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Sprachkompetenz	 wurde	 in	 vielen	 Studien	 als	 sehr	 wichtiger	 Faktor	 für	 den	 schulischen	
Leistungserfolg	herausgestellt.	Dies	gilt	in	neuerer	Sicht	auch	für	Fächer,	die	traditionell	eher	
als	 sprachfern	 galten:	 Auch	 in	 Mathematikleistungstests	 schneiden	 sprachlich	 schwache	
Schülerinnen	 und	 Schüler	 erheblich	 schwächer	 ab	 als	 sprachlich	 Stärkere	 (OECD,	 2007;	
Paetsch,	Felbrich,	&	Stanat,	2015;	Prediger,	Wilhelm,	Büchter,	Gürsoy,	&	Benholz,	2015;	Ufer,	
Reiss,	 &	 Mehringer,	 2013).	 Als	 wichtige	 Konsequenz	 dieser	 Befunde	 zur	 sprachbedingten	
Disparität	beim	fachlichen	Lernen	wachsen	die	Bemühungen	um	sprachsensiblen	Fachunter-
richt:	 Eine	Förderung	der	 Sprachkompetenzen	 im	Fachunterricht	wurde	 als	wichtige	Mög-
lichkeit	 zur	 Reduzierung	 von	 Bildungsungerechtigkeit	 zunehmend	 stärker	 betont	 (MSW,	
1999;	Ahrenholz,	2010).		

Um	 bzgl.	 Sprachförderung	 gezielt	 wesentliche	 Kompetenzbereiche	 fokussieren	 zu	 können,	
müssen	 allerdings	 zunächst	 die	 Erklärungshintergründe	 dieser	 statistisch	 aufgefundenen	
Disparitäten	genauer	rekonstruiert	werden.	Viele	Studien	und	Förderansätze	haben	Sprach-
kompetenz	im	Rahmen	eines	sprachstrukturellen	Konzepts	–	oft	nur	im	Zusammenhang	mit	
Mehrsprachigkeit	–	vor	allem	als	Wortschatz-	und/oder	Grammatikkenntnis	und	im	Verwen-
dungsfeld	 der	 Lesekompetenz	 erfasst,	 empirisch	 untersucht	 (Abedi,	 2006;	 Paetsch	 et	 al.,	
2015)	 und	 praktisch	 adressiert	 (z.B.	 Leisen,	 2010).	 In	 diesem	 Artikel	 werden	 dagegen	 die	
diskursiven	Praktiken	und	damit	die	Diskurskompetenz	in	den	Mittelpunkt	gestellt.	Diese	Fa-
cette	 sprachlicher	 Kompetenz,	 die	 satzübergreifende	 sprachliche	 Praktiken	 fokussiert,	 hat	
bislang	 sowohl	 in	 den	 empirischen	 Rekonstruktionen	 als	 auch	 den	 unterrichtspraktischen	
Bemühungen	relativ	wenig	Beachtung	gefunden.	Sie	erweist	sich	aber	–	wie	wir	zeigen	wer-
den	–	als	höchst	bedeutsam.		

In	diesem	Artikel	werden	Ergebnisse	aus	dem	BMBF-Projekt	Interpass1	vorgestellt,	in	denen	
die	unterschiedlichen	Befähigungen	von	Kindern	zur	Teilhabe	an	Unterrichtsdiskursen	mit	
ihren	heterogenen	Diskurskompetenzen	in	Zusammenhang	gebracht	werden.	Dabei	geht	es	
um	das	Verstehen	der	Mechanismen,	die	durch	mikrostrukturelle	Rekonstruktionen	von	Un-
terrichtsprozessen	 an	 drei	 besonders	 aussagekräftigen	 Beispielen	 vorgeführt	 werden.	 So	
wird	 auch	 gezeigt,	 auf	 welche	 Weise	 eingeschränkte	 Diskurskompetenzen	 die	 fachlichen	
Lerngelegenheiten,	 insbesondere	 bei	 kognitiv	 anspruchsvollen	 Lerninhalten,	 beschränken	
können.	Dabei	folgt	der	Beitrag	dem	klassischen	Aufbau:	Hintergründe	zur	Teilhabe	am	Un-
terrichsdiskurs	in	Abschnitt	1,	Methoden	in	Abschnitt	2,	empirische	Einsichten	in	Abschnitt	3	
und	ihre	Diskussion	in	Abschnitt	4.		

																																																																				

1		 Das	 Projekt	 INTERPASS	 –	 „Interaktive	 Verfahren	 der	 Etablierung	 von	 Passungen	 und	 Divergenzen	 für	
sprachliche	 und	 fachkulturelle	 Praktiken	 im	 Deutsch-	 und	 Mathematikunterricht.	 Eine	 rekonstruktive	
Unterrichtsstudie	 zur	 Teilhabe	 an	 schulischen	 Vermittlungsprozessen“	 wird	 mit	 Mitteln	 des	
Bundesministeriums	 für	 Bildung	 und	 Forschung	 gefördert	 (Förderkennzeichen	 01JC1112;	 Projektleitung	 S.	
Prediger	&	U.	Quasthoff).	
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1. Hintergründe	zur	Relevanz	der	Teilhabe	an	Unterrichtsdiskursen	

1.1. Relevanz	kognitiv	anspruchsvoller	Lerninhalte	für	sprachlich	schwache	Lernende	

Der	starke	statistische	Zusammenhang	zwischen	Sprachkompetenz	und	fachlichen	Schulleis-
tungen	(OECD,	2007)	wird	bislang	vor	allem	bzgl.	sprachbedingter	Test-Biases	(Abedi,	2006)	
und	Lesehürden	diskutiert	 (Abedi	&	Lord,	2001;	OECD,	2007),	die	schwächere	Performanz	
also	 auf	 sprachliche,	 mathematikexterne	 Faktoren	 in	 den	 Testsituationen	 zurückzuführen	
versuchen.	Doch	 gerade	 für	 sprachlich	 schwache	 Lernende	 sind	 andere	Hürden	noch	 rele-
vanter	 als	 Lesehürden:	 In	 DIF-Analysen	 zu	 den	 Zentralen	 Prüfungen	 10	 in	 NRW	 erwiesen	
sich	 solche	 Items	 als	 für	 sprachlich	 schwache	 Lernende	 statistisch	 unerwartet	 schwer,	 die	
kognitiv	 anspruchsvollere	 (z.B.	 konzeptuell	 gehaltvolle)	 Lerninhalte	 adressierten	 (Prediger	
et	al.,	2015).		

Dieser	Befund	wird	 verstehbar	durch	die	 epistemische	Funktion	 von	 Sprache	 in	 den	Lehr-
Lernsituationen	 lange	vor	den	Testsituationen	(Heller	&	Morek,	2015b):	Weil	Sprache	nicht	
nur	produktiv	und	rezeptiv	zu	kommunikativen	Zwecken	gebraucht	wird,	sondern	auch	ein	
Denkmittel	in	Wissenskonstruktionsprozessen	ist	(Vygotsky,	1978),	wirken	sich	sprachliche	
Einschränkungen	nicht	erst	in	Testsituationen	auf	die	Performanz	aus.	Vielmehr	nehmen	sie	
bereits	 vorher	 in	 den	 Lehr-Lernprozessen	 Einfluss	 auf	 den	 Aufbau	 der	 entsprechenden	
Kompetenzen	und	Konzepte,	so	dass	die	kommunikative	und	die	epistemische	Funktion	stets	
zusammenspielen	(Prediger	et	al.,	2015).	Zwar	konnte	durch	qualitative	Analysen	von	Bear-
beitungen	 von	 Lernenden	 gezeigt	 werden,	 wie	 sprachliche	 Einschränkungen	 mit	 einge-
schränktem	 konzeptuellem	 Verständnis	 einhergehen	 (Prediger	 et	 al.,	 2015).	 Sie	 zeigen	 je-
doch	 noch	 nicht,	 wie	 das	 eingeschränkte	 konzeptuelle	 Verständnis	 in	 dem	 zehnjährigen	
Lehr-Lernprozess	zustande	kommt.		

Dazu	 wird	 im	 Folgenden	 die	 Rolle	 spezifischer	 Aspekte	 von	 Sprachkompetenz	 in	 Unter-
richtsdiskursen	genauer	untersucht.		

1.2. Erklären	und	Argumentieren	im	Klassengespräch		
als	Lerngelegenheit	für	kognitiv	anspruchsvolle	Inhalte		

Während	 prozedurales	 Wissen	 oder	 reines	 Benennungswissen	 prinzipiell	 auch	 in	 Einzel-
arbeit	oder	der	Arbeit	der	Lernenden	untereinander	erworben	werden	kann,	erfordern	kog-
nitiv	 anspruchsvolle	 Inhalte,	 die	 sich	 in	 den	 Tests	 als	Hürden	 herausgestellt	 haben,	 in	 der	
Regel	auch	Phasen	des	moderierten	Klassengesprächs,	in	dem	die	Lehrkraft	ausgehend	von	
den	konkreten	Erfahrungen	und	Ideen	der	Lernenden	die	Entwicklung	abstrakterer,	genera-
lisierender	Erklärungen	 fachlicher	Konzepte	steuert	 (Nührenbörger	&	Schwarzkopf,	2010).	
Der	 aktiven	 (wenn	 auch	 z.T.	 rezeptiven)	 Teilhabe	 am	 Klassengespräch	 wird	 daher	 in	 der	
Fachdidaktik	 für	 das	 Lernen	 kognitiv	 anspruchsvoller	 Inhalte	 eine	 große	 Bedeutung	 zuge-
sprochen	(Krummheuer,	2011).		

Gesprächsanalytisch	 und	 sprachdidaktisch	 lässt	 sich	 das	 Klassengespräch	 charakterisieren	
durch	unterschiedliche	bildungssprachliche	Praktiken.	Darunter	verstehen	Heller	und	Morek	
(2015a)	i.a.	institutionell	situierte	sprachlich-diskursive	Vorgehensweisen,	mit	denen	in	un-
terschiedlichen	 Bildungskontexten	 Wissen	 konstruiert,	 Wahrheitsansprüche	 geltend	 ge-
macht	und	gesichertes	Wissen	vermittelt	wird.	Als	diskursive	Praktiken	werden	solche	be-
zeichnet,	 bei	 denen	 äußerungsübergreifende	 Einheiten,	 sog.	 Diskurseinheiten	 (Quasthoff,	
2011),	interaktiv	hervorgebracht	werden.		

Die	diskursiven	Praktiken	werden	 in	unterschiedliche	diskursive	Gattungen	unterschieden,	
die	 sich	 als	 musterhafte	 Lösungen	 für	 unterschiedliche	 kommunikative	 Zwecke	 herausge-
bildet	 haben	 (Bergmann	&	 Luckmann,	 1995):	 Im	Grundschulunterricht	 sind	 Praktiken	 des	
Erzählens	 und	 Berichtens	 durchaus	 noch	 relevant	 (Morek,	 2012).	 Im	 Fachunterricht	 der	
Klasse	5	dominiert	eher	das	Erklären	und	Argumentieren	(Morek,	Heller,	&	Quasthoff,	2016;	
Erath,	 2016a)	 als	 die	 Praktiken,	 in	 denen	 Wissen	 konstruiert	 und	 Geltungsansprüche	 ver-
handelt	werden.	 Beispielsweise	 können	 Schülerinnen	 und	 Schüler	mathematisches	Wissen	
aufbauen,	 indem	 sie	 sich	 durch	 das	 eigenständige	 Erklären	 eines	 mathematischen	 Zusam-
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menhangs	 bestimmte	mathematische	 Konzepte	 zu	 eigen	machen	 oder	 argumentieren,	wa-
rum	ein	Zusammenhang	nicht	gilt.		

Sowohl	aus	didaktischer	als	auch	aus	 linguistischer	Sicht	 stellen	also	das	Erklären	und	Ar-
gumentieren	 im	 Klassengespräch	 wichtige	 Lerngelegenheiten	 für	 kognitiv	 anspruchsvolle	
Inhalte	 dar	 (Prediger	 &	 Erath,	 2014;	 Krummheuer,	 2011).	 Um	 zu	 verstehen,	 wie	 einge-
schränkte	Diskurskompetenz	mit	diesen	Lerngelegenheiten	zusammenhängen	kann,	 ist	 zu-
nächst	eine	genauere	Explikation	der	einschlägigen	Diskurskompetenz	notwendig.		

1.3. Diskurskompetenz	als	Lernvoraussetzung		
für	das	Erklären	und	Argumentieren	im	Unterricht	

Sprachkompetenz	als	Lernvoraussetzung	und	Lerngegenstand	 für	den	Fachunterricht	wird	
häufig	auf	sprachstrukturelle	Aspekte	wie	Wortschatz-	oder	Grammatikkenntnisse	reduziert	
(Leisen,	2010),	nicht	zuletzt,	weil	diese	das	Alltagskonzept	von	Sprache	bei	Lernenden	und	
Lehrenden	 oft	 dominieren.	 Auch	 durch	 die	 Mehrsprachigkeitsthematik	 (Gogolin,	 1994;	
Schütte	&	Kaiser,	 2011)	wird	der	Blick	 eher	 auf	 die	Beherrschung	des	 „Systems	des	Deut-
schen“	gelenkt.	

Insbesondere	 im	 Hinblick	 auf	 die	 epistemische	 Funktion	 von	 Sprache	 wird	 jedoch	 in	 der	
Sprachwissenschaft	 (Schleppegrell,	 2004;	 Thürmann	 et	 al.,	 2010;	 Feilke,	 2013)	 und	 Fach-
didaktik	 (Moschkovich,	 2015)	 zunehmend	 auch	 die	 Bedeutung	 der	 Diskursebene	 betont.	
Diese	 ist	 gerade	auch	 für	die	besondere	Situation	von	Lernenden	 relevant,	 die	Deutsch	als	
zusätzliche	Sprache	sprechen:	Die	Analysen	 im	empirischen	Teil	 (Abschnitt	3)	werden	zei-
gen,	 in	welcher	Weise	ein	eingeschränktes	sprachlich-diskursives	Repertoire	 im	Deutschen	
ihre	Diskursaktivitäten	beschränken	 kann	 (Grießhaber,	 2009),	 und	 inwiefern	 es	 diese	Dis-
kursaktivitäten	sind,	die	das	fachliche	Lernen	mehr	behindern	können	als	formalsprachliche	
Richtigkeit.	

Wir	fokussieren	hier	Diskurskompetenz	(Katz-Bernstein	&	Quasthoff,	2007),	weil	die	münd-
liche	Fähigkeit	für	die	Partizipation	an	Unterrichtsdiskursen	bereits	aus	theoretischen	Grün-
den	wesentlich	ist	(Quasthoff,	2009):	Zur	aktiven	Teilhabe	am	Unterrichtsdiskurs	ist	die	Be-
herrschung	 wissensbezogener	 diskursiver	 Praktiken	 wie	Erklären	 und	Argumentieren	 ent-
scheidend,	denn	sie	ermöglicht	die	Mitgestaltung	der	entsprechenden	kommunikativen	Pro-
zesse	 im	Klassengespräch,	 die	wiederum	 fachliche	 und	 sprachliche	 Lerngelegenheiten	 bie-
ten.		

Soziolinguistische	 Analysen	 zeigen,	 dass	 die	 Diskurskompetenz	 Heranwachsender	 gerade	
mit	Bezug	auf	diese	Gattungen	erheblich	durch	die	außerschulischen	Erwerbsgelegenheiten	
geprägt	wird,	die	in	den	Familien	(Lareau,	2003;	Heller	2012)	in	unterschiedlichem	Ausmaß	
gegeben	sind.	„So	etwa	gehört	es	nicht	zum	Gattungsrepertoire	jeder	Familie,	unklare	Sach-
verhalte	und	Begriffe	zu	erklären,	widerstreitende	Standpunkte	argumentativ	auszuhandeln	
[...]	oder	potenziell	problematische	Aspekte	bestimmter	Ansichten	oder	Entscheidungen	ab-
zuwägen.	Genau	diese	Praktiken	liegen	aber	im	Kern	dessen,	was	einen	aufgeklärten	Schul-
unterricht	ausmacht.“	(Heller	&	Morek,	2015b,	S.	2).	Erklären	und	Argumentieren	in	der	je-
weiligen	fachlichen	Ausprägung	und	institutionellen	Angemessenheit	kann	allerdings	nur	im	
Kontext	 des	 Unterrichts	 selbst	 erworben	werden	 und	 baut	 dann	 auf	 die	 heterogenen	 vor-	
und	außerschulischen	Vorläuferfähigkeiten	auf.	

Diskurskompetenz	 kann	 theoretisch	 in	 drei	 Facetten	 (Quasthoff,	 2009;	 2011)	 aufgegliedert	
werden,	 deren	 analytische	Relevanz	 sich	 in	Erwerbsprozessen	 gezeigt	 hat:	Die	 Facette	der	
Kontextualisierung	zielt	auf	das	Erkennen	und	Umsetzen	von	kommunikativen	Erwartungen	
des	Gesprächspartners.	Um	anschließen	 zu	 können,	müssen	 in	Alltags-	wie	 in	Unterrichts-
gesprächen	 Interaktanten	 schnell	 erfassen,	 welche	 Art	 von	 nächstem	 Beitrag	 bspw.	 eine	
Frage	 jeweils	 ansteuert:	 Wird	 ein	 satz-	 oder	 wortförmiger	 oder	 ein	 längerer	 Beitrag	
erwartet?	Geht	es	um	eine	Erklärung	oder	eine	Erzählung?	Die	Facette	der	Vertextung	betrifft	
den	 inneren	Aufbau	der	Diskurseinheit,	 der	 jeweils	 für	unterschiedliche	Gattungen	 typisch	
ist.	 Diese	 Strukturierung	 erfordert	 im	 Fall	 mathematischer	 Erklärungen	 i.d.R.	
generalisierende,	abstrahierende	Inhaltselemente	in	logischer	Verknüpfung.	Die	Facette	der	
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Markierung	 bezieht	 sich	 auf	 den	 Einsatz	 bestimmter	 sprachlicher	 Mittel,	 mit	 denen	 die	
jeweilige	 Gattung	 und	 die	 Art	 der	 Vertextung	 sprachlich	 explizit	 angezeigt,	 d.h.	 erkennbar	
gemacht	werden.	So	fungieren	Konnektoren	wie	„weil“	und	„deswegen“	als	Marker	für	eine	
Erklärung	oder	Begründung.	Zusammengefasst	sind	die	Facetten	in	der	Übersicht	in	Abb.	1.		

	
Abb.	1.	Zusammenfassung	der	Facetten	von	Diskurskompetenz	

1.4. Abgeleitete	Forschungsfragen	

Auf	dieser	Basis	werden	im	Beitrag	folgende	Forschungsfragen	thematisiert:	

F1	 Welche	diskursiven	Facetten	brauchen	Lernende,	um	produktiv	und	rezeptiv	an	kogni-
tiv	anspruchsvollen	Unterrichtsdiskursen	teilzuhaben?		

F2	 Inwiefern	 werden	 fachliche	 Lerngelegenheiten	 zu	 kognitiv	 anspruchsvollen	 Inhalten	
durch	 eingeschränkte	 Diskurskompetenz	 der	 Lernenden	 (und	 mangelnde	 interaktive	
Unterstützung	der	Lehrkraft)	beschränkt?		

	

2. Methoden	

Datenerhebung	 der	 Videostudie.	 Für	 die	 Datenerhebung	 im	 Projekt	 Interpass-Videostudie	
wurden	 in	 fünf	Klassen	des	 fünften	Schuljahres	(Lernende	 i.d.R.	10-11	 Jahre	alt)	 insgesamt	
139	Unterrichtsstunden	des	Deutsch-	und	Mathematikunterrichts	aufgenommen,	und	zwar	
jeweils	 mindestens	 8	 Unterrichtstunden	 zu	 Beginn	 des	 Schuljahres	 (Ersteinführung	 in	 die	
weiterführende	Schule),	danach	etwa	4	Stunden	zur	Mitte	des	5.	Schuljahres,	um	in	longitu-
dinaler	 Perspektive	 Kontinuitäten	 und/oder	 Veränderungen	 erfassen	 zu	 können.	 Die	
Klassengespräche	aus	diesen	111	vollen	Stunden	Videomaterial	umfassen	etwa	60	%	der	Un-
terrichtszeit,	 davon	 wurden	 etwa	 400	 Szenen	 transkribiert.	 Einzel-	 oder	 Gruppenarbeits-
phasen	 wurden	 nicht	 ausgewertet,	 weil	 die	 Studie	 auf	 die	 epistemisch	 und	 sprachlich	 an-
spruchsvollen	Prozesse	der	gemeinsamen	Bearbeitung	kognitiv	anspruchsvoller	 Inhalte	 fo-
kussiert.		

Sampling.	 In	 diesem	 Artikel	 werden	 die	 längsschnittlichen	 Daten	 von	 drei	 Schülern	 eines	
Gymnasiums	 im	 sozial	 benachteiligten	 Viertel	 einer	 Ruhrgebiets-Großstadt	 fokussiert.	 Die	
Klasse	 wurde	 herangezogen,	 da	 sich	 die	 Schule	 seit	 einigen	 Jahren	 für	 Sprachbildung	 im	
Fachunterricht	einsetzt.	Die	Lernenden	Monir,	Nahema	und	Thasin	wurden	aufgrund	 ihres	
zwar	ähnlichen	Hintergrunds	(männlich,	10-11	Jahre	alt,	mehrsprachig	aufgewachsen),	aber	
kontrastierender	 Formen	 der	 Beteiligung	 ausgewählt.	 Das	 Datenkorpus	 umfasst	 die	 Tran-



5	

skripte	aus	allen	104	Episoden	von	Klassengesprächen,	in	denen	einer	der	drei	Jungen	aktiv	
beteiligt	war.		

Datenauswertung.	Die	Transkripte	des	Datenkorpus	wurden	in	einem	multiperspektivischen	
mathematikdidaktischen	 und	 linguistischen	 Zugriff	 qualitativ	 analysiert,	 sowohl	 bzgl.	 der	
epistemischen	Charakterisierung	ihrer	Beiträge	als	auch	der	dabei	zum	Ausdruck	kommen-
den	Diskurskompetenzen:		

• Das	 linguistische	Analyse-Instrument	GLOBE	(Hausendorf	&	Quasthoff,	2005;	Morek	et	
al.,	 2016)	 ermöglicht	 eine	 Erfassung	 der	 Anteile	 der	 Lernenden	 im	 Rahmen	 der	
Kontextualisierung,	 Vertextung	 und	Markierung	 (vgl.	 Abb.	 1)	 und	 ermöglicht	 über	 das	
gesamte	Datenkorpus	hinweg	eine	Rekonstruktion	der	Diskurskompetenz	in	diesen	drei	
Facetten.		

• Für	 die	 Erfassung	 des	 epistemischen	 Partizipationsprofils	 wurde	 die	 sogenannte	
epistemische	 Matrix	 herangezogen	 (Prediger	 &	 Erath,	 2014;	 Erath,	 2016a).	 Sie	
differenziert	 zwischen	 konzeptuellen	 (z.B.	 Konzepte,	 Modelle,	 Zusammenhänge)	 und	
prozeduralen	 Erklärgegenständen	 (z.B.	 konkrete	 Lösungswege,	 allgemeine	 Verfahren)	
und	kategorisiert	darüber	hinaus	genutzte	Erklärmittel	in	verschiedenen	epistemischen	
Modi	(z.B.	explizite	Formulierung,	Konkretisierung,	Integration	in	vorhandenes	Wissen)	
(vgl.	 Abb.	 2).	 Diese	 Analyse	 ermöglicht	 nicht	 nur	 eine	 Rekonstruktion	 der	 interaktiv	
etablierten	Erklärpfade	im	Unterrichtsgespräch	(Prediger	&	Erath,	2014),	sondern	auch	
der	 epistemischen	 Partizipationsprofile	 der	 einzelnen	 Kinder,	 indem	 sie	 für	 jede	
einzelne	Episode	erfasst,	zu	welcher	Art	von	Erklärgegenständen	sie	regelhaft	beitragen	
und	 welche	 spezifischen	 epistemischen	 Mittel	 sie	 jeweils	 dazu	 heranziehen	 (Erath	 &	
Prediger,	2015).	Damit	wird	auch	ein	Zugriff	auf	die	fachlichen	Lerngelegenheiten	in	der	
aktiven	Partizipation	ermöglicht.		
	

	

Abb.	2:		 Epistemische	Matrix	zur	epistemischen	Charakterisierung	der	Diskursbeiträge		

	

3. Einblicke	in	die	Fallstudie	von	Nahema,	Monir	und	Thasin	

Die	 folgende	Analyse	einer	Episode	unter	Beteiligung	der	drei	Fokuskinder	Nahema,	Monir	
und	Thasin	 illustriert	viele	Phänomene,	die	wiederholt	 in	den	104	Transkripten	rekonstru-
iert	werden	konnten.	Danach	werden	die	empirischen	Ergebnisse	zu	den	Fallbeispielen	auf	
das	gesamte	Datenkorpus	erweitert	und	im	Hinblick	auf	die	Forschungsfragen	diskutiert.		
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3.1. Exemplarische	Analyse	der	Episode	Katzengewicht	

In	der	Sequenz	erklären	die	Lernenden	die	Bedeutung	des	Diagramms	aus	Abb.	3.	Sie	disku-
tieren	insbesondere	die	folgende	Frage:	„Wie	viel	wiegt	die	Katze,	wenn	das	Diagramm	den	
Eintrag	 Null	 zeigt?“.	 Der	 Lehrer	 initiiert	 die	 Erklärung	 des	 Eintrags,	 indem	 er	 die	 unter-
schiedlichen	Interpretationen	von	Denise	und	Nikolas	zum	Argumentationsanlass	erhebt	(Z.	
2).	Nikolas’	Begründung	(Z.	13)	ist	der	Ausgangspunkt	für	eine	Nebensequenz	zum	üblichen	
Gewicht	von	Katzen	(Z.14:	„ich	FRAG	mal	eben“).	In	Z.	29	wird	das	übergeordnete	Erklären	
wieder	aufgenommen.	

Diagramm:	

	

	
Frage:		
Wie	viel	wiegt	die	Katze,		
wenn	das	Diagramm	Null	zeigt?	
	
(Diagramm	aus	Esper	&	Schornstein,	2005,	S.	11)	

Abb.	3:	Erkläranlass	in	der	Episode	Katzengewicht	

	
	
Episode	S-1-6-1-0920-Katzengewicht	(Betonung	symbolisiert	durch	Großbuchstaben;	farbliche	

Markungen	stehen	für	Schlüsselbeiträge	der	Fokuskinder,	die	im	Folgenden	wieder	auf-
gegriffen	werden)	

2	Lehrer	 HM_hm;	denise	sagt	sie	hat	NICHTS	geschrieben,	nikolas	du	sagst	UNter	zehn;	vielleicht	
ZWEI	oder	anderthalb,	(1.9	sec.	Pause).	denise	sag	noch	einmal	warum	hast	du	NICHTS	
geschrieben,	und	dann	(.)	nikolas	warum	so	die	EINschätzung	zwei	oder	anderthalb;	
denise	warum	hast	du	NICHTS	geschrieben;		

3	Denise	 weil	ich	mir	hier	nicht	SIcher	war;	hier	bei	der	HAUSkatze	da	stand	ja	nicht	so-	(1.1	sec.	
Pause)		

...	
9	Denise	 die	katze	kann	ja	auch	ni	jetzt	nicht	(-)	ZWANzig	kilogramm	wiegen;	
...	
12	Lehrer	 waRUM	nicht	zwanzig;	(3.2	sec.	Pause)	
13	Nikolas	 weil	(.)	die	katze	(.)	also	vom	körper	her	nicht	(.)	GROSS	ist;	und	(2.0	sec.	Pause)	JA;	
14	Lehrer	 ich	FRAG	mal	eben;	hat	jemand	von	euch	eine	katze	zu	HAUse,	(1.5	sec.	Pause)		

hab	habt	ihr	die	mal	mit	auf	die	WAAge	genommen;	könnt	ihr	sagen	wie	SCHWER	die	ist,	
(2.0) 
kathrine	(.)	wie	SCHWER	ist	deine	katze;	

15	Kathrine	 ähm	(.)	ich	hab	jetzt	äh	(.)	ne	kleine	BAbykatze	zu	hause,	also	die	wiegt	(.)	fast	zwei	KIlo;	
...	
21	Eric	 ich	hab	ne	(.)	bei	meiner	Oma	ne	katze,	ich	hab	mal	eine	gewogen,	(.)die	war	ganz	DÜNN,	

die	hat	glaub	ich	(--)	zwei	KIlo	gewogen,	und	ein	(.)	dickerer	kater	glaub	ich	SECHS	kilo	
sogar;	

22	un1	 BOAR;	
23	Lehrer	 HM_hm;	(2.2	sec.	Pause)	NAhema;	
24	Nahema	 von	meinem	freund	der	heißt	KEvin,	(.)	die	katz	(.)	äh	die	die	katze	is	SO:	((zeigt	mit	

Händen	Größe	der	Katze))	die	wiegt	NEUN	kilo;	
25		un2	 !NEUN!;	
26	 	 ((Unruhe	wegen	Skepsis	gegenüber	Nahemas	Beitrag))	
27	Lehrer	 HM-	ALso-	bei	bei	(.)	bei	nahemas	aussage	würde	ich	SAgen,	((zeigt	mit	Händen	Größe	

von	Katze))	SO	sieht	nach	ner	ziemlich	dicken	katze	aus;	oder,	
28		un3	 	 oh	ja;	(.)	er	meint	so	DICK-	
29		Lehrer	 JA_ja;	wenn	katzen	(---)	im	REgelfall	so	neun	kilo	wiegen	würden;	würde	man	da	ein	

gewicht	HINzeichnen;	oder	würde	man	eher	KEIN_S	hinzeichnen;		
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...	
34	Monir	 also	(.)	äh	(-)	die	ähm	(.)	diese	(.)	ANzeigen	der	äh	wieviel	die	wiegen,	ist	ja	immer	nur	(.)	

nach	de	ZEHner	(.)	also	(.)	immer	zehn	(.)	zehn,	zehn	zwanzig	dreißig	vierzig;	aber	die	
katze	wiegt	UNter	zehn;	also	(--)	äh	(-)	die	(.)	sie	wiegt	nicht	so	(-)	ähm;	(1.0)	also	sie	hat	
(-)	sie	hat	keine	äh	(-)	es	zweistellige-	((deutet	mit	Finger	in	der	Luft	Ziffern	an))	

35	Lehrer	 HM_hm;	(1.0	sec.	Pause)	ne	zweistellige	ZAHL;	oder	kein	zweistelliges	geWICHT;		
36	Monir	 JA;	
37	Lehrer	 HM_hm,	(.)	THAsin;	
38	Thasin	 wenn	eine	katze	durchschnittlich	neun	KIlogramm	wiegen	würde,	würd	man	das	ja	auf	

ZEHN	aufrunden	(-)	können;	
39	Lehrer	 HM_hm;	
40	Thasin	 	und	weil	das	ja	IMmer	zehn	kilogramm	ist,	würden	die	das	dann	wahrscheinlich	auch	

TUN;	
	

Die	 Episode	 zeigt	 sehr	 unterschiedliche	 Formen	 der	 Beteiligung	 von	 Nahema,	 Monir	 und	
Thasin.	Diese	stehen	in	engem	Zusammenhang	mit	ihren	diskursiven	Facetten:		

• Nahema	schaltet	sich	ein,	als	Berichten	von	Erfahrungswissen	verlangt	wird.	Kontextuell	
gefordert	 ist	 hier	 das	 Nennen	 einer	 Wissensquelle	 und	 das	 Nennen	 eines	 Gewichts.	
Nahemas	Vertextung	weist	genau	diese	Elemente	auf:	Er	führt	zunächst	den	Besitzer	der	
Katze	 als	Wissensquelle	 ein,	 beschreibt	 die	Größe	der	Katze	 gestisch	und	nennt	deren	
Gewicht.	 Allerdings	kontextualisiert	 er	 seinen	 Beitrag	 nicht	 als	 einen	 sachlichen	 Beleg,	
sondern	 rahmt	 ihn	 als	 eine	 Art	 ‚Sensationsbericht‘:	 Seine	 Darstellung	 zielt	 darauf	 ab,	
Kundgaben	 des	 Erstaunens	 auszulösen.	 Insofern	 gelingt	 hier	 die	 Kontextualisierung	
nicht	 gänzlich:	 Nahema	 interpretiert	 den	 Kontext	 zwar	 adäquat	 als	 Aufforderung	 zu	
einem	Bericht,	doch	schneidet	er	diesen	nicht	 im	Hinblick	auf	die	Funktion	im	Rahmen	
der	Erklärung	zu.	Vor	dem	Hintergrund	seiner	sonstigen	Partizipation	 (es	handelt	 sich	
hier	um	einen	der	wenigen	diskursiven	Beiträge	Nahemas)	lässt	sich	vermuten,	dass	er	
die	 Funktion	 des	 erfragten	 Beitrags	 innerhalb	 der	 globalen	 Argumentation	 nicht	
erkennt.	Zur	Erklärung	der	Bedeutung	der	Null	trägt	er	höchstens	indirekt	bei,	indem	er	
das	 gegebene	 mathematische	 Modell	 indirekt	 mit	 Weltwissen	 über	 Katzengewichte	
verknüpft.	

• Monir	 liefert	 die	 geforderte	 Argumentation,	 wieso	 eine	 Null	 im	 Diagramm	 auftauchen	
kann.	 Er	 kontextualisiert	 den	 Zugzwang	 adäquat	 und	 vertextet	 seine	 Diskurseinheit,	
indem	 er	 die	Nutzung	 einer	 Schlussregel	 vorführt:	 Er	 expliziert	 zunächst	 die	 Prämisse	
(welches	 Gewicht	 die	 Symbole	 repräsentieren;	 Interpretation	 des	 mathematischen	
Modells	 (Modus	 Integration	 in	 vorhandenes	 Wissen	 &	 Vernetzung)),	 veranschaulicht	
dies	 beispielhaft	 („zehn,	 zwanzig…“)	 und	 markiert	 einen	 Kontrast	 („aber…“).	 Die	
Schlussfolgerung	wird	von	ihm	nicht	eigens	expliziert,	auch	wenn	er	beginnt	sich	auf	das	
mathematische	Modell	 (im	 epistemischen	Modus	 der	 Ausformulierung,	 vgl.	 Abb.	 2)	 zu	
beziehen.	Monirs	wiederholte	Verzögerungssignale	und	Reformulierungen,	der	Rückgriff	
auf	 Gesten	 und	 Beispiele	 weisen	 auf	 Grenzen	 seiner	 Markierungskompetenz	 hin.	 Die	
Nutzung	 eines	 spezifischen,	 explizitsprachlich	 weniger	 anspruchsvollen,	
demonstrierenden	Vertextungsmusters	dürfte	damit	in	Zusammenhang	stehen.	

• Thasin	 beteiligt	 sich	 an	 der	 übergeordneten	 Erklärung.	 Er	 expliziert	 ein	 mögliches	
Vorgehen	bei	der	Entstehung	des	mathematischen	Modells	(ebenfalls	im	epistemischen	
Modus	 der	 expliziten	 Ausformulierung)	 zunächst	 unter	 Verwendung	 des	 Konjunktivs	
und	 unter	 Rückgriff	 auf	 eine	 allgemeine	 Regel.	 Durch	 die	 Nutzung	 komplexerer	
Sprachmittel	wie	 dem	Bedingungsgefüge	 („wenn,	 dann…“),	 Fachwörter	 („durchschnitt-
lich“)	 und	 das	 unpersönliche	 Pronomen	 „man“	 gelingt	 ihm	 eine	 pointierte	 generalisie-
rende	Vertextung,	die	die	Erklärung	präzise	ausdrückt	und	vom	Einzelfall	ablöst.		

Der	 Vergleich	 der	 Jungen	 zeigt,	 wie	 eng	 Markierung	 und	 Vertextung	 funktional	 in	 der	 Re-
alisierung	globaler	Praktiken	verknüpft	sind	und	führt	damit	vor	Augen,	dass	‚Markierungs-
kompetenz‘	nicht	die	formale	Normorientiertheit	der	Sprachverwendung	adressiert,	sondern	
die	Verfügbarkeit	eines	sprachlichen	Repertoires	zur	Explizierung	diskursiver	Funktionen.	
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3.2. Rekonstruierte	situationsübergreifende	Diskurskompetenzen		
von	Nahema,	Monir	und	Thasin		

Die	 in	 der	 Episode	 Katzengewicht	 sichtbar	 werdenden	 Indikatoren	 für	 Diskurskompetenz	
passen	 gut	 zur	 situationsübergreifenden	 Rekonstruktion	 der	 jeweiligen	 Diskurskompeten-
zen	zu	Beginn	des	Schuljahrws.	Dazu	wurde	für	jedes	der	drei	Kinder	ein	eigenes	Teilkorpus	
erstellt,	 das	 alle	 ihre	 diskursiven	 Beiträge	 im	 ersten	 Erhebungszeitraum	 im	 Deutsch-	 und	
Mathematikunterricht	 umfasst	 (Thasin	 34,	 Monir	 27,	 Nahema	 15	 Beiträge),	 und	 mit	 dem	
Analyse-Instrument	 GLOBE	 analysiert.	 Die	 Ergebnisse	 sind	 in	 Abb.	 4	 zusammengefasst.	 Es	
zeigen	sich	wiederholt	die	unterschiedlichen	Potentiale.		

Kind	 Nahema		 Monir		 Thasin		

Kontextua-
lisierung	

• bedient	globale	
Zugzwänge	satzförmig,	
erst	nach	Explikation	
ansatzweise	diskursiv	

• erkennt	und	etabliert	ex-
planative	und	argumenta-
tive	Steuerungen	ohne	
weitere	Explikation	

• erkennt	und	bedient	explanative	und	
argumentative	Steuerungen	ohne	
weitere	Explikation	

• etabliert	selbst	Erklärgegenstände	
Vertextung	
	

größtenteils	kleinschrittige	
Vertextungen,	z.B.	im	Mathe-
matikunterricht	
• Behaupten/Bewerten	

ohne	Begründung	
• Nennen	von	Erfahrungs-

werten	und	Wissensquelle	
• Beschreiben	sichtbarer	

Eigenschaften	

größtenteils	demonstrierende	
Verfahren,	z.B.	im	Mathe-
matikunterricht:		
• Vorführen	einer	Regel	
• Veranschaulichen	am	Bei-

spiel	
• Nennen	des	Zwecks	
• Veranschaulichendes	Be-

werten	von	Eigenschaften		

Ansätze	zu	definierenden,	
generalisierenden	Vertextungen,		
z.B.	im	Mathematikunterricht	
• Nennen/Nutzen	einer	Schlussregel	
• Ablösung	vom	Einzelfall	durch	Nen-

nen	allgemeiner	Funktionen/Verfah-
ren	

• Nennen	von	übergeordnetem	Begriff	
und	unterscheidendem	Merkmal	

Markierung	 • Verkettung	von	Aussagen	
primär	durch	Temporal-
adverbien		

• Kausalkonjunktion	„weil“		
• beim	Beschreiben/	Erklä-

ren	häufig	deiktisches	
Adverb	„so“	+	Gestik	

• Verkettung	von	Aussagen	
primär	durch	„z.B.“	und	
Temporaladverbien,	z.T.	
auch	durch	kausale,	
adversative	Konjunktionen		

• neutrales	Pronomen	„man“	

• Verkettung	von	Aussagen	durch	
kausale,	konditionale,	adversative	
Konjunktionen		

• verschiedene	Marker	für	Schluss-
folgerungen	(„deshalb,	darum,	also“)	

• neutrales	Pronomen	„man“	

Abb.	4:	Rekonstruierte	Diskurskompetenz	der	drei	Fokusjungen	

3.3. Epistemische	Partizipationsprofile	von	Nahema,	Monir	und	Thasin		

Der	in	der	Episode	Katzengewicht	(Abschnitt	3.1)	sichtbar	werdende	unterschiedliche	epis-
temische	Charakter	der	Beiträge	lässt	sich	auch	in	anderen	Situationen	rekonstruieren.	

Dazu	wurde	von	den	drei	Fokuskindern	 jeweils	 ein	 sogenanntes	epistemisches	Partizipati-
onsprofil	erstellt,	 indem	alle	Beiträge	der	Lernenden	je	nach	adressierten	logischen	Ebenen	
und	 epistemischen	 Modi	 in	 der	 epistemischen	 Matrix	 verortet	 wurden	 (Erath	 &	 Prediger,	
2015).	Der	Eintrag	2.4.8	in	der	Spalte	T	steht	dabei	für	Thasins	Beitrag	in	der	8.	Episode	der	
4.	Stunde	in	der	2.	Erhebungswelle	zur	Mitte	des	Halbjahres.		
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Abb.	5:		 Epistemische	Partizipationsprofile	der	drei	Kinder:		
Monir	in	Blau	(gepunktete	Linie),	Thasin	in	Violett	(gestrichelte	Linie),	Nahema	in	Grün	

(durchgezogene	Linie);	die	Sequenz	Katzengewicht	ist	gelb	unterlegt.	

	

Auch	wenn	hier	nicht	der	Raum	ist,	die	Analysen	und	 ihre	Ergebnisse	vollständig	zu	erläu-
tern,	zeigen	sich	doch	klare	Tendenzen:	

• Thasin	bewegt	sich	in	vielen	epistemischen	Modi.	Anders	als	seine	Mitschülerinnen	und	
Mitschüler	 zeigt	 er	 eine	 besondere	 Fähigkeit,	 Erklärgegenstände	 unterschiedlicher	
Ebenen	miteinander	zu	vernetzen	und	dabei	im	epistemischen	Modus	der	Integration	in	
vorhandenes	Wissen	 zu	 arbeiten.	 Damit	wird	 die	 Konstruktion	 von	 Bedeutungen	 kog-
nitiv	 anspruchsvoller	 Inhalte	 zum	 zentralen	 Merkmal	 seines	 epistemischen	 Partizipa-
tionsprofils.		

• Dagegen	 verbleibt	 Monir	 vornehmlich	 auf	 der	 prozeduralen	 Ebene.	 Er	 versprachlicht	
auch	 explizite	 Formulierungen,	 Benennungen	 und	Konkretisierungen	 und	 kann	 so	 zur	
Erarbeitung	 abstrakter	 Inhalte	 beitragen,	 so	 lange	 sie	 im	 Prozeduralen	 bleiben.	
Konzeptuelle	Lerngelegenheiten	ergreift	Monir	sehr	selten.	

• Auch	Nahema	verbleibt	im	Wesentlichen	auf	der	prozeduralen	Ebene.	Er	hat	aber	offen-
bar	eine	Nische	gefunden,	 in	Form	von	(oft	alltagsorientierten)	Beiträgen	zur	Funktion	
und	 manchmal	 in	 ersten	 Ideen	 zur	 Bedeutung	 und	 Bewertung	 von	 konkreten	
Lösungswegen	 und	 Vorgehensweisen.	 Seine	 Beiträge	 werden	 sehr	 selten	 fachlich	
substantiell.		

3.4. Auswertung:	Diskurskompetenz	als	Voraussetzung	zur	Teilhabe	am	kognitiv	an-
spruchsvollen	Unterrichtsdiskurs	

Die	Kontrastierung	der	drei	Fallbeispiele	und	v.a.	der	sprachlichen	und	fachlichen	Partizipa-
tionsprofile	zeigt,	wie	wichtig	Diskurskompetenz	in	allen	drei	Facetten	ist,	um	produktiv	und	
rezeptiv	an	kognitiv	anspruchsvollen	Unterrichtsdiskursen	teilzuhaben:		

• Kinder	 wie	 Nahema,	 die	 Schwierigkeiten	 mit	 der	 Kontextualisierung	 bildungssprachli-
cher	 Praktiken	 haben,	 können	 sich	 schwerer	 in	 den	 fachlich	 relevanten	 Momenten	
einschalten.		

• Bei	Kindern	wie	Monir,	 die	Diskurspraktiken	 des	 Erklärens	 und	Argumentierens	 zwar	
angemessen	kontextualisieren,	 jedoch	vorwiegend	demonstrierend	oder	sequenzierend	
vertexten,	zeigen	sich	durchaus	substantielle	fachliche	Lerngelegenheiten,	die	allerdings	
eine	 gewisse	 epistemische	Beschränkung	mit	 sich	bringen	können.	Die	 Spezialisierung	
auf	 die	 prozedurale	 Ebene	 ist	 im	 Unterricht	 der	 Klasse	 5	 noch	 erfolgreich,	 aber	 nicht	
automatisch	in	Bezug	auf	abstraktere	Inhalte	ausbaufähig.	Ob	Monir	bei	konsequenterer	
interaktiver	Unterstützung	 durch	 den	 Lehrer	 auch	 abstrahierend	 oder	 generalisierend	
hätte	vertexten	können,	ist	in	den	Daten	nicht	ersichtlich.		
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• Kinder	 wie	 Thasin,	 die	 bereits	 über	 komplexere	 bildungssprachtypische	 Sprachmittel	
verfügen	und	zur	 selbständigen	abstrahierenden	oder	generalisierenden	Vertextung	 in	
der	 Lage	 sind,	 können	 damit	 auch	 andere	 epistemische	 Felder	 zu	 kognitiv	
anspruchsvolleren	Inhalten	adressieren.		

Damit	ergibt	sich	zwar	keine	deterministisch	kausale	Wirkrichtung,	aber	ein	klarer	Zusam-
menhang,	 wie	 eingeschränkte	 Diskurskompetenzen	 der	 Lernenden	 (und	 mangelnde	 inter-
aktive	Unterstützung	der	Lehrkraft)	mit	eingeschränkten	fachlichen	Lerngelegenheiten	ein-
her	gehen	können.	Diskurskompetenz	in	allen	drei	Facetten	(Kontextualisierung,	Vertextung	
und	 Markierung)	 ist	 erforderlich,	 um	 an	 kognitiv	 anspruchsvollen	 mathematischen	 Unter-
richtsdiskursen	produktiv	teilzuhaben.	Bei	der	Analyse	der	unterrichtlichen	Teilhabe	kommt	
es	nicht	allein	auf	die	Anzahl	der	Beiträge	an,	 sondern	auf	deren	epistemischen	und	damit	
fachlichen	Gehalt.	Während	in	den	meisten	Klassenzimmern	irgendein	Beitrag	gerade	in	den	
Eröffnungssequenzen	 der	 Unterrichtseinheiten	 erlaubt	 und	 möglich	 ist,	 was	 zu	 einer	 ver-
gleichsweise	 breiten	 Beteiligung	 aller	 Kinder	 führt,	 scheinen	 die	 kognitiv	 anspruchsvollen	
Teile	des	Unterrichts	 an	 eine	hohe	Diskurskompetenz	 gebunden.	Hier	beteiligen	 sich	dann	
oft	nur	noch	wenige	Kinder.	

Über	diese	konkreten	Fallbeispiele	hinaus	zeigt	sich	musterhaft	auch	in	anderen	Klassen	das	
Phänomen,	dass	Lernende	über	den	von	uns	beobachteten	Zeitraum	bestimmte	epistemische	
Nischen	besetzen,	die	zu	ihrer	Diskurskompetenz	gut	passen,	und	diese	auch	in	ihren	aktiven	
Beiträgen	nicht	mehr	verlassen.	Nur	 selten	werden	Einzelne	proaktiv	 von	der	Lehrkraft	 in	
anderer	Weise	involviert.		

Interessant	ist,	dass	selbst	in	dieser	(bzgl.	Sprachsensibilität	als	Best-Practice-Klasse	ausge-
suchten)	Klasse	die	Kinder	 zwar	kleinschrittige	Unterstützung	erhalten,	 um	 ihren	Diskurs-
beitrag	zu	Ende	zu	führen,	selten	jedoch	herausgefordert	werden,	sich	in	andere	Formen	der	
Vertextung	und	damit	epistemischen	Feldern	zu	versuchen	(Erath,	2016b;	Heller	&	Morek,	
2015b).	Auf	diese	Weise	kann	mangelnde	diskursive	Förderung	auch	fachliche	Lerngelegen-
heiten	verhindern.		

4. Diskussion	

Sprachkompetenz	hängt	eng	zusammen	mit	fachlichen	Leistungen,	dies	gilt	insbesondere	für	
kognitiv	anspruchsvolle	Inhalte.	Während	dieser	statistische	Befund	bislang	hauptsächlich	in	
Bezug	 auf	Wortschatz-	 und	Grammatikkenntnisse	 näher	 untersucht	wurde,	 plädiert	 dieser	
Beitrag	für	die	Ausweitung	von	der	Wort-	und	Satzebene	auf	die	Diskursebene	und	zeigt	ihre	
Bedeutsamkeit	 für	 die	 fachlichen	 Lerngelegenheiten	 gerade	 für	 kognitiv	 anspruchsvolle	
Lerninhalte.		

Auch	wenn	die	Fallzahl	der	qualitativen	Studie	noch	zu	klein	ist	für	breit	zu	generalisierende	
Aussagen,	zeigen	die	Analysen	dennoch	das	Zusammenspiel	von	 individueller	Diskurskom-
petenz,	 Qualitäten	 der	 Teilhabe	 am	 Unterrichtsgespräch	 und	 den	 fachlichen	 Lerngelegen-
heiten	in	verschiedenen	epistemischen	Feldern.		

Die	 zusätzliche	 Beobachtung,	 dass	 auch	 in	 einer	 ausgewiesen	 sprachsensiblen	 Schule	 Ler-
nende	selten	aus	ihren	jeweiligen	Nischen	herausgeholt	werden,	gibt	erste	Hinweise	darauf,	
dass	die	Gestaltung	diskursiver	Lerngelegenheiten	noch	Ausbaumöglichkeiten	hat.	Weitere	
Analysen	 werden	 die	 Einsichten	 in	 die	 Rolle	 der	 diskursiven	 Praktiken	 als	 Lernmedium,	
Lernvoraussetzung	und	(bislang	zu	wenig)	Lerngegenstand	weiter	vertiefen.		
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