellt. I. stellen in dieser doppelten Funktion externe Verständigungs- und Erwerbs→ressourcen bereit. Das I. mit dem größten Erwerbspotenzial ist →Fordern und Unterstützen. (vgl. Quasthoff & Kern 2007). I. zeichnen sich jeweils durch unterschiedliche Partizipationsangebote an die jeweils weniger kompetenten Beteiligten aus. In dieser Betrachtung sprechen wir von Partizipationsangeboten und -erfahrungen (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band); →Fordern und Unterstützen macht z. B. ein sehr weitgehendes Partizipationsangebot an die Kinder/Schülerinnen und Schüler. (vgl. auch Quasthoff & Kluger in diesem Band; Morek & Heller in diesem Band; Hausendorf & Quasthoff 1996).
 
            Jobs s. GLOBE
 
            Kompetenzfacetten (von →Diskurskompetenz): Kontextualisierungskompetenz, Vertextungskompetenz, Markierungskompetenz sind K., die die Fähigkeit zur sequenziellen Platzierung einer global strukturierten →Diskurseinheit, zum →gattungsgemäßen internen Aufbau des entsprechenden →Äußerungspakets und zur Verwendung sprachlicher (im Mündlichen auch multimodaler) →Formen zur gattungstypischen Indizierung struktureller und funktionaler Aspekte erfassen. (vgl. bes. Morek in diesem Band; Heller in diesem Band; Quasthoff et al. 2019: Kap. 7.3).
 
            Kontext/Interaktionskontext: fassen wir in seiner Doppelfunktion als K. jeweils betrachteter →Praktiken und als Erwerbskontext für das beteiligte Kind/den Lerner. Wir unterscheiden den sozialen K. (z. B. Familie, Clique, Unterricht) und den unmittelbaren sequenziellen K. Der soziale K. bildet in der spezifischen, sozial heterogenen Ausprägung durch die jeweilige Gemeinschaft ein dauerhaftes Milieu für erwerbsrelevante Interaktionserfahrungen, das sich z. B. durch unterschiedliche →Gattungsrepertoires auszeichnet. Der sequenzielle K. wird als externe Ressource zur Verständigung und besonders im Fall von →Fordern und Unterstützen zum Erwerb genutzt. Beide Konzepte von K. werden dynamisch verstanden, d. h. Interagierende schaffen K.e und passen sich ihnen an. Die Kontextualisierungskompetenz bezieht sich auf die Fähigkeit, sowohl im sozialen wie im sequenziellen K. angemessen zu agieren bzw. diesen zu gestalten. (vgl. bes. Quasthoff & Kluger in diesem Band; Morek in diesem Band; Leßmann in diesem Band; Heller in diesem Band; Quasthoff & Morek 2015).
 
            Mittel s. GLOBE
 
            Praktiken, (diskursive): Oberbegriff für interaktive, gesellschaftlich verfestigte Interaktionsformen, die ihr spezielles Format aus der Zugehörigkeit zu einer entsprechenden →Gattung bzw. zu einem etablierten →Vertextungsverfahren ableiten. Der Begriff ‚diskursive P.‘ verweist auf diese Orientierung globaler Aktivitäten an Standardlösungen. (vgl. Quasthoff et al. 2019). Die Begriffe ‚diskursive Praktiken‘ und ‚diskursive Gattungen‘ können synonym verwendet werden, wobei ersterer auf den interaktiven Vollzug abhebt und letzterer stärker die soziale Verfestigung betont.
 
            Ressource, externe/interne, Verständigungs-/Erwerbsressource: R. steht generell für einen funktionsbasierten und auf Heterogenitäten abhebenden Zugang zu (diskursiven) Erwerbsprozessen im Mündlichen und Schriftlichen: Erwerb wird als ein Zusammenspiel von externen und internen R.en modelliert, die zwischen Erwerbsstadien und Individuen typischerweise unterschiedlich konstelliert sind. Externe R.en bezeichnen dabei unterstützende Elemente des unmittelbaren sequenziellen →Kontexts, auf die Beteiligte bei der Erfüllung ihrer Gesprächs- oder Schreibanforderungen zurückgreifen können, sowie bspw. die grundsätzliche Verfügbarkeit von →Gattungsrepertoires in sozialen Kontexten. Sequenziell fungieren z. B. die fordernden und unterstützenden Beiträge des Gesprächspartners ebenso wie die Schreibaufgaben und die Instruktionen zu ihrer Erfüllung im Schriftlichen als externe R.en. Interne R.en sind dagegen bereits erworbene Kompetenzen des Individuums, die es beim Vollzug einer Praktik nutzt. Dazu gehören z. B. das jeweilige Niveau von Kontextualisierungskompetenz, Vertextungskompetenz und Markierungskompetenz ebenso wie sprachstrukturelle Kompetenzen grammatischer oder lexikalischer Natur. Das Konzept Verständigungs-R. perspektiviert dabei die Nutzbarkeit von R.en für den unmittelbaren interaktiven Erfolg im jeweiligen sequenziellen →Kontext. Mit Erwerbs-R. nehmen wir Bezug auf die Doppelfunktionalität besonders von partizipativen →Interaktionsmustern der Erwachsenen-Kind-Interaktion wie →Fordern und Unterstützen, die gleichzeitig als →Praktiken jeweilige Kommunikationsprobleme lösen und in ihrer Habitualisierung für das Kind als erwerbsrelevante interaktive Erfahrung nutzbar sind. (vgl. bes. Quasthoff, Heller & Morek in diesem Band; Quasthoff et al 2019).
 
            Vertextungsverfahren: in Sprach-/Kulturgemeinschaften geteilte →Praktiken zur sukzessiven sprachlichen Darstellung komplexer Sachverhalte, die wesentlich durch die Modi Veranschaulichen und Abstrahieren zu kennzeichnen sind. (vgl. bes. Heller in diesem Band).
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              Abstract
 
              Der Beitrag diskutiert methodische Fragen der Datenerhebung, die entstehen, wenn einerseits Grundeinsichten der ethnomethodologischen Konversationsanalyse in der Rekonstruktion von Interaktion geteilt, andererseits Forschungsfragen bearbeitet werden, die über die deskriptive Rekonstruktion der Methoden von members hinausgehen. Insbesondere der Anspruch an die Natürlichkeit der erhobenen Daten wird beleuchtet im Zusammenhang mit analytischen Fragen zum Erwerb von (diskursiven) Fähigkeiten (in verschiedenen Gattungen), zum Vergleich zwischen Kontexten, Gruppen und Individuen oder zur expliziten Vermittlung von Praktiken. Diese Fragen erfordern die Betrachtung verschiedener Korpora in systematischer Relation zueinander, die das jeweils interessierende Phänomen in entsprechender Reichhaltigkeit aufweisen. Es wird zunächst methodisch an Beispielen durchgeführter Projekte diskutiert, wie man die Anforderungen an kontrollierte Korpora mit der Natürlichkeit der Interaktionen näherungsweise versöhnen kann. Der zweite Teil des Beitrags konkretisiert die entfalteten methodischen Prinzipien im direkten Bezug auf die drei Studien, die diesem Band thematisch zugrunde liegen.
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              I was after the holy grail of the linguistic field researcher – natural conversation (interactive, spontaneous communication involving more than one person). I knew from my past failures that natural conversations were nearly impossible to record.
 
              Everett (2017: 1)
 
            
 
            
              1 Einführung: Der Zusammenhang von Fragestellung, Analysemethoden und Daten aus der Perspektive rekonstruktiver Methoden
 
              Zu einem Kolloquium, das Mitarbeiter/innen und Kolleg/innen vor vielen Jahren aus einem besonderen Anlass für mich veranstalteten, ‚schenkten‘ mir einige Vortragende Daten aus ihren Aufzeichnungen.
 
              An dieser kleinen Begebenheit mag man erkennen, dass die Art der erhobenen Daten, die wissenschaftliche Kreativität bei der Zusammenstellung und Erhebung unterschiedlicher Korpora im Rahmen rekonstruktiver Forschungsparadigmen wie Ethnographie, Konversationsanalyse oder auch Interaktionale (Sozio-)Linguistik bzw. (Interaktionale) Diskursanalyse eine besondere Rolle spielen. Die Art der jeweils aufgezeichneten natürlichen Daten kann konversationsanalytisch-deskriptive Studien zu talk-in-interaction durchaus über ihre analytischen Ergebnisse hinaus attraktiv machen. Ein derartiger Reiz könnte z. B. in dem schwierigen Zugang zu unverzerrten sprachlich-interaktiven Praktiken liegen, also der Aufzeichnung von sprachlichen Prozessen mit technischen Hilfsmitteln, die tief in die sprachlichen Alltagsroutinen eingebettet sind, wie etwa das schnelle Switchen zwischen Dialekt und regionalem Standard (Günthner 2000) beim alltäglichen Klatschen (Bergmann 1987). Oder ein Glücksfall bei der ‚Gralssuche‘ (s. Motto) könnte darin liegen, mehrere Varianten derselben Erzählung durch dieselbe Sprecherin aufzeichnen zu können, ohne sie gezielt zu elizitieren (Günthner 2004). Die unermüdliche Suche der Konversationsanalyse nach dem Gral in Form von aufgezeichneten Interaktionen aus der unverzerrten Lebenswirklichkeit der Beteiligten ist dabei u. a. in dem ethnomethodologischen Analyseziel (Garfinkel 1967) begründet, den Apparat der Methoden zur Verständigung über soziale Bedeutsamkeiten aufzudecken, der members in seiner Funktionsweise gerade nicht zugänglich und damit für sie nicht steuerbar ist.
 
              Mindestens in dem Maße, in dem in der jüngeren Entwicklung sprachbezogener Forschungen interdisziplinäre Fragestellungen einen immer größeren Stellenwert erhalten, weiten sich Untersuchungsgegenstände über dieses konver sationsanalytische Programm rekonstruktiv-deskriptiver Bearbeitungen einzelner Phänomene von talk-in-interaction hinaus aus. Gleichzeitig gibt es weiterhin gute theoretische und methodische Gründe dafür, im Umgang mit sprachlichen Prozessdaten jeder Provenienz nicht vom konversationsanalytischen Vorgehen abzurücken, das sprachliche Prozesse immer als einzigartige kontextuelle und interaktive Hervorbringung betrachtet und damit Sensibilität für die je besondere Art der jeweils genutzten sprachlichen Verfahren einklagt: Gemäß dem Prinzip from the data themselves soll immer das jeweils analytisch Bedeutsame rekonstruiert werden. Die konversationsanalytische analytic mentality (Schenkein 1978) des/der Forschenden impliziert so die Würdigung der Einzigartigkeit jeglicher sprachlichen Interaktion, die in einem Spannungsverhältnis steht zu Forschungszielen, die dekontextualisiert Vergleiche und Generalisierungen anstreben.
 
              In der gleichzeitigen Berücksichtigung dieser widerstreitenden Prinzipien zwischen dem bedingungslosen Sich-Einlassen auf die Rekonstruktion jeweils kontextualisierter Mechanismen der interaktiven Hervorbringung und dem Benutzen der Daten für weitergehende Fragen des Vergleichs und/oder der Quantitäten liegt also ein Dilemma, dessen Auflösungen für jedes Forschungsvorhaben zu derartigen Fragen aufs Neue einige wissenschaftliche Kreativität erfordert.
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