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Der vorliegende Beitrag thematisiert den Sprachgebrauch von Schilerinnen und Schilern in den beiden
Unterrichtsinteraktionsformen Gruppenunterricht (GrU) und Plenumsunterricht (PIU). Er geht dabei
theoretisch von Ausgangsuberlegungen a) zum Unterrichtsdiskurs sowie b) zu den beiden
Kommunikationsrahmen GrU und PIU und ihrer Affinitdt zu konzeptioneller Mindlichkeit bzw.
Schriftlichkeit (Koch & Oesterreicher 1986) aus. Der Beitrag setzt sich zum Ziel, sprachliche
Differenzierungsprozesse  von  Schulerinnen und  Schulern  zwischen  den  beiden
Unterrichtsinteraktionsformen GrU und PIU aufzuzeigen sowie diese mit Blick auf den aktual- und
ontogenetischen Erwerb zu interpretieren.
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1. Einleitung

Die in der Schule verwendete Sprache ist gleichzeitig Lernziel und Lernmedium
und entscheidet Uber Bildungserfolg (u. a. Vollmer & Tharmann 2010). Als
Aufgabe der Schule kann daher die Sekundére Literalisierung (Pohl 2016)
gesehen werden, d. h. eine an der konzeptionellen Schriftlichkeit (Koch &
Oesterreicher 1986) orientierte Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten, gerade
auch fur das medial Miindliche.

Obwohl diese 'bildungssprachlichen'! Fahigkeiten fir die schulische — und damit
spatere berufliche — Laufbahn hdchst relevant sind, ist bisher weitgehend
unklar, wie sie sich entwickeln bzw. wie sie anzubahnen sind (vgl. u. a. Vollmer
& Thirmann 2010). Betrachtet man nun schulische Interaktionsformen, in
denen diese Fahigkeiten angebahnt werden kdénnen, so kann man dort
unterschiedliche Rahmen (sensu Goffman 1971) wie Gruppenunterricht GrU
und Plenumsunterricht PIU) erkennen. Von der These ausgehend, dass die
beiden Unterrichtsinteraktionsformen unterschiedliche sprachliche Struktur-

1 Der Begriff Bildungssprache scheint mir problematisch. Da das hier beschriebene Phdnomen in
der Literatur allerdings haufig so genannt wird, wird der Begriff hier als Verweis auf diese Arbeiten
in einfachen Anfluhrungszeichen verwendet. Als bildungssprachlich werden i. d. R. bestimmte
Struktur- und Ausdrucksformen wie auf syntaktischer Ebene das Passiv und unpersoénliche
Konstruktionen, auf morphologischer Ebene Nominalphrasen sowie auf lexikalischer Ebene
Prafix- und Praposionalverben, reflexive Verben sowie Funktionsverbgefliige verstanden (vgl.
u.a. Ahrenholz 2013; Gogolin & Lange 2011; Morek & Heller 2012).
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und Ausdrucksformen bedingen, soll daher im Folgenden das
Gesprachsverhalten von Schulerinnen und Schulern (SuS) in GrU und PIU
hinsichtlich ihrer konzeptionell schriftlichen Auspragungsgrade ontogenetisch
(d.h. in ihrer Entwicklung Uber die Altersachse) und aktualgenetisch (d.h. mit
Blick auf unmittelbare innerhalb des einzelnen beobachteten Zeitpunkts sich
aktual vollziehende Entwicklungsvorgange) analysiert werden, d. h. es soll
untersucht werden, wie SuS sich in den beiden Rahmen GrU und PIU sprachlich
verhalten und inwieweit sprachliche Differenzierungsprozesse zwischen den
beiden Rahmen vorzufinden sind. Der Beitrag versteht sich als didaktische
Grundlagenforschung mit dem Ziel, das sprachliche Verhalten der Schiler
linguistisch prazise zu beschreiben und zu untersuchen, ob a) die SuS ihre
Sprache dem situativen Kontext anpassen, ob ggf. der GrU als 'Schonraum'
einen Anbahnungskontext flr das spezifisch schulsprachliche Register bietet
(aktualgenetische Perspektive) und inwieweit b) die fur den schulischen
Bildungserfolg relevanten sprachlichen Fahigkeiten sich Uber die
Jahrgangsstufen hinweg entwickeln (ontogenetische Perspektive).

2. Theoretische Ausgangsuberlegungen
2.1 Der Unterrichtsdiskurs

Fasst man schulische Interaktion systematisch, ergibt sich ein Vier-Felder-
Schema, das sich durch die Kreuzklassifikation von medialer Mindlichkeit und
Schriftlichkeit sowie rezeptivem und produktivem Verhalten der Schuler ergibt
(Pohl 2016).

Unterrichtsmaterialien, Von Schdlern (fur die
Lehrbucher, Arbeitsblatter Prasentation) verfasste Texte
Lehrerinput; Schuleraufierungen;
(SchiileraufRerungen) Prasentationen

Abbildung 1: Kreuzklassifikation des Unterrichtsdiskurses (Pohl 2016; modifiziert durch K.H.)

Die Systematisierung rekurriert nur auf den Unterrichtsdiskurs in seiner
medialen Auspragung. Bezieht man allerdings die konzeptionelle Ebene mit ein,
kann man u.a. mit Dehn (2011: 138) davon ausgehen, dass der
Unterrichtsdiskurs in seiner institutionellen Form durchweg konzeptionell
schriftlich gepragt ist, d. h. auch in den Feldern, die oben als (medial) mdindlich
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ausgewiesen sind: "Die Sprache im Unterricht ist konzeptionell eher schriftlich,
und zwar in geschriebener wie in gesprochener Form".?

2.2 Die schulischen Interaktionsformate 'Gruppenunterricht’ und
'Plenumsunterricht’ und ihre Affinitat zu konzeptioneller Miindlichkeit
bzw. Schriftlichkeit

Gesprachsanalytische und ethnographische Untersuchungen zeigen, dass
Sprachgebrauch nie losgeldst vom Kontext zu denken ist, sich beide vielmehr
gegenseitig bedingen (Goffman 1971; Labov 1972; Gumperz 1992 a und b);
auch die Auswirkung von Nahe- bzw. Distanzsituationen auf die Sprache ist
empirisch erforscht worden.? Auf die Schule Gibertragen kdnnte man die These
formulieren, dass in unterschiedlichen Unterrichtskommunikationsformen
unterschiedliche Gesprachsstile verwendet (und vorausgesetzt) werden. Fur
den schulischen Kontext, speziell die Unterscheidung von eher informeller
(GrU) und eher formeller (PIU) Situation, stehen entsprechende
Untersuchungen  aber noch  aus. Mit  den Parametern  flr
"Kommunikationsbedingungen"* zur Bestimmung konzeptioneller Schriftlichkeit
nach Koch und Oesterreicher (1986) lasst sich diese These untermauern:
Bestimmt man PIU und GrU anhand dieser Parameter, zeigt sich, dass GrU
eher dem Bereich der konzeptionellen Muindlichkeit und PIU eher
konzeptioneller Schriftlichkeit zugeordnet werden kann. So ist beispielsweise
die Themenfixierung im Klassenplenum starker gegeben als im GrU, wo die
SuS ohne die Intervention der Lehrkraft auf Nebensequenzen bis hin zur
Etablierung ganzlich neuer Themen ausweichen konnen. Auch die
Klassendffentlichkeit ist im GrU geringer als im Plenum.® Mit Becker-Mrotzek
und Vogt (2009: 114) kann man sagen, dass

Gruppenarbeit [...] zu den Lehrformen [gehoért], in denen die Offentlichkeit des

Klassenplenums fir eine bestimmte Zeit aufgehoben ist. Dadurch entstehen andere

kommunikative Verhaltnisse im Klassenzimmer.
Diese Veranderung kommunikativer Verhaltnisse kann mit Blick auf sprachliche
Differenzierungsprozesse betrachtet werden, indem sprachliche
Ausdrucksformen in GrU und PIU miteinander verglichen werden.

2 Konzeptionelle Schriftlichkeit steht dabei im Zusammenhang mit Fachsprache, Bildungssprache,
Schulsprache etc., worauf hier aber aus Platzgriinden nicht ndher eingegangen werden kann.
Vielmehr ist mir an dieser Stelle wichtig, den Kern dieser Begriffe zu betonen: Bei allen geht es
letztendlich um eine an konzeptioneller Schriftlichkeit orientierte Sprachnorm. Vgl. zur Kritik an
dem Begriff Bildungssprache u. a. auch Pohl (2016: 59).

3 Im deutschsprachigen Raum haben z. B. Hausendorf/Quasthoff (1996) Erzahlungen von Kindern
in formellen und informellen Situationen untersucht und stellten fest, dass Kinder in formellen
Situationen Erzahlungen auf einem um eine Stufe héheren Entwicklungsniveau produzierten als
in der informellen Situation.

4 Vgl. Tabelle 1 im Anhang, die einige ausgewahlte Kommunikationsbedingungen zeigt.

5 Vgl. zur Betrachtung von GrU und PIU anhand der Parameter zur Bestimmung von
Kommunikationssituationen hinsichtlich konzeptioneller Mdndlichkeit und Schriftlichkeit
ausfuhrlich Hee (i. Dr.).



118 Differenzierter Sprachgebrauch in schulischen Interaktionsformen

2.3 Gruppenunterricht als Erwerbs- und Anbahnungskontext

Gruppenunterricht kann folglich theoretisch auch als Anbahnungskontext
konzeptionell schriftlicher Ausdrucksfahigkeiten gedacht werden: Geht man von
0. g. Kreuzklassifikation des Unterrichtsdiskurses aus, kann GrU in seiner eher
konzeptionell mundlichen Ausrichtung als Schnittstelle zwischen dem
konzeptionell schriftlichen Input und dem wieder konzeptionell schriftlichen
Output verstanden werden:

Unterrichtsmaterialien, Von Schiilern (fiir die
Lehrblicher, Arbeitsblatter Prasentation) verfasste Texte

Lehrerinput; L | SchulerauRerungen;
(Schiilerauferungen) Prasentationen

Abbildung 2: Gruppenunterricht als Schnittstelle

Beispielsweise verarbeiten SuS einen sprachlich komplizierten konzeptionell
schriftlichen Schulbuchtext in der Gruppenarbeitsphase eher konzeptionell
mundlich, um anschlieRend eine sprachlich ebenfalls konzeptionell schriftliche
Prasentation, daraus zu erarbeiten. GrU, so die These, bildet dergestalt einen
aktualgenetischen Erwerbskontext zur Anbahnung konzeptionell schriftlicher
Struktur- und Ausdrucksmittel.

3. Analysen

Grundlage der Analysen ist ein empirisches audio- und videobasiertes
Datenkorpus, das GrU- und daran anschlieBRende PIU-Phasen (hier:
Ergebnisprasentationen der SuS vor der Klassendffentlichkeit) in den Fachern
Deutsch, Geschichte und Mathematik einer 5., 8. und 11. niedersachsischen
Gymnasialklasse umfasst.® Im Folgenden wird anhand von Transkipten das
sprachliche Verhalten von SuS in GrU und PIU unter der Fragestellung
untersucht, inwieweit a) sprachliche Differenzierungsprozesse zwischen den
beiden Rahmen vorzufinden sind sowie b) innerhalb eines Rahmens Indizien
fur sprachlichen Erwerb aufzufinden sind. Um diese Fragen beantworten bzw.
um die betreffenden Fahigkeiten moglichst umfassend und empirisch fundiert
beschreiben zu kdnnen, bezieht die Analyse verschiedene linguistische und
gesprachsanalytische Beschreibungsebenen mit ein. Die hier vorgestellten

6 Die Schule befindet sich im Norden Deutschlands, die SuS in der 5. Klasse sind i. d. R. ca. 10-
11 Jahre, in der 8. Klasse 13-14 Jahre und in der 11. Klasse ca. 17 Jahre alt. Das Gymnasium
ist die 'hdchste’ sekundare Bildungsinstitution in Deutschland.
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Analysen setzen einen Fokus auf lexikalisch-semantische sowie
morphologisch-syntaktische Strukturen und betrachten dabei einige der in der
Literatur genannten Phidnomene konzeptionell schriftlicher Strukturen.” Dies
sind im Bereich der (Morpho-)Syntax u. a.8

e komplexe und "komprimierte Syntax" (Polenz 1985; zit. nach Pohl 2007:
408);°

e Nominalisierungen;
e passivische Strukturen.
Im Bereich der Lexik

e Verben hinsichtlich ihrer Semantik;

¢ typisch konzeptionell schriftliche Verbtypen wie Prafix- und
Prapositionalverben, reflexive Verben sowie Funktionsverbgeflige und
Adjektiv-Verb-Kollokationen;

e Komposita.

Mit Blick auf die Analyse typischer konzeptionell schriftlicher Sprachstrukturen
konnen zudem die "Versprachlichungsstrategien" (Koch & Oesterreicher 1986)
herangezogen werden. An diesen ist mehrfach Kritik geubt worden, u.a.
deshalb, da sie weder eigens definiert sind und nicht klar voneinander
abgegrenzt sind, sich z. T. Uberschneiden.'® Ich beziehe mich daher auf die
nach Kleinschmidt (2015) um Redundanzen bereinigten, aber v.a. als
Operationalisierungsdimensionen gefassten Parameter." Die
Sprachstrukturen der Schulerinnen und Schuiler konnen auf dieser Basis u. a.
hinsichtlich der Dimensionen

e Integrationsgrad (z. B. Nominalisierungen vs. Verbalisierungen'?);

7 Vgl. fur die konzeptionell-schriftlichen, 'bildungssprachlichen’ Struktur- und Ausdrucksmittel im
Einzelnen u. a. Ahrenholz (2013) sowie Gee (2005).
8 Einschrankend muss gesagt werden, dass die genannten linguistischen Merkmale deduktiv aus

der Fachsprachen-Forschung (ibernommen wurden, wo sie aber primar an medial schriftlichen
Texten festgestellt wurden. Medial miindlich wurden sie bislang m. W. nicht empirisch
untersucht/belegt.

9 Eine komplexe Syntax zeichnet sich durch die Verwendung vieler, ggf. verschachtelter
Nebensatze aus, in einer komprimierten Syntax wird diese Komplexitat innerhalb einzelner
Phrasen bei gleichzeitig geringer Ausdifferenzierung von Nebensatzen (wenn Uberhaupt)
realisiert.

10 Vgl. u. a. Agel & Hennig (2007) sowie Pohl (2016).

" Eine ausfihrliche Beschreibung der Operationalisierungsdimensionen findet sich in Kleinschmidt
(2015).

Ich beziehe mich mit den Begriffen verbalisieren resp. Verbalisierung sowie nominalisieren resp.
Nominalisierung auf die in DaF-Kontexten Ublichen Termini (vgl. u.a. Hall & Scheiner 2001)
hinsichtlich syntaktisch-grammatischer Operationen. Verbalisierung bedeutet die Auflésung einer
Nominalphrase in der Form, dass deren Kopf im neu gebildeten Satz die Funktion des Pradikats
Ubernimmt. Bei einer Nominalisierung wird das Pradikat des Ausgangssatzes zur Nominalphrase
des neu zu bildenden Satzes.
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o Komplexitdtsgrad (z. B.  Partizipial-Adjektive;  Derivationen  und
Kompositionen);

e Planungsgrad (z. B. Pausen)

sowie hinsichtlich typisch gesprochen-sprachlicher Strukturen wie z. B.
Linksherausstellungen (Schwitalla 2012) untersucht werden.

Die folgenden beiden Fallbeispiele entstammen jeweils dem Fach Geschichte.
Es wurde, um mdgliche Entwicklungstendenzen aufzeigen zu kénnen, auf
Ausschnitte einer 5. und 11. Klasse zuruckgegriffen, d. h. es wurden Beispiele
aus den jeweils entgegenliegenden Polen der Entwicklungsspanne wahrend
der Gymnasialzeit ausgewahlt. Fur die flUnften Klassen werden sich die
Analysen dabei v.a. auf die Morpho-Syntax konzentrieren, da in der
analysierten Arbeitsgruppe kaum Auffalligkeiten resp. Unterschiede zwischen
GrU und PIU im lexikalischen Bereich aufzufinden waren. Fur die 11. Klasse
umfasste die Analyse sowohl den syntaktischen wie lexikalischen Bereich.

3.1 Fallbeispiel 1: Niliiberschwemmung (5. Klasse, Geschichte)

Das untersuchte Transkript stellt eine Gruppenarbeit mit anschliellender
Ergebnisprasentation im Klassenplenum einer funften Klasse Geschichte zum
Thema Lebenswelt der alten Agypter dar. Die SuS haben die Aufgaben, 1. mit
Hilfe des Darstellungstextes (medial-schriftlicher Input; s. Anhang)
herauszuarbeiten, warum sich die Menschen am Nil angesiedelt haben und 2.
zu Uberlegen, warum dies wichtig fir die Herausbildung von Agypten als
Hochkultur war.

Zunachst ist festzuhalten, dass die SuS in der Gruppenarbeit den Quelltext nicht
wortlich Ubernehmen. Weiterhin fallt auf, dass die SuS von Anfang an in diesem
Transformationsprozess um konzeptionell schriftliche Ausdrucksformen
bemuht sind. Dies mag (auch) damit zusammenhangen, dass die beobachtete
Gruppe ihre Formulierungen medial-schriftlich festhalt und in der spateren
Prasentation  (teilweise) darauf zurlckgreift. So ist der erste
Formulierungsvorschlag des Sprechers ChWom5™ eine komprimierte,
integrative Prapositionalphrasen-Struktur (Dimension Integrationsgrad, s. o.),
die durch die Auslagerung des verbalen Kerns in ein Partizipialadjektiv
(Dimension Komplexitétsgrad, s. 0.) entsteht:

(1)  "durch den einmal im Jahr Gber die Ufer getretenen."

Dem Schller gelingt die phrasale Einbettung der Struktur allerdings nicht: Der
nominale Kopf (Fluss Nil) wird nicht realisiert, ebenso fehlt syntaktisch der
Teilsatz, auf den sich das kausal gemeinte durch, das eigentlich bspw. wegen
heiRen musste, bezieht. Sein Mitschiler BeLam5 versucht in einer weniger

3 Die SuS wurden durch Siglen anonymisiert.
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integrativen, komplexen Struktur, alle wichtigen Informationen syntaktisch
einzubetten:

(2) "Leute, die Agypter haben am Nil gesiedelt, weil das ((unverstandlich)) [...Nachfrage eines
anderen Mitschulers; Anm. K.H.] ((17 s)) Weil der Boden durch den Nil so fruchtbar war."
Durch die Ausgliederung in einen kausalen Nebensatz (Dimension:
Integrationsgrad; hier: geringere Integration als die Realisierung in einer
Nominal- (NP) oder Prapositionalphrase (PP)) formuliert BeLam5 einen Satz, in
dem alle syntaktischen Mitspieler realisiert werden. ChWomb5 versucht direkt im
Anschluss an diesen Turn erneut eine komprimierte Struktur, in der ihm nun
zwar die phrasale Integration gelingt, allerdings die NP wieder nicht syntaktisch

eingebettet ist:

(3) "Einmal im Jahr Uber die Ufer tretenden Fluss Nil."

BeLam5 greift nach mehreren Formulierungsvorschlagen aus der Gruppe auf
seine Strategie zurlck, mdoglichst viele Informationen durch einen kausalen
Nebensatz in den Satz zu integrieren:

(4) "Ehm der Boden war so fruchtbar, weil der Nil einmal im Jahr eh jeden Juli +« Uber die/das Ufer
tretet".
Nachdem die Gruppenmitglieder sich ihre schriftlich fixierten Vorschlage
gegenseitig vorgelesen haben, prasentiert ChWom5 seine nun sowohl phrasal
als auch syntaktisch integrierte Formulierung:
(5) "Ehm die Agypter haben sich am Nil eingesiedelt + durch den einmal tiber die Ufer tri/ * im Jahr
Uber die Ufer tretenden Fluss Nil."
Die Pausen und Abbriche deuten hier auf einen hohen Planungsaufwand
(Dimension Planungsgrad) hin. Obgleich ChWom5 den Satz vorliest, ist dieser
derart komprimiert, dass der Schiuler selbst beim Vorlesen ins Stocken gerat. In
der Vorstellung vor der Klassendffentlichkeit prasentiert ChWom$ das Ergebnis
der Gruppenarbeit:
(6) "Wieso haben sie sich am ¢ « Fluss Nil angesiedelt? « « « Weeiil durch den « einmal/ « ja weil der
Fluss einmal im Jahr Gber die Ufer tritt «  und das einen fruchtbaren Boden und so eine gute
Ernte gibt."
ChWom5, der bisher die komprimiertesten, konzeptionell schriftlichsten
Formulierungen in der Gruppe vorgenommen hatte, greift nun nach einem
Abbruch der komprimierten Struktur auf die Strategie von BeLam5 zuruck, der
die integrativen Strukturen in einen Nebensatz aufgeldst hatte. Dies ist auch
deshalb besonders interessant, da ja ChWom5 seinen Text schriftlich fixiert
hatte. Es scheint, als ob die syntaktisch anspruchsvolle Struktur, die ihm schon
in der Gruppenarbeit nicht "Uber die Lippen wollte", zu kompliziert ist und er
daher auf eine konzeptionell eher mundliche Struktur zurlckgreift, die er nicht
schriftlich festgehalten hatte, sondern spontan (und dennoch grammatisch
wohlgeformt!) formuliert. Diese Struktur erlaubt ihm gleichzeitig, den Satz
syntaktisch voll entfaltet und ohne Abbriche zu beenden. Dass er die
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komprimierte Struktur abbricht, mag daran liegen, dass er mit der Wiederholung
der durch die Gruppe bearbeiteten Frage

(7) "Wieso haben sie sich am ¢ « Fluss Nil angesiedelt?"

einleitet und damit die Prapositionalphrase, die syntaktisch vom verbalen Kern
abhangig ist, im Vergleich zu seiner urspringlichen Formulierung "Die
Menschen haben sich am Nil angesiedelt" keinen direkten (sondern hochstens
einen elliptisch realisierten und gedanklich zu konstruierenden) syntaktischen
Anschluss hat.

Zusammenfassend lasst sich mit Blick auf sprachliche Differenzierungs-
prozesse sagen, dass erstens die hier analysierten SuS diese durch die
Transformation des Quelltextes in eigene medial-mundliche (und konzeptionell
schriftliche) Formulierungen vollziehen. Zweitens zeigen die SuS in der
Plenumsprasentation offensichtlich eine sprachliche Sensibilitdt bezlglich
sprachlich korrekter Ausdrucksweisen und suchen ggf. Abbrliche oder
grammatisch nicht wohlgeformte AufRerungen zugunsten einer weniger
elaborierten Ausdrucksweise zu vermeiden. Mit Blick auf sprachliche
Erwerbsprozesse lasst sich festhalten, dass die SuS am sprachlichen Ausdruck
arbeiten und sich dabei an konzeptionell schriftichen Ausdrucksformen
orientieren (im Bereich der (Morpho-)Syntax z. B. komplexe und komprimierte
syntaktische Strukturen). Diese gelingen nicht immer, dennoch oder gerade
deshalb kann der GrU als Anbahnungs- und Probehandlungskontext dieser
Struktur- und Ausdrucksformen gesehen werden, die die SuS im Plenum
offenbar (ggf. wegen ihrer Unsicherheit in der Verwendung dieser Formen) zu
vermeiden suchen.

3.2 Fallbeispiel 2: Bedingungen von Unterdriickung (11. Klasse,
Geschichte)

Bei der hier untersuchten Klasse handelt es sich um einen Leistungskurs
Geschichte. Thema der analysierten Doppelstunde ist die Revolutionstheorie
von Marx und Engels. Die SuS haben die Aufgabe, ein "Schaubild, das die
Geschichtsauffassung von Marx und Engels veranschaulicht" (Tafelanschrieb)
anzufertigen. Sie erhalten dazu einen Original-Auszug (medial-schriftlicher
Input) aus dem Manifest der Kommunistischen Partei (Stammen & Clasen
(Hrsg.) 2009: 112; s. Anhang). In morphologisch-lexikalischer Hinsicht ist
interessant, dass die SuS im GrU zunachst sehr alltagssprachlich aggregative
Strukturen und konkrete Ausdricke (keine Abstrakta) verwenden, die sie im
Laufe des GrU immer starker differenzieren (Dimension Komplexitétsgrad) und
integrieren (Dimension Integrationsgrad). So fallt der Zugriff auf das im Text
verwendete "neue Bedingungen der Unterdrickung" in der Gruppe wie folgt aus
(in der Reihenfolge ihres Auftretens im Gesprachsverlauf): alltagssprachlich-
aggregativ und konkret (in dem Sinne, dass die Aktanten genannt werden):

(8) "und danach - « gibts_wieder Unterdriicker und Unterdriickte, nur in einer andern Form",
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phrasale Integration und starkere Abstraktion durch Nominalisierung:

(9) "Dann _noch neue Formen der Unterdriickung oder so.",

semantische Prazisierung durch Fachwort: "Neues System der Unterdrickung",
morphologische Integration durch ein Determinativkompositum (Dimension
Komplexitatsgrad):

(10) "Unterdrickungssystem".

In der Prasentation greifen die SuS — ahnlich wie in der 5. Klasse — nicht auf die
komplexeste und komprimierteste Variante, sondern auf die 'einer Stufe davor',
einem weniger starken Komplexitdtsgrad zurick (Auflosung des Kompositums):

(11) "nem neuen System der Unterdriickung"

Im Folgenden wird fur die 11. Klasse zusatzlich zu den fur die 5. Klasse
vorgestellten Analysen ein Vergleich von GrU wund PIU hinsichtlich
semantischer, lexikalischer und weiterer syntaktischer Unterschiede
vorgenommen. Exemplarische Auswertungsgrundlage fur die folgenden
Analysen ist ein Transkriptausschnitt aus dem Gruppenunterricht mit einer
Lange von 10 AuRerungen' und 84 Woértern (ohne Fillwdrter) sowie ein
Ausschnitt aus der Prasentation, der mit 9 AuRerungen und 76 Wortern
(ebenfalls ohne Flllwdrter) mit dem Ausschnitt des GrU im Unfang vergleichbar
ist. Die beiden Ausschnitte entsprechen sich auch in ihrer inhaltlichen
Ausrichtung.

Strengt man einen onomasiologischen Vergleich der im GrU und PIU
verwendeten Ausdrucke an, betrachtet man also ein und dasselbe semantische
Konzept hinsichtlich seiner ausdrucksseitigen Realisierung, ergibt sich
folgendes Bild:

Semantisches Konzept GrU PIU

Folgebeziehung, Konsequenz und dann und danach daraus resultiert;
was sich dann niederschlagt in;
im Folgenden

Kreislauf der Unterdriickung gibts wieder Unterdriickte und  letztendlich dann wieder bei der
Unterdriicker Zweiklassengesellschaft
Konstanz im Wandel nur in einer anderen Form neuen System der Unterdriickung

Klassenkdmpfe / Revolution als kann zu ner Revolution oder daraus resultieren Klassenkampfe;
Konsequenz so was flhren; eine revolutiondre Umgestaltung der
und dann gibts en Gesellschaft
Klassenkampf

Spaltung der Gesellschaft Unterdriicker und Unterdriickte Zweiklassengesellschaft, die setzt sich
zusammen aus mehreren Unterdriickern
und den Unterdriickten

Abbildung 3: Onomasiologischer Vergleich der verwendeten Ausdriicke in GrU und PIU

14 Als AuBerungen werden mit Rehbein et al. (2004: 25) "Einheiten des Diskurses" verstanden, die
"der Umsetzung illokutionarer und propositionaler Akte dienen" und die Uber "morpho-
syntaktische (etwa: Wortstellung) wie intonatorische Kriterien (Tonhdhenverlauf, Zasuren)"
identifiziert warden.
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Die SuS differenzieren offensichtlich sprachlich deutlich zwischen GrU und PIU:
Im GrU drucken sie sich eher konzeptionell mundlich, im PIU eher konzeptionell
schriftlich aus. So wird z. B. das Konzept der Folgebeziehung/Konsequenz im
GrU mit "und dann und danach", im PIU dagegen mit "daraus resultiert", "was
sich niederschlagt in" oder "im Folgenden" versprachlicht (Dimension
Komplexitéatsgrad).

Auch mit Blick auf die verwendeten Verben zeigen sich Unterschiede in GrU
und PIU:

darstellen

erzielen (Passiv)

GrU Anzahl PIU Anzahl
geben 6 geben 1
sein 2 sein 1
sagen 1 resultieren 1
konnen 1 sich zusammensetzen aus 1
flhren zu 1 1

1

1

sich niederschlagen in

Abbildung 4: Verb-Verwendung in GrU und PIU

AuRer "fuhren zu"' verwenden die SuS im GrU lediglich passpartout-Verben,
in der Prasentation hingegen aufler "sein" und "geben" lediglich
'bildungssprachliche' Verben wie resultieren oder darstellen (vgl. u.a.
Gogolin/Lange 2011). Auch die Frequenz der Verben ist unterschiedlich:
Wahrend im GrU weniger Verben, diese dann aber hochfrequent verwendet
werden (geringere Anzahl von types bei vielen tokens), werden im PIU mehrere
Verben lediglich je ein einziges Mal verwendet (mehr types bei geringerer
Anzahl von tokens). Auch mit Blick auf qualitative Unterschiede (vgl. hierzu
auch die passivische Verwendung von "erzielen") wird dieses Bild bestatigt:

GrU PIU
Préafixverben 0 2
Prapositionalverben 0 2
Funktionsverbgeflige/ Adjektiv-Verb-Kollokation 0 3
Reflexive Verben 0 2

Abbildung 5: Verbtypen in GrU und PIU

% Dieser Ausdruck findet sich im spateren Verlauf des GrU, d. h. ggf. bereiten die SuS bereits die
Prasentation vor; vgl. zu dieser These die AusfUhrungen zur immer starker werdenden
Konzeptionellen-Schriftlichkeit auf morphologisch-lexikalischer Ebene weiter oben.
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Im GrU werden keine sog. 'bildungssprachlichen' Verben wie Prafix- oder
Prapositionalverben, Funktionsverbgefige oder Adjektiv-Verb-Kollokationen
sowie reflexive Verben (vgl. Gogolin & Lange 2011) verwendet, im PIU treten
diese dagegen gehauft auf (Dimension Komplexitatsgrad).

Diese Differenzierung zwischen GrU und PIU zeigt sich auch auf der morpho-
syntaktischen Beschreibungsebene:'®

Passiv / unpers. Wendungen 0 2
(komplexe) Nominalisierungen 0

Nebensatz 2 (20%) 3 (33%)
Nebensatz 2. Ordnung 1(10%) 1(11%)
Hauptsatz 7 (70%) 2 (22%)
AuRerungen ohne Verb 2 0

Abbildung 6: Differenzierung zwischen GrU und PIU auf morpho-syntaktischer Ebene

Im GrU verwenden die SuS kein Passiv und keine Nominalisierungen, im PIU
treten diese hingegen vermehrt auf (Dimension Integrationsgrad). Bei der
Verwendung der Nebensatze lasst sich sowohl fir GrU als auch PIU festhalten,
dass sie durch gesprochen-sprachliche Elemente wie Herausstellungen oder
Partikeln wie "ja eigentlich" modalisiert werden. Im GrU fallt zudem auf, dass
die zwei Nebensatze im GrU eine fast identische Struktur aufweisen:
(12) "das Geschichtsversténdnis is ja eigentlich nur, dass « « es"

"Und - « die * Geschichtsauffassung is ja eigntlich nur, « « dass sie wie gesagt"
D.h. im GrU liegt eine geringere Type-Token-Ratio als im PIU vor, wo
unterschiedliche Nebensatze gebildet werden (u. a. Final- und Relativsatze).
Der Nebensatz zweiter Ordnung wird durch ein verbum dicendum generiert. Im
PIU sind die Nebensatze (Konsekutiv-, Relativ- und Finalsatze) dagegen
konzeptionell schriftlich in die syntaktische Struktur eingebunden, der
Nebensatz zweiter Ordnung ist ein wiederum in einen Relativsatz integrierter
Relativsatz. Die unteren beiden dunkel hinterlegten Reihen der Tabelle zeigen
Auswertungen néhesprachlicher, konzeptionell miindlicher Struktur- und
Ausdrucksformen; hier sind die Ergebnisse invers: Hauptsatze treten vermehrt
im GrU, seltener im PIU auf, AuRerungen ohne Verb gibt es nur im GrU
(Dimension Integrationsgrad).

Zusammenfassend kann man flur diese untersuchte Gruppe in der 11. Klasse
festhalten, dass auch hier sprachliche Differenzierungsprozesse durch die
Transformation des Quelltextes stattfinden. Zudem zeigen sich hier deutliche
Differenzierungen auf allen untersuchten linguistischen Ebenen im Vergleich
der beiden situativen Rahmen GrU und PIU. Mit Blick auf den aktualgenetischen

16 BezugsgréRe der Prozentangaben sind die AuRerungen.
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sprachlichen Erwerb lasst  sich  festhalten, dass  sprachliche
Differenzierungsprozesse hier vor allem auf der Ebene der semantischen
Prazisierung sowie der morphologischen Integration stattfinden. Die SuS gehen
allerdings derart souveran mit konzeptionell schriftichen Strukturen um, dass
sie diese im GrU nicht mehr ausprobieren, sondern ad hoc in der Prasentation
verwenden konnen. GrU scheint hier nicht mehr als Anbahnungs- oder
Probehandlungskontext genutzt zu werden.

4. Fazit und Ausblick

In  dem vorliegenden, als sprachdidaktische Grundlagenforschung
verstandenen Beitrag wurde untersucht, inwieweit in den beiden
Unterrichtsformen Gruppenunterricht und Plenumsunterricht konzeptionelle
Schriftlichkeit angebahnt bzw. von den SuS umgesetzt wird.

Es kann in den Analysen gezeigt werden, dass bei den untersuchten SuS einer
5. Klasse a) sprachliche Differenzierungsprozesse dahingehend stattfinden,
dass die SuS den Quelltext sprachlich transformieren sowie b) in
aktualgenetischer  Erwerbsperspektive GrU als  Anbahnungs- bzw.
Probehandlungskontext nutzen, indem sie sich an komplexen und
komprimierten, konzeptionell schriftichen Struktur- und Ausdrucksmitteln
orientieren und in der Gruppenarbeit erproben, teilweise aber noch daran
scheitern. In der Plenumsprasentation greifen sie dagegen auf weniger
elaborierte  Strukturen zurlick (moglicherweise, um NormverstoRe zu
vermeiden). Die in einer 11. Klasse analysierten SuS dagegen scheinen GrU
nicht mehr als Anbahnungskontext zu nutzen. Hier zeigen sich vielmehr
deutliche Differenzierungsprozesse zwischen den beiden
Kommunikationsrahmen: Die SuS sprechen im GrU — auf allen untersuchten
linguistischen Ebenen — starker konzeptionell mundlich, im PIU dagegen
konzeptionell schriftlicher. Auch ein onomasiologischer Vergleich der
Ausdricke in GrU und PIU untermauert dieses Bild. Ein mdglicher
Erklarungsansatz fur diese zwei vorfindlichen Differenzierungsweisen zwischen
den beiden Rahmen durch die in Klasse 5 und 11 analysierten SuS kdnnte sein,
dass die SuS in Klasse 5 im GrU an konzeptionell schriftlichen Strukturen
arbeiten und sie erproben, wahrend die SuS in Klasse 11 derart souveran mit
konzeptioneller Schriftlichkeit umgehen, dass sie sie situationsangemessen
und mit einem Gefuhl fur sprachliche Differenzierung in unterschiedlichen
Rahmen nutzen und GrU nicht mehr als Probehandlungskontext bendétigen.

Die hier anhand von Fallbeispielen gewonnenen Ergebnisse resp. Hypothesen
gilt es nun auf einer breiteren Datenbasis anhand des Korpus' zu Uberprufen.
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Anhang

Transkriptions-Konventionen
HIAT (Rehbein et al. 2004)

Notationen:
i kurzes Stocken
oo Pause bis zu einer halben Sekunde

ose Pause bis zu einer dreiviertel Sekunde

((2.1)) Pause ab einer Sekunde
/ Reparatur

Tab. 1: Kommunikationsbedingungen nach Koch & Oesterreicher

Nahe

Distanz

129

Dialogizitat

Privatheit

Vertrautheit der Kommunikationspartner

starke emotionale Beteiligung

Situations- und Handlungseinbindung
referenzielle Nahe (origonaher Referenzbezug)
geringe Planung; Spontaneitat

freie Themenentwicklung

(in Anlehnung an Koch & Oesterreicher 1986)

Monologizitat

Offentlichkeit

Fremdheit der Kommunikationspartner

geringe emotionale Beteiligung

Situations- und Handlungsentbindung

referenzielle Distanz (origonferner Referenzbezug)
hohe Planung; Reflektiertheit

Themenfixierung
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Quelltext Fallbeispiel 1

Geschichte, 5. Klasse: Niliiberschwemmungen

Das Niltal wird besiedelt

Leben nach den Regeln des Flusses?

Als vor etwa 9000 Jahren die Warmzeit begann, trock-
neten grofe Teile Nordafrikas allmihlich aus und wur-
den zur Wiuste. Einige Menschen passten sich den
erschwerten Bedingungen an und lebten mit ihren
Viehherden als Nomaden in diesen kargen Gebieten. O
Jedoch die meisten Menschen verlieRen die Wiiste und L o
lieBen sich als Bauern an den wasserreichen Ufern des \ /
Nils nieder.

Wihrend der Regenzeit im Juni strémten aus Afrikas
tropischen Gebieten ungeheure Wassermassen in den y i
Nil. In dieser Zeit stieg der Wasserstand um 5 bis 7 Me- LD i
ter. Ende September, wenn der Nil in sein Flussbett B Ao
zurOckgekehrt war, bliecb zu beiden Seiten des Ufers
cine Schlammschicht zurtick. Die Menschen erkann-
ten schnell, dass diese Schlammschicht sehr fruchtbar
war und sich besonders gut als Ackerboden eignete. Sie
pflugten und wisserten die Acker, siten Getreide und
bauten vielerlei Pflanzen an. Vier Monate spiter konn-
ten das Korn geschnitten, Linsen, Bohnen, Trauben,
Datteln und Feigen geerntet werden. Danach lag das
Land vier Monate lang brach.

Die Hohe der Flut entschied Giber fette” und .magere*
Jahre. Oft machte eine zu grofe Uberschwemmung die
Emte zunichte, eine zu geringe hatte eine Hungersnot
zur Folge. So konnte der Nil Segen oder Fluch sein.
Um sich von den Unwigbarkeiten des Nils unabhingi- Agypten um
ger zu machen, mussten die Menschen Deiche, Kanile 1150 v.Chr.
und Staudimme bauen. Dazu war es notwendig, dass
die Agypter ihr Zusammenleben genau organisierten
und die Arbeit untereinander aufteilten.
Uberschwemmungen fithrten dazu, dass die Felder
wieder neu vermessen werden mussten. Als natiirliche
MaReinheiten verwandten die Agypter Elle und Fuf.
Aus der Feldvermessung entwickelte sich eine Wissen-
schaft, die von den Griechen spiter Geometrie genannt
wurde.

Im Laufe der Zeit entdeckten die Agypter, dass es von
einer Niliiberschwemmung bis zur nichsten 365 Tage
dauerte. Aus dieser Erkenntnis entwickelten sie einen
Kalender, der im Prinzip noch heute Gilltigkeit hat.

Textstelle: Geschichte, 5. Klasse: Niliberschwemmungen (Regenhardt (Hg.) 2008: 78)
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Quelltext Fallbeispiel 2

Geschichte, 11. Klasse: Bedingungen von Unterdriickung

Die groen modernen Revolutionen sind insofern
,Totalrevolutionen, als von ihnen alle Bereiche erfasst
und in verschiedenem Grad dauerhaft umgeformt
wurden. Thnen kommen auch Ausstrahlung iiber
ihren nationalen Ursprungsherd hinaus zu.

Theodor Schieder, Artikel ,Revolution”, in: C. D. Kernig
(Hrsg.), Sowjetsystem und demokratische Gesellschaft. Eine
vergleichende Enzyklopidie, Bd. V, Freiburg/Basel/Wien 1972,
Sp. 696

Beschreiben Sie die von Schieder genannten
Typen des schnellen Wandels. Notieren Sie dazu
die jeweiligen Charakteristika in einem Schaubild.
Erléiutern Sie Schieders Modell, indem Sie selbst
gewdhlte historische Beispiele untersuchen.
Entwickeln Sie eine eigene Definition des Begriffs
,Revolution”,

M2
»Ein Gespenst geht um in Europa -
das Gespenst des Kommunismus“

Karl Marx und Friedrich Engels schreiben vom De-
zember 1847 bis Januar 1848 im Auftrag des ,Bundes
der Kommunisten” das ,Manifest der Kommunis-
tischen Partei”; in der ,Kampfschrift” heif3t es:

Es ist hohe Zeit, dass die Kommunisten ihre An-
schauungsweise, ihre Zwecke, ihr Tendenzen vor
der ganzen Welt offen darlegen und dem Marchen
vom Gespenst des Kommunismus ein Manifest der
Partei selbst entgegenstellen. [...]

Bourgeois und Proletarier”
Die Geschichte aller bisherigen Gesellschaft ist die

Geschichte von Klassenkimpfen. Freier und Sklave,
Patrizier und Plebejer, Baron und Leibeigener,

1) »Unter Bourgeoisie wird die Klasse der modernen Kapitalis-
ten verstanden, die Besitzer der gesellschaftlichen Produk-
tionsmittel sind und Lohnarbeit ausnutzen. Unter Proleta-
riat die Klasse der modernen Lohnarbeiter, die, da sie keine
eigenen Produktionsmittel besitzen, darauf angewiesen
sind, ihre Arbeitskraft zu verkaufen, um leben zu kénnen.“
FufSnote von Engels zur englischen Ausgabe von 1888.

Textstelle: Geschichte, 11. Klasse: Bedingungen von Unterdriickung (Stammen & Clasen (Hgg.)

2009: 121)

1 Zunftbiirger und Gesell, kurz, Unterdriicker und
Unterdriickte standen in stetem Gegensatz zueinan-
der, fithrten einen ununterbrochenen, bald versteck-
ten, bald offenen Kampf, einen Kampf, der jedesmal
mit einer revolutiondren Umgestaltung der ganzen

1s Gesellschaft endete oder mit dem gemeinsamen
Untergang der kimpfenden Klassen. [...]

Die aus dem Untergange der feudalen Gesellschaft?
hervorgegangene moderne biirgerliche Gesellschaft
hat die Klassengegensitze nicht aufgehoben. Sie hat
onur neue Klassen, neue Bedingungen der Unterdrii-
ckung, neue Gestaltungen des Kampfes an die Stelle
der alten gesetzt.
Unsere Epoche, die Epoche der Bourgeoisie, zeichnet
sich jedoch dadurch aus, dass sie die Klassengegen-

» satze vereinfacht hat. Die ganze Gesellschaft spaltet
sich mehr und mehr in zwei grofe feindliche Lager,
in zwei grofle, einander direkt gegeniiberstehende
Klassen: Bourgeoisie und Proletariat. [...] Jede dieser
Entwicklungsstufen der Bourgeoisie war begleitet

ovon einem entsprechenden politischen Fortschritt.
[...] Die Bourgeoisie hat in der Geschichte eine
héchst revolutionére Rolle gespielt. [...]

Das Bediirfnis nach einem stets ausgedehnteren Ab-
satz fiir ihre Produkte jagt die Bourgeoisie iiber die
ss ganze Erdkugel. [...] In demselben MafSe, worin sich
die Bourgeoisie, d.h. das Kapital entwickelte, in
demselben MafSe entwickelte sich das Proletariat.
[...] Aber mit der Entwicklung der Industrie ver-
mehrt sich nicht nur das Proletariat; es wird in gro-
wfleren Massen zusammengedringt, seine Kraft
wachst, und es fiihlt sie mehr. [...] [Die Bourgeoisie]
produziert vor allem ihren eigenen Totengraber.

Proletarier und Kommunisten

[...] Der erste Schritt in der Arbeiterrevolution [ist]
sdie Erhebung des Proletariats zur herrschenden
Klasse, die Erkimpfung der Demokratie. [...] Das
Proletariat wird seine politische Herrschaft dazu be-

2) Feudalismus: In dieser Gesellschaftsordnung des Mittelal-
ters und der Friihen Neuzeit tibt der adlige Lehnsherr rich-
terliche, politische und militdrische Herrschaftsfunktionen
aus. Biirger und Bauern, der , Dritte Stand", geniefSen den
Schutz des Lehnsherrn, sind ihm aber zu Diensten und Ab-
gaben verpflichtet und unterstehen seiner Herrschaft.

Revolution



