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1. Einleitung

Die Miindlichkeit als Lernmedium und Lerngegenstand gewann im Kontext der Bil-
dungskonferenzen der Kultusministerien in Deutschland (KMK) und des Konkordats
zur interkantonalen Harmonisierung der obligatorischen Lehrplane (HarmoS) mit der
Entwicklung der neuen Lehrpldne (Lehrplan 21) in der Schweiz zu Beginn der
2000er-Jahre an (neuem) Stellenwert. Mit der Erkenntnis, dass diskussionsbasierte
Unterrichtsverfahren nicht nur positive Effekte auf ein demokratisches Klassenklima
und demokratische Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler haben (Schulz/
Ainley/Fraillon/Kerr/Losito 2010; Watermann 2003), sondern auch den fachlichen
Wissenserwerb (z.B. Larrain/Howe/Cerda 2014; Andriessen 2006; Leitao 2000), «en-
gagement in conceptual learning» (Nussbaum/Sinatra 2003) sowie die Entwicklung
personaler und sozialer Kompetenzen fordern, wurden differenzierte Kdnnensbe-
schreibungen und Bewertungskriterien fiir den Teilbereich «Dialogisches Sprecheny
sowohl der Grundstufe als auch der Oberstufe erarbeitet. Das Ziel besteht gemall den
KMK-Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss bei-
spielsweise darin, die Schiilerinnen und Schiiler dazu zu beféhigen, «die eigene Mei-
nung begriindet und nachvollziehbar» vertreten zu kdnnen sowie «auf Gegenpositio-
nen sachlich und argumentierend einzugehen» (KMK Bildungsstandards im Fach
Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss 2003, 10).

Im Zusammenhang mit dem stufengerechten Aufbau dieser Grundkompetenzen rii-
cken immer wieder Fragen nach altersentsprechenden Maflnahmen zum Erwerb und
zur Forderung kompetenten Argumentierens — ausgehend sowohl von der Praxis (Di-
daktik) als auch von der empirischen Forschung — in den Mittelpunkt der aktuellen
(Aus-)Bildungsdebatte. Damit eine miindliche Teilfdhigkeit wie das Argumentieren
jedoch vermittelt werden kann, muss Gegenstandswissen vorhanden sein. Daher ist
zum Beispiel die Klarung der Begrifflichkeit, der genretypischen Charakteristika des
Gegenstands, seiner moglichen Formen und Funktionen sowie seiner (schulischen,
sozialen) Kontexte fiir eine fundierte Didaktik unerlésslich. Normative Anspriiche an
das «richtige» und «gute» Argumentieren sind umfassend in Lehrbiichern und Bewer-
tungsrastern festgelegt und mogen als transitorische Normen (Feilke 2015) schuli-
schen Intentionen gerecht werden. Zu wenig einbezogen scheint aber die tatsdchliche
sprechsprachliche Handlungsrealitit beim Argumentieren in der alltdglichen Praxis zu
sein, in der argumentative Kommunikationsformen nicht so aussehen, «wie sie nach
Modellen aussehen sollten» (Knapp 2005, 103). Das Argumentieren als situative
Sprechhandlung mit «losen Enden» zu betrachten, seine — empirisch — sehr vielfilti-
gen Ausprigungen miteinzubeziehen oder es gar ausschlieBlich aus der Perspektive
der Beteiligten heraus zu analysieren und zu bewerten, liegt im schulischen Kontext
jedoch eher fern. Es ist somit fraglich, ob das Argumentieren in Handreichungen, in
Lehrbiichern und in Beurteilungsbogen tatséchlich hinreichend — nicht nur fiir die
institutionell-schulische, sondern auch fiir die alltigliche Argumentationspraxis —
beschrieben und als umfassender Lern- und Lehrgegenstand aufbereitet wird (wenn
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man davon ausgeht, dass man in der Schule fiir das Leben und nicht fiir die Lehrper-
son lernt). Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen sollte es Aufgabe der For-
schung sein, sich in die Bildungsdebatte einzubringen und Argumentieren in seinen
Kontexten mehrdimensional, das heifit auf allen Ebenen des Sprechhandels, als dy-
namisch-interaktiven Prozess mit seinen entsprechenden situationellen Bedingungen
und Anforderungen zu beschreiben, um dadurch Wissen zu seiner Gegenstandskonsti-
tution beizutragen. Die vorliegende Dissertation versteht sich als ein solcher empiri-
sche Forschungsbeitrag zur Beschreibung des Argumentierens unter Kindern in der
Primarstufe.

Wihrend fiir die Sekundarstufe (z.B. Morek 2015a; Krelle 2014; Grundler 2011)
sowie fiir das Kindergarten- und Vorschulalter (z.B. Bose-Hannken-Illjes 2019;
Arendt 2015/2019a, b; Bose/Kurtenbach 2014; Bose 2003), bereits zahlreiche empiri-
sche Untersuchungen verschiedener argumentativer Settings vorliegen (vorrangig
Pro- und Kontra-Debatten in der Schule und kindliches Spiel), ist das Argumentieren
im Grundschulalter, das heif3t bei 6- bis ca. 12-jahrigen Kindern, noch wenig unter-
sucht. Die vorliegende Dissertation zielt darauf ab, diesem Forschungsdesiderat zu
begegnen, und riickt dazu nicht nur die erst unzureichend erforschte Altersstufe in den
Mittelpunkt, sondern greift dazu auch ein Setting auf, welches sich als eine Zwischen-
form von «Schule» und «Spiel» versteht: die themengebundene und ergebnisorientier-
te, jedoch unvorbereitete (spontane) Gruppendiskussion ohne die Anwesenheit von
Erwachsenen, die zwar nicht im Klassenzimmer, aber dennoch wihrend der Unter-
richtszeit in einem schulischen Raum stattfindet. Das Setting verortet sich somit in
einem Spannungsfeld zwischen schulischer Normativitit und (freier) Peer-
Interaktion: Die Schiilerinnen und Schiiler mussten einerseits eine Aufgabe 16sen und
wussten, dass sie im Anschluss daran dazu befragt wiirden. Andererseits wurde das
Gesprach nicht von Erwachsenen liberwacht oder gar geleitet, sondern die Kinder
agierten im Schutz der Peer-Group und hatten deshalb alle Freiheiten einer eigenstin-
digen Interaktion. Das so konstruierte Setting bietet aufgrund stabiler Variablen die
Moglichkeit, einerseits vergleichende — und vergleichbare — Analysen durchzufiihren,
andererseits aber auch mit authentischen, ungesteuerten und spontan hervorgebrach-
ten Gespriachen operieren zu konnen.

Bei dem evozierten Diskussionsanlass handelte es sich um eine potenziell strittige
Frage, da die Kinder in einer Vierergruppe entscheiden mussten, welche drei Gegen-
stinde sie nach einem Schiffsungliick mit auf eine einsame Insel nehmen wollten
(«Robinson-Crusoe»-Setting). Dies lie} argumentative Sequenzen erwarten. Als Fol-
ge der kooperativen und konsensorientierten Aufgabenstellung zeigte sich das Argu-
mentieren nicht nur im engeren Sinne durch «action-opposition-sequences» (Hutchby
2001, 351) mit dem Ziel, die Gespriachspartnerinnen und Gespriachspartner zu iiber-
zeugen, sondern auch durch explorative Kooperation mit dem Ziel, einen gemeinsa-
men Entscheid zu treffen.

Unter diesen ersten Befunden entstand das gesprichsanalytisch geleitete For-
schungsinteresse der vorliegenden Dissertation:
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- Wie gestalten Kinder im Grundschulalter ein gemeinsames argumentatives Ge-
sprach, ohne dass sie dafiir lehrbuchentlehnten Regeln folgen (miissen) oder von
der Lehrperson bzw. den Mitschiilerinnen und Mitschiilern von au3en beobach-
tet und bewertet werden?

- Welche Kontexte und «Kriterien» fiir das Argumentieren setzen die Interagie-
renden selbst relevant und welche Mittel nutzen sie, um diese fiir die Gespréachs-
partnerinnen und Gespréachspartner anzuzeigen?

Da insbesondere das Argumentieren eine Diskursaktivitét darstellt, «an der sich un-
terschiedliche kommunikative Praktiken ertragreich rekonstruieren lassen» (Heller
2012, 16; vgl. auch Lareau 2003; Cook-Gumperz 1976), wurden die Fragestellungen
nach ersten Analysen des Datenmaterials prézisiert und auf ein hdufiges — fiir dieses
kooperative Setting anscheinend nicht untypisches — Phdnomen, die argumentative
Ko-Konstruktion, zugeschnitten. Auf der methodischen Ebene ergaben sich dabei
zundchst Fragen nach der Definition und der Systematisierung von «Ko-
Konstruktion»:

1. Wie lassen sich argumentative Ko-Konstruktionen in den Daten beschreiben
und welches Analyseinstrument kann dafiir als Grundlage dienen?

2. Nach welchem Kriterium bzw. Vergleichspunkt lassen sich argumentative
Ko-Konstruktionen systematisieren?

Auf der analytischen Ebene riickten Fragen nach Formen und Funktionen von «Ko-
Konstruktion» in den Vordergrund:

3. Wie entstehen aus einzelnen Aussagen mehrerer Interagierender komplexe
Aussagen bzw. Argumente? Das heilit konkret: Welche Verfahren verwenden
die Interagierenden bzw. welche Mittel und Formen haben die Interagieren-
den zur Verfligung, um Verkniipfungen herzustellen und Passung zu erzeu-
gen auf den Ebenen der Kohirenz (oder auch Topik) und der sprachlichen
Kohésion?

Da das Datenmaterial auf einem groflen Korpus basiert (60 Gespréche), vergleichbare
Variablen einbezieht und systematisch in drei Altersstufen erhoben wurde (Klassen 2,
4 und 6 der Primarstufe), wurde auch die Frage nach altersbezogenen Unterschieden
in den Argumentationen an das Material herangetragen. Daraus lieBen sich perspekti-
visch Aussagen zur Entwicklung von miindlicher, insbesondere argumentativer Kom-
petenz bei Primarschulkindern in ihrem Erwerbsverlauf ableiten. Des Weiteren liefe
sich das Potenzial kindlicher Peer-Interaktionen fiir das sprachliche und soziale Ler-
nen, insbesondere in Bezug auf das Argumentieren, aufzeigen. Daran anschlieBend
konnten in einem weiteren Schritt Moglichkeiten zur Modellierung eines Kompetenz-
begriffs ausgelotet sowie erste Vorschldge zu Forderung von argumentativer Kompe-
tenz — verstanden als doménenspezifische und fachiibergreifende Kompetenz — in der
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Schule formuliert werden. Auflerdem bdte die Analyse (neue) Anhaltspunkte fiir die
definitorische Anreicherung des bestehenden Argumentationsbegriffs bzw. der beste-
henden Argumentationsbegriffe und konnte die zu durchdenkende «Moglichkeitsbrei-
te» des Argumentierens aufzeigen. Diese weiterfiihrenden Aspekte konnen im Rah-
men der vorliegenden Arbeit jedoch nur ausblicksartig aufgegriffen werden.

Im ersten, literaturbasierten Hauptteil der Dissertation werden empirische Befunde
und wissenschaftliche Diskussionen aufgegriffen, die den Kontext der einzelnen As-
pekte des Forschungsthemas konkretisieren. Den Auftakt bildet Kapitel 2.1, welches
sich zundchst mit dem Begriff des Argumentierens und seiner Konzeptualisierung
auseinandersetzt — primdr bezogen auf gesprachsanalytische Diskussionen und in
Abgrenzung zu normativ iiberformten bzw. idealisierten Modellen von «Argumenta-
tion». Auf dieser Grundlage wird mit der Darstellung des Argumentierens auf einem
«Kontinuum zwischen Kooperation und Dissens» (Bose/Hannken-Illjes 2019, 25)
operiert. Der zentrale, gegenstandskonstituierende Job des Argumentierens ist das
Begriinden. Unter anderem deshalb, weil der Begriff der Ko-Konstruktion in
Kapitel 3 als Adaption sowohl konstruktionsgrammatischer als auch interaktional-
linguistischer Ideen verstanden und als gemeinsames Generieren eines gemeinsamen
Arguments operationalisiert wird, steht in der vorliegenden Arbeit dieser «Kernjob»
(Heller 2012) im Zentrum des Forschungsinteresses. Das zweite Unterkapitel, Kapitel
2.2, verortet das Forschungsanliegen, Aussagen zum Argumentieren im Entwick-
lungsverlauf fiir 6- bis 12-Jihrige anhand des Phédnomens der Ko-Konstruktion zu
rekonstruieren, in den bisherigen Erkenntnissen zum kindlichen Sprach- bzw. Argu-
mentationserwerb und thematisiert, neben einer allgemeinen chronologischen Darstel-
lung, das kollaborative Argumentieren in der kindlichen Argumentationsentwicklung
(z.B. Bose/Hannken-Illjes 2019). Daran anschlieBend wird in Kapitel 2.3 das (mogli-
che) erwerbsforderliche Potenzial des Interagierens in Peer-Gruppen fiir das sprach-
lich-soziale Lernen fokussiert. Abschlielend werden in Kapitel 2.4 einschldgige Kon-
zepte zur Modellierung argumentativer Kompetenz vorgestellt, um die Analyse von
Interaktionen unter Kindern hinsichtlich der Erwerbsverldufe argumentativer Fahig-
keiten bzw. im Altersvergleich verorten zu kdnnen.

In Kapitel 3 folgt ein weiterer theoretischer Schwerpunkt: die Diskussion des Be-
griffs der Ko-Konstruktion. Neben allgemeinen Betrachtungen des gemeinsamen
Sprechhandelns als «joint creations» in Kapitel 3.1, wird in Kapitel 3.2 ein kurzer
Uberblick iiber iltere und neuere Studien gegeben, die sich — unter Verwendung einer
Vielfalt von Begriffen wie «Kooperation», «Kollaborationy, «joint meaning-making
oder «accomodation» — im weitesten Sinne mit dem «Gemeinsameny beschiftigen.
Das sich mit makrostrukturellen Ko-Konstruktionen befassende Kapitel 3.3 diskutiert
Ko-Konstruktionen aus der Sicht der Interaktionsforschung, die sich eines eher weit
gefassten Konzepts von «Ko-Konstruktion» bedient. Dies ist jedoch nicht losgelost
von sprachlichen Strukturen zu betrachten, weshalb sich ein Uberblick iiber Ko-
Konstruktionen aus konstruktionsgrammatischer Sicht in Kapitel 3.4 anschliefft und
mit (eigenen) Datenbeispielen aus dem Korpus veranschaulicht wird. Unter Einbezug
weiterer Formen des «kollektiven Sprechens» (Schwitalla 1992) und der gemeinsa-
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men Textherstellung (Koharenz und Kohision) (Kapitel 3.5) wird in Kapitel 3.6 aus
den theoretischen Betrachtungen das Analyseinstrument zur Erfassung ko-
konstruierter Sequenzen abgeleitet und es wird eine eigene Definition von argumenta-
tiver Ko-Konstruktionen — die gemeinsame Konstruktion eines Arguments auf ge-
spriachslokaler Ebene — entwickelt. Darauf basiert der analytische Teil der Arbeit.

Der zweite, empirische Teil der Arbeit beschéftigt sich auf der Grundlage von 60
videografisch erhobenen Gesprichen mit der fallvergleichenden Analyse ko-
konstruierter Begriindungssequenzen aus Einigungsgesprachen von Grundschulkin-
dern. Fiir den analytischen Zugang zu den Gesprachsdaten eignen sich die Methoden
der Gesprichs- bzw. Konversationsanalyse (Sidnell/Stivers 2013; Deppermann 2008;
Sacks/Schegloff/Jefferson 1974; Garfinkel 1967) sowie die ihr verwandten Methoden
aus der Interaktionalen Diskursanalyse (z.B. Morek/Heller/Quasthoff 2017) und der
Interaktionalen Linguistik (z.B. Selting/Couper-Kuhlen 2000). Das methodische Vor-
gehen bei der Erhebung, Aufbereitung und Auswertung der Daten wird in Kapitel 4
im Detail beschrieben und kritisch reflektiert.

In den Analysekapiteln 5 bis 7 werden drei Kontexte filir argumentative Ko-
Konstruktionen anhand der vorliegenden Daten rekonstruiert und hinsichtlich ihrer
konditionellen Relevanz fiir eine ko-konstruierte Begriindung kategorisiert. Die Iden-
tifikation von argumentativen Ko-Konstruktionen auf der Grundlage der heuristisch
entwickelten Definition sowie deren Systematisierung bilden den Hauptbestandteil
der vorliegenden Arbeit. Des Weiteren interessieren, auf einer eher mikroanalytischen
Ebene, die verschiedenen Formen und Funktionen der gemeinsamen Produktion eines
Arguments. Die Daten werden hinsichtlich der verschiedenen Verkniipfungsméglich-
keiten der beiden argumentativen Bestandteile «Behauptung» und «Begriindung» —
sowohl im Hinblick auf ihre sprachliche Kohision als auch beziiglich ihrer semanti-
schen Kohédrenz (auch im Sinne von Topoi) — untersucht. Auf dieser Grundlage wer-
den im Kapitel 8 die Daten systematisch aus der Entwicklungsperspektive bzw. im
Altersvergleich in Bezug auf das ko-konstruierte Begriinden dargestellt.

Ein Ausblick wird in Kapitel 10 gegeben, in welchem erste Uberlegungen zu di-
daktischen Implikationen fiir den schulischen Kontext angestellt werden. Abgeschlos-
sen wird die Arbeit mit einigen kritischen Bemerkungen zum methodischen Vorgehen
in Kapitel 11.






2. Argumentieren in Peer-Interaktionen von Kindern

Nichts ist so unklar wie der Argumentationsbegriff, da er sich nicht nur in verschie-
denen Ausrichtungen, wie der empirischen und der argumentationstheoretischen ver-
orten ldsst, sondern auch innerhalb dieser Ausrichtungen Gegenstand verschiedener
Disziplinen und Schulen ist und dementsprechend eine Vielfalt an Modellierungen
erfahrt. Fiir interaktionsanalytische Untersuchungen zum miindlichen Argumentieren
ist eine Pragmatisierung des Argumentationsverstandnisses Ausgangspunkt. Es stellt
sich jedoch die Herausforderung

- das Argumentieren einerseits nicht zu stark handlungstheoretisch zu rekonzeptu-
alisieren und es weiterhin an idealisierten Geltungskriterien festzumachen und
damit als normatives Konstrukt zu iiberformen,

- dem Argumentieren andererseits theoriebasierte Charakteristika nicht génzlich
abzusprechen, um das Problem der Gegenstandskonstitution zu minimieren.

Bei der interaktionsanalytischen Untersuchung von Argumentieren wird daher stets
die folgende Frage gestellt werden miissen: «Wie normativ muss oder darf Argumen-
tationsanalyse sein und wie deskriptiv beziehungsweise rekonstruktiv muss oder kann
sie sein?» (Deppermann 2006, 17, Herv. im Original).

2.1. Konzeptionierung und Operationalisierung des
Argumentationsbegriffs

In den Ausfiihrungen des Kapitels 2.1 wird der Versuch einer Gegenstandskonstituti-
on fiir «Argumentieren» unternommen, die auf der Diskussion neuerer empirischer
Forschung zum miindlichen Argumentieren beruht, aber auch den Bogen zu den —
mehrheitlich theoriebasierten — historischen Wurzeln schldgt. Besonderes Augenmerk
erhélt dabei die Kernaufgabe des Argumentierens, das Begriinden.

2.1.1.  Uberblick iiber die Entwicklung theorie- und empiriebasierter
Argumentationsforschung

Die Argumentationsforschung und die Argumentationsanalyse blicken auf eine lange
Tradition von argumentationstheoretischen Untersuchungen zuriick, haben aber seit
dem letzten Jahrzehnt zunehmend an Aufmerksamkeit von empirisch arbeitenden
Disziplinen wie der Gespréchsforschung, der Interaktionsanalyse und der angewand-
ten Linguistik gewonnen (vgl. z.B. Hauser/Luginbiihl 2017; Arendt 2015/2017; Mo-
rek 2017; Krelle 2014; Heller 2012; Grundler 2011; Bose 2003). Die Argumentati-
onsanalyse ist somit zwar lingst kein «Stiefkind» (Kindt 2001) der Diskursforschung
mehr, muss sich aber zwei Aufgaben stellen: Sie muss sich einerseits klar von der
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Argumentationstheorie abgrenzen und andererseits deren Ressourcen nutzen, um ihr
«Argumentationsdefizity (Deppermann 2006, 12) zu beheben.

Die Pragmatisierung der Argumentationstheorie begann im Zuge der in der Philo-
sophie erfolgten rhetorischen Wende Ende der 1950er-Jahre mit der Loslosung von
der formalen Logik durch «Toulmins Vorstellung unterschiedlicher inhaltlich be-
stimmter Felder des Argumentierens und mit seinem berithmten Argumentations-
schema» (Deppermann 2006, 11; vgl. Kapitel 2.1.3). Wegweisend waren dabei auch
Perelmann und Olbrecht-Tyteca (1958) mit ihrem Konzept des Argumentierens im
Sinne eines rhetorischen, publikumsbezogenen Prozesses und Viehweg (1953) mit
der Topos-Analyse juristischer Praxis. Der Wende zugrunde lagen eine «Unzuftie-
denheit mit der formalen Logik als Argumentationstheorie und [die] Erkenntnis, dass
die formale Logik nicht das richtige Instrument ist, um Argumentation in natiirlicher
Sprache zu analysieren» (Hannken-Illjes 2018, 81). Die Argumentationsforschung
erfuhr in den darauffolgenden Jahren daher zahlreiche pragmatische Weiterentwick-
lungen, zum Beispiel durch die Systematisierung von Dialogtypen (Walton 1998;
Woods/Walton 1982), durch die Pragma-Dialektik von van Eemeren und Groo-
tendorst (1984/1992) mit dem Modell der critical discussion, durch neuere Ansitze
der Topikforschung von Kienpointner (1992/1996), durch die informal logic nach
Johnson (2000) und schlussendlich auch durch eine stark gespréchsanalytische Pré-
gung (z.B. Schwarze 2010 und zuletzt Arendt 2016/2017). Jedoch betrachteten die
ersten Weiterentwicklungen (z.B. Groeben/Schreier/Christmann 1993; Kopper-
schmidt 1989; van Eemeren/Grootendorst 1984) das Argumentieren weiterhin theo-
rieorientiert auf der Grundlage eines idealisierenden Begriffs (Deppermann 2006, 17)
und definierten das Argumentieren als gesellschaftliche Problemldsungsstrategie.

Die Problematik besteht dabei darin, dass gesellschaftliche Problemlosestrategien
eine gewisse Normativitdt voraussetzen, um generalisierend und anwendbar zu sein.
Diese Normativititsvorstellung wird somit an das Argumentieren herangetragen und

liegt dann in Kriterien, wie <Einigungsorientierungy, dem Vorliegen einer Stiitzungsrelation
und logischer Stimmigkeit, in Verfahrensgerechtigkeit und groBtmoglicher Symmetrie in
den Beteiligungsrechten der Argumentierenden, in <Rationalitdty oder in dem Versuch zu
iiberzeugen statt blof3 zu iiberreden oder gar zu manipulieren [vor]. (Deppermann 2006, 18)

Von solchen normativ gepragten Annahmen ausgehend werden Modelle entworfen,
die «mehr oder weniger explizit an[nehmen], es werde ohne Zeitdruck, ohne Interes-
sen, auf der Grundlage symmetrischer Beteiligungsrechte und gleich verteilten Wis-
sens argumentierty (Deppermann 2006, 21). Ein Beispiel eines solches Modells ist
das Toulmin-Schema, auf welches in Kapitel 2.1.3 genauer eingegangen wird. In
diesen Modellen werden pragmatische Mittel und Formen alltéiglichen, spontanen
Argumentierens kaum beriicksichtigt und als eine defizitére Perspektive kritisiert
(Deppermann 2006, 21). Aus gesprachsanalytischer Sicht, die das miindliche Argu-
mentieren in seinem momentanen Vollzug erforschen mochte, wird daher gefordert,
dass sich die Argumentationstheorie (weiterhin) mit ihrem Empiriedefizit auseinan-
dersetzen miisse (Deppermann 2006, 10).
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Dieses Defizit versuchten empiriegeleitete Ansétze in der Argumentationsforschung
wie die Gesprachsanalyse mit Beginn des neuen Jahrtausends zunehmend aufzugrei-
fen, 16sten sich dabei aber teils génzlich von argumentationstheoretischen Konzepten
ab. So wurden zundchst hiufig Erkenntnisse zu argumentativen Interaktionen wie
Konflikt-, Beratungs- oder Schlichtungsgesprachen produziert, ohne dass dabei je-
doch Bezug auf Argumentationstheorien genommen und eine spezifisch auf das Ar-
gumentieren bezogene Terminologie verwendet wurde (Deppermann 2006, 12). Die-
ses methodologischen Problems ist sich die angewandte Argumentationsforschung im
letzten Jahrzehnt jedoch zunehmend bewusst geworden (z.B. Arendt 2015/2017; Mo-
rek 2015a/b/2017; Heller 2012; Grundler 2011). Thre Aufgabe ist es, durch die Analy-
se konkreter Diskurse eine empirische Rekonstruktion des Argumentierens vorzu-
nehmen, Kategorien fiir eine mogliche Falltranszendenz zu bilden und damit zur
Strukturierung des Gegenstandsbereichs beizutragen (Deppermann 2006, 12 f;
Trautmann 2004, 26). Das Ziel der Erforschung des Argumentierens sollte somit da-
rin bestehen, die miindliche Realitdt rekonstruktiv zu erfassen und gleichzeitig formal
Exaktes — das heilit argumentationsspezifische Termini philosophischer Kategorien —
miteinzubeziehen (Trautmann 2004, 26). Deppermann (2006) fasst dies wie folgt
zusammen:

[Die Argumentationsforschung] wird stets verbunden sein miissen mit einer Rekonstruktion
der Anlédsse und Funktionen, aus denen erst die Spezifik der Form, ihre besondere Leistung
als spezifische Art der Problembehandlung unter bestimmten Dialogbedingungen verstind-
lich wird. (Deppermann 2006, 24)

Durch diese Rekonstruktion wird es mdglich, die verschiedenen empirischen Genres,
in denen sich das Argumentieren manifestieren kann, beispielsweise das Diskutieren,
Verhandeln oder Streiten, zu differenzieren (Deppermann 2006, 24). Auch die vorlie-
gende Arbeit beschiftigt sich gespriachsanalytisch mit authentischen Gespriachen und
untersucht das Argumentieren einerseits in seinem situativen, funktionalen Kontext,
verortet es andererseits aber auch in der Argumentationstheorie, um dazu beizutragen,
das «eklatante Empiriedefizit» der Argumentationsforschung (Deppermann 2006, 12)
weiter zu minimieren. Es wird gezeigt, dass interaktionsanalytische und erkenntnis-
theoretische Konzepte nicht unvereinbar sind.

Allerdings ergeben sich bei der Beschreibung von situiertem, alltdglichem Argu-
mentieren analytische Schwierigkeiten, da das «Argumentieren keine positivistisch
feststellbare Grofle ist, deren Gegebensein einfach am Gespréichsprozess abzulesen»
ist (Deppermann 2006, 19). Zwar reprasentieren argumentative Handlungen zu einem
gewissen Grade konventionalisierte Erwartungsstrukturen, werden aber im konkreten
argumentativen Zusammenhang dynamisch und flexibel eingesetzt (Gilinthner 2000,
21) und konnen daher «in nahezu allen Handlungssequenzen eine Rolle spielen»
(Pander Maat 1985, 17). Argumentative Handlungen miissen von den Beteiligten
selbst als kommunikative Praktik relevant gesetzt und markiert werden. Aus dialo-
gisch-interaktionaler Perspektive ist eine AuBerung somit nicht problematisch bzw.
argumentativ, sondern sie wird es erst durch die Handlungen der Beteiligten (Riihl



20 Argumentieren in Peer-Interaktionen von Kindern

1999, 11). Daher ist der Verfestigungsgrad des Argumentierens, im Gegensatz zu den
sogenannten «Minimalgattungen» wie Sprichwortern und formelhaften Wendungen,
relativ gering (Gunthner 2000, 15). Durch die Vielzahl von konstitutiven Elementen,
Formen, Verlaufsstrukturen und Einbindungen in allgemeine Handlungsbedingungen
(Deppermann 2006, 24) wird das Argumentieren zu einer relativ komplexen Diskurs-
einheit.! Dieser Zusammenhang gilt jedoch auch andersherum: Komplexes Argumen-
tieren wird durch diese Merkmale erst konstituiert (Lambert 2013, 316; Spiegel
2011a, 42).

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass die Beschreibung und die
Gegenstandskonstitution des Argumentierens in den wissenschaftlichen Disziplinen,
die sich aus interaktionaler Perspektive mit dem (miindlichen) Argumentieren be-
schiftigen (z.B. die angewandte Linguistik und die Gesprachsforschung), als
«schwergéngiger Prozess» angesehen werden (Lambert 2013, 310). Wihrend die
Argumentationstheorie weniger mit der Problematik der Gegenstandskonstitution
konfrontiert ist, sondern vielmehr mit der Vielfalt verschiedener Disziplinen und
Schulen (Trautmann 2004; Ehlich 2000), besteht in der angewandten Argumentati-
onsforschung keine einheitliche Auffassung dariiber, «welche Kriterien erfiillt sein
miissen, um eine Gesprichssequenz als <argumentativ> bezeichnen zu kdnnen» (Dep-
permann 2006, 19). So konstatieren Zadunaisky-Ehrlich und Blum-Kulka (2010),
dass in Bezug auf das Argumentieren zum einen keine Ubereinstimmung «on its me-
aning» bestehe (Zadunaisky-Ehrlich/Blum-Kulka 2010, 213; Plantin 2002; Nelson
2001) und es zum anderen auch keine klaren Zugénge hinsichtlich der Methodik «for
evaluating arguments» gebe (Zadunaisky-Ehrlich/Blum-Kulka 2010, 214). Diese
Schwierigkeiten sind nicht zuletzt dem Fehlen einer «begrifflich prazisen Untersu-
chung der spezifisch argumentativen Charakteristika verbaler Interaktionen» geschul-
det (Deppermann 2006, 10). O’Keefe (2012) beispielsweise flihrt aus, dass Definitio-
nen des Argumentationsbegriffs «systematically vary in two ways, namely, (a) the
communicative ends specified and (b) the communicative means specified» (O’Keefe
2012, 20).% Bereits 1977 hatte er Folgendes festgehalten:

On one hand, the term <argument» refers to the monological linguistic activity of <arguing
that>, usually identified with the study of arguments as a pure propositional form. On the
other hand, the term <arguing> includes an element of quarrel or dispute, and it is therefore

I Deppermann (2006) weist beziiglich der Identifikationsschwierigkeiten zum Beispiel noch auf die
Implizitheit von Konklusion/Thesen und Pramissen hin, sodass «die Modellierung von Argumentatio-
nen als Prdmissen-Konklusions-Komplex schnell an ihre Grenzen» stofit (Deppermann 2006, 14,
Herv. im Original; vgl. auch Deppermann 2000; Wohlrapp 1995). Aulerdem benennt er weitere Er-
eignisse, wie Quaestioverschiebungen oder Wandlungen von nicht argumentativen Darstellungen zu
Belegen, die eine Identifikation erschweren kdnnen (Deppermann 2006, 14).

2 Mit (a) ends sind gemeint: effects, purposes und outcomes. Die Mittel (b) charakterisieren die Reali-
sierung dieser «Enden». O’Keefe interessieren dabei zwei Beschreibungsebenen der Einflussnahme:
Argumentieren durch das Mittel von Begriindungshandlungen (reasoned discourse) im Gegensatz zu
«non-reasoned mechanisms of influence, such as emotional appeals» (O’Keefe 2012, 21).
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perceived as an interactive and social activity of <arguing withy. (O’Keefe 1977, zit. nach
Zadunaisky-Ehrlich/Blum-Kulka 2010, 214)

Des Weiteren lésst sich nicht nur eine fehlende Differenzierung auf der Gattungsebe-
ne feststellen (vor allem in der englischsprachigen Literatur),® sondern auch eine feh-
lende typologische Differenzierung «of the argument form» (Snoeck Henkemans,
2000, zit. nach Zadunaisky-Ehrlich/Blum-Kulka 2010, 213 f.; Deppermann 2006, 13).
Darunter fallen zum Beispiel das Behaupten, Begriinden, Rechtfertigen und Wider-
sprechen, ihre pragmatische Einbettung in Aktivititen wie Erzdhlen, Erklaren, Ergin-
zen, Spezifizieren etc. sowie ihre entsprechende sequenzielle Organisation (z.B. hin-
sichtlich der lokalen vs. der globalen Umsetzung und des strukturellen Aufbaus durch
Paarsequenz vs. Dreischrittigkeit vs. Fiinfschrittigkeit).* Entsprechend sieht sich
Spranz-Fogasy (2006) vor das Problem der «Identifikation des Argumentierens» ge-
stellt:

Schon die Identifikation des Argumentierens in Gesprichen ist schwierig: Wo fangt es an,
wo hort es auf? Und es ist schwierig, die internen Strukturen gesprachsweisen Argumentie-
rens zu bestimmen: Was sind konstitutive Bestandteile und in welcher Folge werden sie re-
alisiert? Argumentationstheorie und Argumentationsforschung helfen nicht weiter: Dort ist
alles ausbuchstabiert und expliziert, was in Gesprichen nur angedeutet oder gar strategisch
versteckt ist. (Spranz-Fogasy 2006, 28)

Die Kldrung der Frage nach der Gegenstandskonstitution und nach argumentationsre-
levanten Aktivitdten bleibt zwar weiterhin Desiderat, eine materialgestiitzte und in-
duktive Analyse authentischer Interaktionen kann jedoch den Diskurs erweitern und
soll (auch) Ziel der vorliegenden Arbeit sein. Eine solche Analyse erdffnet Perspekti-
ven, die es erlauben, das Argumentieren in seiner Vielfalt zu beschreiben und neue
Subkategorien von «Argumentieren» diskutierbar zu machen.

Das nachfolgende Kapitel gibt einen kurzen Uberblick iiber aktuelle Diskussionen
zum «Argumentieren», bezieht sich dabei aber weniger auf argumentationstheoreti-
sche Annahmen als auf das Argumentieren im miindlichen, dialogischen Gebrauch.
Das Argumentieren wird hierbei nicht nur im Kontext von etwas «Strittigem» be-
leuchtet, sondern durch einen Zugang ergénzt, der das Argumentieren auch in kon-
sensuellen Kontexten verortet. Diese Perspektive wird vor allem in Analysen von
Gesprachen relevant, die, wie die vorliegende Arbeit, das 16sungsorientierte Argu-
mentieren zum Gegenstand haben. Dabei steht der «Kernjob» des Argumentierens,
das Begriinden (Heller 2012), im Fokus der Analyse. Er wird in Kapitel 2.1.3 vor
allem unter der funktionalen Perspektive beleuchtet und im Analyseteil der Arbeit

3 Hier sei auf die unterschiedliche Bedeutung des englischen Begriffs argument («streiten» und «argu-

mentieren») hingewiesen. O’Keefe (1977) unterscheidet in «argumenti, und «argument, zum einen
als etwas, «one person makes (or gives [...])» und zum anderen «two or more persons have [or enga-
ge in]» (O’Keefe 1977, 121).

4 Fiir einen ausfiihrlichen Uberblick dazu vgl. Heller (2012, 29 f.).
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auch in einer spezifischen Form, ndmlich derjenigen des ko-konstruierten Begriin-
dens, beschrieben. In der Sequenzanalyse argumentativer Diskurseinheiten nach der
gesprachsanalytischen Methode (vgl. Kapitel 4.4) und der Mikroanalyse von Argu-
mentstrukturen wird das Verhéltnis von Argumentationsprozess und Argumentations-
struktur deutlich, welches den Kern der Differenz zwischen philosophischen und
textbasierten Ansédtzen der Argumentationsforschung und der Gesprichsanalyse be-
riihrt (Deppermann 2006, 20).

2.1.2. Miindliches Argumentieren

Im folgenden Kapitel werden einleitend verschiedene Auspragungen, die das miindli-
che Argumentieren annehmen kann, dargestellt. Diese Ausfithrungen bilden die Basis
fiir die drauffolgende Diskussion zur Begriffsbestimmung des Argumentierens und
die empirische Verortung der Datenanalyse (Kapitel 5-7).

Vorbemerkung: Ausprigungen des miindlichen Argumentierens

Grundsitzlich wird das Argumentieren in den meisten Ansétzen und Studien mit der
Bearbeitung von «Dissens» verbunden und zum Beispiel laut Grundler und Vogt
(2009) als Sprechhandlung charakterisiert, die das Ziel verfolgt, die Gespriachspartne-
rin oder den Gespriachspartner von der Geltung einer strittigen Behauptung zu tiber-
zeugen (Grundler/Vogt 2009, 477). In anderen einschldgigen linguistischen bzw.
gesprachsanalytischen Forschungsberichten wird das miindliche Argumentieren etwas
differenzierter bzw. unter einen anderen Schwerpunktsetzung beschrieben und zwar
als eine komplexe, dialogisch angelegte sprachliche Handlung, «in der mit der Prob-
lematisierung eines Sachverhalts, einer Position oder einer offenen Fragestellung
verbale Begriindungsaktivititen eingefordert werden» (Grundler 2011, 47; vgl. dhn-
lich z.B. auch Arendt 2015; Morek 2015a; Heller 2012; Spranz-Fogasy 2005; Spiegel
2003; Kopperschmidt 2000; Wohlrapp 1996; Klein 1980). Van Emeren, Groo-
tendorst, Jackson und Jacobs (1993) bezeichnen das Argumentieren aus eher pragma-
dialektischer Sicht verallgemeinernd sogar als einen Regulationsmechanismus, der
bei jeglicher Art von Sprechakten eingesetzt werden konne und von der Horerin oder
vom Horer bemerkte «Defekte» repariere, zum Beispiel dann, wenn eine «Perspekti-
vendivergenz» vorliegt (Riihl 1999, 11). Eine dhnliche Einschitzung findet sich aus
gesprichsanalytischer Sicht auch bei Spranz-Fogasy (2006), der allgemein von
«Handlungsblockaden» ausgeht, die mithilfe von Sachverhaltsdarstellungen bearbei-
tet werden, indem «die Position(en) eines oder mehrerer Beteiligter in bis auf Weite-
res ausreichender Weise dargelegt werden» (Spranz-Fogasy 2006, 31, Herv. im Ori-
ginal).

Diese exemplarischen Explikationen aus verschiedenen disziplindren Schulen zei-
gen (vgl. die Ergidnzungen dazu in Kapitel 2.1.3), dass beim miindlichen Argumentie-
ren nicht immer ein strittiger Fall (Klein 1980) als Ausloser einer argumentativen
Handlung vorliegen muss, sondern dass es sich auch um Félle handeln kann, in denen
die Interagierenden Losungsmoglichkeiten zu einer Quaestio suchen und diese ge-
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meinsamen priifen (z.B. Kotthoff 2015; Ehlich 2014; Micheli 2012). Dies eroffnet
Perspektiven, die das Argumentieren nicht ausschlieBlich als persuasiv-divergente
Sprechhandlung auffassen, mit der das Ziel der Verteidigung des eigenen Stand-
punkts, der Verdnderung der Haltung der Adressatin bzw. des Adressaten (Micheli
2012, 11) oder der Akzeptanz einer (moglicherweise) strittigen Sprechhandlung
(Pander Maat 1985, 3) verfolgt wird, sondern es als eine «grundlegende Methode zur
Losung interpersoneller Koordinationsprobleme» (Miller 2006, 13) beschreiben. Ge-
mél dieser Auffassung lisst sich das Argumentieren auch als ein Problemldseverfah-
ren verstehen, mit dessen Hilfe ein Thema von den Interagierenden explorativ unter-
sucht wird und mit dem unterschiedliche Standpunkte kooperativ bewertet werden.
Thesen werden in solchen Fallen nicht nur widerlegt, sondern in ihrer Reichweite und
Tragbarkeit eingeschdtzt (Budke/Meyer 2015, 11) oder gar begriindend bestitigt.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sollen ebenjene Erweiterungen eines engen
Argumentationsverstdndnisses vorgenommen (vgl. auch Grundler/Vogt 2009, 478)
und verschiedene Grade und Formen von «Dissens» bzw. Agonalitét gesprachsanaly-
tisch unterschieden werden (vgl. auch Hannken-Illjes/Bose 2018).°> Dann lisst sich
ausgehend vom Datenmaterial zum Beispiel danach fragen, ob Dissens eher latent
oder aktuell ist, ob Begriindungen primér eingefordert oder selbstinitiiert gegeben
werden, ob Strittigkeit oder eine offene Frage vorliegt etc.

Tabelle 1 stellt in einer offenen Liste die beiden Auspragungen dar, innerhalb de-
ren sich das miindliche Argumentieren bewegt (vgl. dhnlich auch Grundler/Vogt
2009, 478 f.). Es wird dabei von einem Kontinuum eines «Mehr oder Weniger» des
«Strittigen» sowie von vielféltigen Nuancen des argumentativen Sprechhandelns, das
heilt seinen pragmatisch konstituierten Mitteln (Hausendorf/Quasthoff 2005) und
seinen kommunikativen Zwecken, ausgegangen. Eine eingehende kritische Diskussi-
on des Argumentationsbegriffs und seiner Ausprigungen folgt in diesem sowie in
Kapitel 2.1.3.

Persuasiv-divergentes Explorativ-konvergentes
Argumentieren Argumentieren

Ausgangspunkt | Strittigkeit Offene Fragestellung

Handlung Verteidigung des jeweils (Finden und) Priifen der
eigenen Standpunkts in jeweiligen Standpunkte durch
Opposition Kooperation
beruhend auf fertigen beruhend auf sich entwickelnden
Positionen Positionen
Bearbeitung von Dissens Etablierung von kollektiv Geltendem

> Vgl. auch Cohen und Stevens (2017), die das Argumentieren ebenfalls auf einem Kontinuum von

«cooperative and adversarial argumentation» verorten; vgl. zudem Jacobs (2017), dem zufolge das
Argumentieren in seinem «conflictual potential» differiert.
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Funktion Verinderung von Wissen Anreicherung von Wissen
durch Persuasion

Ziel Konsens / Kompromiss / be- Konsens
griindeter Dissens

(auch) Divergenzinteressen Konvergenzinteressen

Tabelle 1: Mogliche Auspragungen des miindlichen Argumentierens im Versténdnis eines
Kontinuums.

Fiir die Analyse von «argumentativen Ko-Konstruktionen» ist in der vorliegenden
Arbeit vor allem die Auspridgung des Argumentierens als explorative Form von Be-
lang, da das Setting der Diskussion von einer offenen Fragestellung ausgeht und die
Interagierenden das Ziel verfolgen, einen gemeinsamen Entscheid herbeizufiihren
(vgl. Kapitel 1 und Kapitel 4.1). Daher bestehen bei den Beteiligten zumeist Konver-
genzinteressen, die unter anderem die Sprechhandlungen des Findens von Vorschla-
gen, des Reflektierens iiber die Standpunkte der Gesprachspartnerinnen und Ge-
spriachspartner sowie des begriindeten Abwégens mehrerer Optionen in den Mittel-
punkt riicken. Entsprechend ist héufig ein konvergentes argumentatives Gesprachs-
verhalten beobachtbar. Gleichwohl wird das Argumentieren in der vorliegenden Ar-
beit auch in einen Zusammenhang mit dem divergenten Argumentieren gestellt, da
dieses — wie die Datenanalyse gezeigt hat — ebenfalls einen Kontext fiir das ko-
konstruierte Begriinden bilden kann und zudem eine wichtige BezugsgroBe darstellt,
die es erlaubt, «konvergentes Argumentieren» vergleichend abzugrenzen. Wie bereits
angedeutet wurde, kann und soll diese Abgrenzung nicht dichotomisch erfolgen, da
aufgrund der dargelegten Problematik der Gegenstandskonstitution keine trennschar-
fen Kriterien zur Bestimmung von divergentem und konvergentem Argumentieren zu
formulieren sind. Deswegen ist eine Betrachtung aller Auspragungen des Argumen-
tierens erforderlich, wenn das Ziel darin besteht, argumentative Handlungen theore-
tisch und empirisch umfassend zu beschreiben. Im Folgenden wird der Begriff des
miindlichen Argumentierens hinsichtlich seiner verschiedenen Konzeptionen vertief-
ter aufgearbeitet und theoretisch verortet.

Versuch einer Begriffsklirung

Gingigen linguistischen bzw. gesprichsanalytischen, aber auch funktionalpragmati-
schen Auffassungen des Argumentierens zufolge liegt der Ausgangspunkt argumenta-
tiver Sprechhandlungen in unterschiedlichen Geltungsanspriichen der Interagierenden
auf sachlogisch-inhaltlicher und/oder emotionaler Ebene begriindet (z.B. Morek
2015a; Grundler 2011; Biicker 2004, 80; Kopperschmidt 1989), wobei «die prakti-
sche Giiltigkeit einer Darstellung [...] gesprachslokal in Frage gestellt [wird]»
(Spranz-Fogasy 2006, 31). Ehlich (1981) siecht die Unvereinbarkeit aus funktional-
pragmatischer Perspektive vor allem auf der sachlogisch-inhaltlichen Ebene, ndmlich
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auf der Ebene des Wissens, und geht beim Argumentieren von einem «Nichtwissen»
einer der interagierenden Personen aus.® Er beschreibt die Konklusion als dasjenige
Element, das im Wissen des Gegeniibers nicht vorhanden sei (Ehlich 1981, 393), da
die mentalen Bereiche der beiden Gespréichspartnerinnen bzw. Gesprachspartner un-
terschiedlich strukturiert seien. Ebenfalls aus funktionalpragmatischer Sicht konsta-
tiert auch Trautmann (2004), dass es zum Argumentieren «wegen einer spezifischen
Struktur des Wissens der Aktanten kommt. Beide Aktanten [...] verfiigen jeweils liber
Wissen, das sie eine (Sprech-)Handlung C divergierend bewerten 14Bt» (Trautmann
2004, 88, Herv. im Original). Wird dieses unterschiedliche Wissen — oder nach Ehlich
auch «Nichtwissen» — von den Gesprachsteilnehmenden angezeigt, stellen sie ge-
meinsam Dissens her (Heller 2012). Dazu greifen sie auf verschiedene argumentative
Mittel zuriick, wie zum Beispiel auf das (gesprachsanalytisch rekonstruierte) Wider-
sprechen und das Vorwerfen (Heller 2012, 71; vgl. «Jobs» nach Hausen-
dorf/Quasthoff 2005; weitere Ausfithrungen folgen in Kapitel 2.1.3).

Gemal der eingangs dieses Kapitels (vgl. «Vorbemerkungy) zitierten Definition
problematisieren die Gesprachsteilnehmenden zunichst also einen Sachverhalt oder
eine Position. Wird infolgedessen eine Begriindungspflicht etabliert, konnen die In-
teragierenden in das gemeinsame Argumentieren eintreten (Heller 2012, 76), indem
«der Sprecher ein bestimmtes Gewulites des Horers zu jeweils analysierenden Zwe-
cken bearbeitety (Trautmann 2004, 85). Dazu greifen die Interagierenden auf Be-
griindungen und Plausibilisierungen zuriick, welche die jeweilige(n) Position(en)
stiitzen (Morek 2015a, 34; Heller 2012; vgl. zur Struktur von Begriindungen bzw.
Argumenten vgl. Kapitel 2.1.3). Da das Argumentieren aber ein wechselseitiger, dia-
logischer Austausch ist, geht es nicht nur um das Stiitzen des eigenen Standpunkts,
sondern auch um den Umgang mit den Aktivititen der Gesprachspartnerin oder des
Gesprachspartners. Morek (2015a) schreibt dazu aus gesprachsanalytischer Perspek-
tive Folgendes:

Beim Argumentieren geht es um den prozessualen, situativ angemessenen Umgang mit
kontextuell und dialogisch eingebundenen Behauptungen, Widerspriichen, Einwénden,
Konzessionen und anderer [sic!] Aktivitdten der/des Opponenten. (Morek 2015a, 34)

Wie in der Vorbemerkung bereits aufgezeigt, miissen beim Argumentieren jedoch
nicht immer «Opponenten» oder «Opponentinnen» auftreten, deren Rolle sich aus
einem strittigen Sachverhalt oder einem Konflikt ergibt (Ehlich 2014, 46; Ehlich
2012). Es konnen sich stattdessen Rollen, wie diejenigen der kooperierenden Ge-
sprachspartnerin oder des kooperierenden Gesprachspartners in der unterstiitzenden
oder priifenden Funktion etablieren. Die argumentative Interaktion konstituiert sich

¢ Vgl. auch Fiehler (1998), der als Ursachen fiir das Argumentieren «Stdrungen» benennt. Dies sind

unter anderem «unterschiedliche Erwartungen und unterschiedliches Wissen» sowie «Unterschiede in
den Anschauungen, Werten und Interessen» (Fiehler 1998, 12). Des Weiteren kdnnen auch ein unzu-
reichender Zuschnitt auf die Adressatinnen und Adressaten, Vagheit, Nichtbeachtung von Regeln und
Konventionen (ebd.) Ursachen fiir Stérungen (im Allgemeinen) darstellen.
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dann weniger in «Action-Opposition sequences» (Hutchby 2011, 351; 1996), sondern
in der Priifung und der Einschéitzung verschiedener Losungsmoglichkeiten (Kallmey-
er 1996, 9). Diese Art zu Argumentieren kann gemafl von Hannken-Illjes (2018) so-
gar «auf der Annahme von Ubereinstimmung» beruhen (Hannken-Illjes 2018, 20).
Dann fiihrten die Interagierenden Aussagen in der Annahme an, dass die Gesprachs-
partnerin oder der Gesprachspartner sie akzeptiere bzw. akzeptieren miisse oder soll-
te. So wird, gemél eines eher dialektischen bzw. rhetorischen Ansatzes, Argumentie-
ren also «nicht nur markiert, was strittig ist, sondern auch, was gilt» (Hannken-Illjes
2018, 20) und was die Interagierenden entsprechend als plausibel erachten (Hannken-
Iljes 2018, 138). Gerade fiir das argumentative Ko-Konstruieren wird diese Perspek-
tive essenziell (zum Begriff der argumentativen Ko-Konstruktion vgl. Kapitel 3.6). Es
geht dabei auch um den «Umgang» — und zwar einen argumentativ-kooperativen —
mit verschiedenen Aktivitdten der Gesprachspartnerin oder des Gespréachspartners
(wie z.B. das Begriinden von Behauptungen oder Vorschlidgen des Gegeniibers) — die
Zuschreibung der Rolle einer Opponentin oder eines Opponenten fillt in diesem ar-
gumentativen Kontext somit meist weg.

Ehlich (2014) beschreibt aus dieser Perspektive heraus sowie unter funktional-
pragmatischem Blickwinkel das gemeinsame Argumentieren auch unter dem Begriff
des «explorativen Argumentierens»’: Beim explorativen Argumentieren verfolgen die
Interagierenden Konvergenzinteressen mit dem Ziel, das Nichtwissen der Einzelnen
in ein Verstehen zu iiberfiihren und dadurch verallgemeinerbares Wissen herzustellen
und dieses weiterzuentwickeln (Ehlich 2014, 46; Ehlich 2012; vgl. auch Klein 1980,
19, dem zufolge beim Argumentieren «etwas kollektiv Fragliches in etwas kollektiv
Geltendes» iiberfiihrt wird):

Hier geht es primédr um eine gemeinsame Weiterentwicklung von Wissen als Umwandlung
von préazisiert Unbekanntem in Bekanntes. [...]. Dieses explorative Argumentieren ist eine
Realisierungsform von Erforschung, in der bestehende Wissensteilsysteme auf ihre syste-
matischen Expansionsmoglichkeiten hin gemeinsam befragt und auf ihre neue Erkenntnisse
generierenden Moglichkeiten hin erweitert werden. (Ehlich 2014, 47)

Indem die Interagierenden neue Wissenselemente einbringen, werden die entspre-
chenden Positionen und Losungsmoglichkeiten im Prozess des Argumentierens als
Folge von Einwinden stets aufs Neue ausgehandelt und auf der Suche nach einer
Loésung plausibilisiert (durch Begriinden, Erldutern und Stiitzen etc., vgl. auch ge-
spriachsanalytische Ansétze nach Heller 2012; Grundler 2011; Spranz-Fogasy 2006,
31/146; Andrews 2005, 110; Vogt 2002, 29 f.). Der eigene Standpunkt ist somit kei-
neswegs von vornherein festgelegt, sondern wird im Laufe der Interaktion sukzessive
durch das gemeinsame Abwédgen von Fir und Wider entwickelt und verdndert
(Grundler 2011, 45). Dadurch kann das vormals individuelle Wissen letztlich der

7 Wenn Divergenzen vorliegen, handelt es sich laut Ehlich um «persuasives Argumentieren», bei dem

die Interagierenden versuchen, «interessenbezogen die eigene Position in Bezug auf etwas gemein-
schaftlich Fragliches zur Geltung zu bringen» (Ehlich 2014, 46).
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«gesellschaftlichen Wissensbearbeitung» verfiigbar gemacht werden (Lambert 2013)
und in gemeinsame Entscheidungen miinden (Walton 2010; vgl. auch Aster-
han/Schwarz 2007; Mercer 2000; Resnick/Salmon/Zeitz/Wathen/Holowchak 1993).
Ahnliches beschreibt Kotthoff (2015) aus gesprichsanalytischer Sicht im Zusammen-
hang mit schulischen Elterngesprachen unter dem Begriff «Résonieren» (Kotthoff
2015, 83). Charakteristisch fiir das Résonieren ist eine gemeinsame Positionsentwick-
lung durch beidseitiges Abwégen von Fiir und Wider beziiglich einer Einschitzung
einer Schiilerin oder eines Schiilers (Kotthoff 2015, 83). Dabei argumentieren die
Interagierenden zwar aus einer eigenstindigen Perspektive heraus, richten sich aber
aneinander aus (Kotthoff 2015, 85). Begriindungen kénnen so auch bei einem gerin-
gen Grad von Agonalitét oder einer impliziten Agonalitdt hervorgebracht werden.

Die Ausfiihrungen zeigen, dass Argumentieren nicht nur die Funktion hat, Stritti-
ges bzw. Dissens zu bearbeiten, «sondern [...] auch eine epistemische, also auf Wis-
sen bezogene Dimension» (Hannken-Illjes 2018, 21) aufweist, die sich «im gemein-
samen, kooperativen Aufbau von Wissen verorten» lésst (Scarvaglieri 2017, 146).
Weil der Schwerpunkt bei dieser Form des Argumentierens auf einem kollektiven und
kooperativen Wissensmanagement liegt (v.a. in der Funktionalen Pragmatik wird dies
betont), wobei entweder «neues Wissen, neue Erkenntnis gewonnen» (Redder 2016,
308, Herv. im Original), Wissen angereichert oder erweitert (Trautmann 2004) oder
auch Wissen umgebaut wird (Lambert 2013), wird das kollektive Argumentieren auch
in schulischen Kontexten als Verfahren eingesetzt, um gemeinsam fachliche Proble-
me zu bearbeiten. So schreiben Greco, Mehmeti und Perret-Clermont (2017a):

By and large, we have in mind domains of communicative activity that might be classified
as «problem-solving communication» (according to van Eemeren 2010: 143) in educational
settings. For example, contexts in which argumentation is «under construction» (i.e. «in de-
velopment» because standpoints and even issues are yet not stabilized in the children’s (and
sometimes also adults’) minds. (Greco et al. 2017a, 194)

Vor diesem Hintergrund ist das explorative Argumentieren nicht nur als dialogischer
Aushandlungsprozess, sondern zugleich auch als individueller kognitiver Entwick-
lungsprozess zu verstehen, der auf das gemeinsame Erschliefen von Wissen und das
Beantworten einer Frage abzielt, und zwar so, dass die Standpunkte von allen am
Gespriach Beteiligten respektiert und gleichermaBBen abgewogen werden (Micheli
2012).

Eine zugespitzte Form des explorierenden Argumentierens beschreibt Doury
(2012) aus rhetorischer, aber auch gespriachsanalytischer Perspektive als «konsensuel-
les Argumentieren», bei dem anhaltend Begriindungen hervorgebracht werden, ob-
wohl bereits Konsens besteht (vgl. ausfiihrlicher dazu Kapitel 2.1.3). Obwohl hier
weder Strittiges etabliert wird noch Wissensdefizite vorliegen, wird auch dieses
Sprechhandeln als «Argumentieren» interpretiert. Doury legitimiert dies mit ver-
schiedenen strukturellen Ahnlichkeiten zum Argumentieren «im engeren Sinny, also
in eher von Dissens gepréigten Kontexten. Sie konstatiert:
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Having studied everyday conversations, I have encountered a number of sequences that
share the same features and have the same structure, namely introduction of a topic in the
form of an argumentative question, expression of converging opinions by the participants
present, and production of arguments in support of these positions. (Doury 2012, 103)

Es lassen sich also auch bei dieser Form des Sprechhandelns zentrale Elemente des
Argumentierens im engeren Sinn wiederfinden: die Fokussierung auf eine Thematik
in Form einer offenen Fragestellung, die Darlegung von (konvergenten) Meinungen
und die Realisierung von Begriindungen, welche die jeweilige(n) Position(en) stiitzen.

Ein gesprichsanalytischer Ansatz, der versucht, miindliches Argumentieren und
seine konstitutiven Elemente in Gespriachsdaten systematisch zu beschreiben, schlégt
Heller (2012) unter Riickgriff auf das vom Erzéhlen adaptierte GLOBE Modell von
Hausendorf und Quasthoff (2005) vor. Dieses Modell wird im Folgenden kurz erldu-
tert, da es auch der vorliegenden Arbeit zugrunde gelegt wird.

Das GLOBE-Modell als Analyseinstrument argumentativer Praktiken

Das GLOBE-Modell® eignet sich fiir die Rekonstruktion von Interaktionsmustern und
den Vergleich von Praktiken des Argumentierens. Durch die Nutzung des GLOBE-
Modells ist es moglich, das miindliche Argumentieren einerseits in empirisch aufge-
arbeiteten Dimensionen zu verorten, es zugleich aber nicht (zu stark) an vordefinierte
Annahmen zu binden — sondern es systematisch und falliibergreifend am eigenen
Datenmaterial empirisch zu beschreiben. Es umfasst drei Beschreibungsebenen
(Hausendorf/Quasthoff 2005, 124 ff.):

- die Ebene der interaktiv konstituierten gesprachsstrukturellen Teilaufgaben bzw.
Jobs, wie das Herstellen von Dissens, das Etablieren von Begriindungspflicht,
der «Kernjob» des Begriindens, das AbschlieBen und das Uberleiten.” Die Jobs
machen nach Heller «die gespriachsstrukturellen Teilaufgaben des Argumentie-
rens aus, unabhéingig davon, in welchen Kontexten oder mit welchen Praktiken
dies realisiert wird» (Heller 2012, 102). Sie dienen somit als tertium comparati-
onis, was es erlaubt, unterschiedliche Diskurspraktiken des Argumentierens ver-
gleichen zu kénnen (Heller 2012, 102),

- die Ebene der pragmatisch konstituierten Mittel, wie die Kernaufgabe des Be-
griindens, die zum Beispiel das Widerlegen, das Beipflichten, das Illustrieren
und das Belegen durch Erzéhlungen umfasst (Heller 2012, 85),

- die Ebene der sprachlichen, nonverbalen und prosodischen Formen. Fiir das Be-
griinden von Bedeutung sind diesbeziiglich zum Beispiel kausale Konjunktionen

8 GLOBE: Globalitit und Lokalitit in der Organisation beidseitig-konstruierter Einheiten.

® Spranz-Fogasy (2006) bezieht in seinem Sequenzmodell zusitzlich die «Handlungsaufgabe» als
Ausgangspunkt ein, deren zugehorige Handlungen aber erst retrospektiv als Auslosehandlungen fiir
eine Argumentation gelten, das heifit, wenn es darauthin zu einem «Darstellungsdefizity bzw. zu ei-
nem strittigen Geltungsanspruch kommt (Spranz-Fogasy 2006, 31 ff.). Diese Auffassung wird auch
fiir Rekonstruktion der in der Arbeit vorgestellten Begriindungsequenzen mit einbezogen werden.
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und Prépositionen sowie Nexusadverbien (Heller 2012, 85/93; vgl. auch Kindt
2008).

Die verschiedenen Mittel und Formen werden von Heller zwar nicht immer konsistent
behandelt und scheinen teilweise nicht eindeutig voneinander abgrenzbar, geben aber
dennoch Anhaltspunkte, die aufzeigen, was das Argumentieren bei authentischen
Gesprachsdaten ausmacht oder ausmachen kann. Es ist dariiber hinaus zu beriicksich-
tigen, dass diese

strukturellen Formen [...] nur als grammatikalisierte beziechungsweise habitualisierte Lo-
sungen fiir unterschiedliche argumentative Aufgaben zu verstehen [sind], nicht aber als De-
finienten des Argumentierens und auch nicht als obligatorische Realisierungen. (Depper-
mann/Lucius-Hoene 2006, 142)

Wahrend andere kommunikative Praktiken, wie zum Beispiel das Erzédhlen, auf be-
stimmte Strukturmerkmale auf der Mittel- und Formebene angewiesen sind, sodass
ein Fehlen dieser Merkmale sie nicht mehr als solche identifizierbar macht, ist das
Argumentieren «prinzipiell nicht auf das Vorliegen irgendwelcher spezifischen Struk-
turmerkmale!® angewiesen» (Deppermann/Lucius-Hoene 2006, 142) und diese sind
auch nicht von vornherein festgelegt (Biere 1978). Das (moglicherweise) Charakteris-
tische des Argumentierens ist daher vielmehr an der Realisation der oben genannten
interaktiv konstituierten gesprachsstrukturellen Teilaufgaben, beispiclsweise des
«Kernjobs» des Begriindens, sowie an funktionalen Relationen (Deppermann/Lucius-
Hoene 2006, 142) festzumachen. Auf diesen Annahmen basierend kann das Modell
als Grundgeriist — teilweise auch als Bestdtigungstool — dienen, um das Argumentie-
ren in den eigenen Daten zu fassen. Gleichzeitig bleibt die Moglichkeit bestehen, das
Modell mit eigenen Erkenntnissen anzureichern.

Vor allem das Begriinden als «Kernjob» des Argumentierens (Heller 2012) wird in
der vorliegenden Arbeit eine essentielle Rolle spielen und hinsichtlich seines Kon-
texts, seiner Form und seiner Funktion als ko-konstruiertes Element ndher betrachtet
werden (vgl. Kapitel 5-7). Daher wird auf diesen «Kernjob» im folgenden Unterkapi-
tel ndher eingegangen.

2.1.3. Begriinden im Kontext des Argumentierens

So unterschiedlich das Argumentieren in der Literatur definiert und in der Forschung
empirisch untersucht wird, so besteht doch dahingehend Konsens, dass sich das Ar-
gumentieren iiber «die Hervorbringung von Begriindungshandlungen» charakterisie-

19 Anders als bei Heller sind bei Deppermann und Lucius-Hoene (2006) damit nicht die gespréichsstruk-
turellen Jobs gemeint, sondern argumentative Marker auf der Mittel- und Formebene.
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ren ldsst (Bayer 2007, 555).!! Spiegel (2003) beispielsweise beschreibt das Argumen-
tieren gespriachsanalytisch als «eine meist interaktiv realisierte Darstellung von Be-
griindungszusammenhingen im weitesten Sinne» (Spiegel 2003, 114). Diese beiden
Bestimmungen implizieren, dass das Begriinden als Minimalkriterium von «Argu-
mentieren» angesehen werden kann — dieser Ansatz wird weiter unten noch ausfiihrli-
cher diskutiert — und dass Begriffe wie «Begriinden» und «Argumentieren» offenbar
synonyme oder zumindest dhnliche Bedeutungen aufweisen. Daher soll nachfolgend
zundchst erdrtert werden, wie sich das Begriinden zum Argumentieren verhélt, wel-
che Bedeutung dem Begriff des «Arguments» dabei zukommt und wie das Argumen-
tieren bzw. Begriinden von dhnlichen Praktiken wie dem Erkldren abgegrenzt werden
kann.

Begriinden in seinem Verhiiltnis zum Argumentieren

Trautmann (2004, 48) konstatiert, dass «Argumentieren» und «Begriinden» hand-
lungstheoretisch in einem engen Zusammenhang stiinden (vgl. dazu auch Ehlich
1981) und daher nur selten der Versuch einer analytischen Trennung unternommen
werde, so zum Beispiel in der Philosophie und in der Wissenschaftstheorie. In der
Enzyklopéddie «Philosophie der Wissenschaftstheorie» findet sich die folgende Be-
stimmung: «eine schliissige A[rgumentation] fiir eine Aussage bzw. Norm heif3t eine
«Begriindung> derselben» (Mittelstral 2005, 202). Im «Metzler Lexikon Sprache»
wird eine Begriindung in &hnlicher Weise als Argumentation beschrieben, «in der in
einer Reihe von Argumentationsschritten jedem einzelnen [Argument] zugestimmt
wurde» (Gliick (Hrsg.) 2005, 56).

Auch im schulischen Kontext wird keine begriffliche bzw. konzeptuelle Trennung
von «Begriinden» und «Argumentieren» vorgenommen. So wird zum Beispiel im
Fach Mathematik das «Argumentieren» oft zu einem Oberbegriff erhoben und
schlieBt sowohl Plausibilititsargumente, inhaltlich-anschauliche Begriindungen als
auch (formale) Beweise mit ein (Kempen 2018, 73). Selbst in Deutschlehrbiichern
werden die Begriffe «Argumentation», «Argument» und «Begriindung» unscharf und
beliebig sowie teils synonym verwendet. Im «Deutschbuch 9» heiflt es zum Beispiel:

Zu einer Argumentation gehoren: eine These (eine Behauptung, Empfehlung, Bewer-
tung/Urteil), Argumente, also Begriindungen, die die These stiitzen (iiberpriifbare Fakten,
Beobachtungen und Erfahrungen [...]) und zu jedem Argument Beispiele, Belege, Zitate,
die es untermauern. (Schurf/Wagener (Hrsg.) 2008)

Eine noch weitergehende begrifflich-konzeptuelle Ungenauigkeit ergibt sich, wenn
das Argumentieren gleichrangig neben andere kommunikative Gattungen gestellt
wird. Diesbeziiglich lasst sich mit Redder (2013) Folgendes konstatieren:

'l Argumentationen enthalten somit immer Begriindungen; Begriindungen sind jedoch nicht nur Be-
standteil von Argumentationen, sondern unter anderem auch von Erkldrungen, was in diesem Kapitel
noch néher ausgefiihrt werden wird.
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Die unstreitig bildungsrelevanten Illokutionen Erkldren und Begriinden sowie Erldutern
werden oft umgangssprachlich und gleichrangig neben der Diskursart Argumentieren als
notwendige pragmatische Befdhigungen von Schiilern angefiihrt, jedoch kaum préziser dis-
tinkt gehalten. (Redder 2013, 309)

Daraus folgt nach Schwarzkopf (2000) sowie Budke und Meyer (2015) aus erzie-
hungswissenschaftlich-didaktischem Blickwinkel, dass ein schulspezifischer Argu-
mentationsbegriff kaum mehr Aspekte als das Anzeigen eines Begriindungsbedarfs
und die Befriedigung dieses Begriindungsbedarfes umfasst (Schwarzkopf 2000, 240;
Budke/Meyer 2015, 18). Weitere Diskussionen dazu folgen in Kapitel 2.3.1.

Im Gegensatz zur im Vorhergehenden ausgefiihrten unscharfen und teilweise dqui-
valenten Verwendung der beiden Begriffe, diirften «Begriinden» und «Argumentie-
ren» laut Trautmann (2004) jedoch nicht gleichgesetzt werden, da dies die Komplexi-
tit des Handlungsprozesses «Argumentieren» untergraben wiirde (Trautmann 2004,
48). Trautmann versteht aus funktionalpragmatischer Perspektive das Begriinden als
Handlungsmuster, das verwendet wird, um die «sich ankiindigende Stérung bzw.
Behinderung des gemeinsamen Handlungssystems zu beheben» (Trautmann 2004,
88). Damit ist zunéchst ein einzelnes Argument einer Sprecherin oder eines Sprechers
gemeint, das laut Hannken-Illjes (2018, 21) eine Grundeinheit innerhalb einer Argu-
mentation darstellt. Das Argumentieren hingegen zeichne sich Trautmann zufolge
durch das mehrmalige Durchlaufen dieses Handlungsmusters, eine sogenannte «Re-
kursion», aus. Eine Rekursion ist eine dialogische Struktur, ein komplexer Diskurs,
bestehend aus Begriindung und Gegenbegriindung, in den die Interagierenden eintre-
ten, wenn es der Sprecherin oder dem Sprecher beim ersten Durchlauf nicht gelungen
ist, die Storung zu beheben (Trautmann 2004, 88). Argumentieren ist demzufolge
eine «spezifische Realisierung des Begriindens» (Trautmann 2004, 86). Auch Hann-
ken-Illjes (2018) beschreibt das Argumentieren aus einer eher dialektischen bzw.
rhetorischen Sicht als «Abfolge und Kopplung verschiedener Argumente in Bezug
auf eine Streitfrage» (Hannken-Illjes 2018, 21) in verschiedenen Interaktionsformen
und mit verschiedener Komplexitit. In dhnlicher Weise definiert Klein (1980) das
Argumentieren als einen wechselseitigen, mehrschrittigen Prozess, bei dem beide
Sprechende bemiiht sind, Aussagen, «die nur fiir den einen oder anderen der Beteilig-
ten gelten, Schritt fiir Schritt in dem zu verankern, was fiir beide gilt» (Klein 1980,
30). Die daraus entstandenen allgemeingiiltigen Aussagen gelten dann als Begriin-
dung bzw. als Beweis einer Aussage (Prechtl 1993, 53) auf Produktebene, was Klein
auch «Argument» nennt. In der vorliegenden Arbeit wird das Argumentieren in An-
lehnung an Trautmann, Hannken-Illjes und Klein als komplexe, dialogische Struktur
aufgefasst, die aus mehreren Begriindungsdurchldufen besteht. Jedoch wird davon
Abstand genommen, das Argumentieren nur durch die Struktur «Begriindung-
Gegenbegriindung» oder als Praktik zur Beseitigung von etwas «Strittigem» einzu-
ordnen. Ergénzend wird es auch durch seinen konvergent-explorativen Kontext und
unter Hinzuziehung gesprichsanalytischer Ansétze definiert (vgl. dazu die Ausfiih-
rungen in Kapitel 2.1.2 sowie Tabelle 1).
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Da in der Analyse mit dem Argumentbegriff operiert wird und dieser zentral flir die
Definition bzw. das Verstindnis von argumentativen Ko-Konstruktionen ist (vgl.
Kapitel 3.6), wird dieser nachfolgend aufgegriffen und erldutert.

Das Argument

Der Begriff «Argument» verweist laut Trautmann (2004) aus Sicht der funktionalen
Pragmatik auf eine ganz bestimmte Qualitiit einer AuBerung in einem spezifischen
diskursiven Zusammenhang, nimlich auf eine Begriindung bzw. einen Begriindungs-
versuch, fiir den die fir das Argumentieren konstitutive (Um-)Strukturierung von
Wissen charakteristisch ist (Trautmann 2004, 90; vgl. Kapitel 2.1.2). Wie diese Be-
griffsbestimmung impliziert, wird der Begriff «Argument» — ebenso wie der Begriff
«Argumentiereny» — auf den Begriff «Begriindung» reduziert (Hannken-Illjes 2018,
21; Klein 1980). Laut Hannken-Illjes’ (2018) rhetorischer Definition beinhaltet ein
Argument jedoch «Aussagen, die den Ubergang vom Grund zur Konklusion legiti-
mieren» (Hannken-Illjes 2018, 21) und besteht folglich aus zwei Komponenten, ndm-
lich Grund und Konklusion (vgl. auch zur Struktur von Begriindungen bzw. von Ar-
gumenten Kapitel 2.1.3). In Anlehnung an diese Bestimmung wird ein Argument in
der vorliegenden Arbeit als eine spezifische Abfolge mehrerer Sitze verstanden, be-
stehend aus einer Konklusion oder auch «Spitzenformulierung» (Naess 1975, 138
ff.),'? die begriindet werden soll, zum Beispiel in Form von Behauptungen, Bitten
oder Vorschliagen, und den Pramissen, die als Stiitzen oder eben als «Begriindungen»
fungieren (z.B. Bayer 2007, 67 f.; Salmon 1983). Begriindungen sind somit «Aussa-
gen innerhalb eines Arguments» (Hannken-Illjes 2018, 21). Andersherum formuliert
ist ein «Argument» eine iibergeordnete Bezeichnung fiir die Gesamtheit von Behaup-
tung/Konklusion und Begriindung/Pramissen, «a construction [...] which contains
both a stated head act and a justification» (Kyratzis/Shuqum/Koymen 2010, 117; auch
Goetz/Shatz 1999)."® Kyratzis et al. beziehen sich mit ihrem konversationsanalytisch
verorteten Begriff des «head act» auf Goetz und Shatz, nach denen damit «conclusi-
ons, statements, requests, proposals, or actions» gemeint sein konnen (Goetz/Shatz
1999, 722, zit. nach Kyratzis et al. 2010, 117). In spontanen argumentativen Interak-
tionen wird der Aead act zwar nicht fiir jede Begriindung explizit markiert, wird aber
von den Interagierenden auch nicht auller Acht gelassen, da er zur gemeinsamen Ver-
standigung stets vorgédngig erarbeitet werden muss. Obwohl er dann «lediglich» als

Eine Spitzenformulierung ist die Hauptthese, auf die sich ein Argument bezieht, zum Beispiel in
Form einer Konklusion. Diese wird in der Regel vorgebracht, bevor Begriindungen erfolgen. Konklu-
sionen stehen also im zeitlichen Ablauf an der Spitze, meist als normative Konklusion, und driicken
aus, dass etwas wiinschenswert ist oder getan werden soll.

Bereits in den Anfangen der Rhetorik und der Argumentationstheorie kam noch eine dritte Kompo-
nente hinzu: der «Ubergang» — die Kopplung — zwischen Grund und Konklusion, auch bezeichnet als
«Schlussregel», «Toposy», «Oberpramisse» etc. (Hannken-Illjes 2018, 22), der in miindlichen Interak-
tionen aber meist nicht explizit realisiert wird und daher gesprachsanalytisch nicht immer rekonstru-
ierbar ist. Diese Komponente wird in der Datenanalyse unter dem Begriff des Topos mitaufgegriffen.



Konzeptionierung und Operationalisierung des Argumentationsbegriffs 33

common ground" (Clark 1996) still vorausgesetzt bzw. impliziert wird und bei den
sogenannten validating justifications bereits akzeptiert ist (Kyratzis et al. 2010, 131),
lassen sich an argumentativen Sequenzen beide Elemente identifizieren. Diese Be-
griffsbestimmung von «Argument» — bestehend aus zwei argumentativen
Elementen — bildet den Ausgangspunkt fiir das eigene Verstindnis von «ko-
konstruierten Begriinden» und wird in Kapitel 3.6 noch ausfihrlicher diskutiert.

Begriinden in Abgrenzung zum Erkléiren

Unter der Annahme, dass Argumentieren auf einem Kontinuum zwischen den beiden
Polen von Konvergenz und Divergenz zu verorten ist (vgl. Kapitel 2.1.2 sowie Tabel-
le 1), differenziert Spiegel (1999) das Begriinden gespréchsanalytisch innerhalb eines
eher eng gefassten und eines weit gefassten Verstdndnisses von Argumentieren aus,
welches auch «Sprechhandlungen des Erklarens» umfasst:

Wir verstehen unter (Argumentieren» im engeren Sinne die gemeinsame Produktion be-
griindender und problematisierender Gespriachsaktivititen, die sich auf eine Quaestio be-
ziehen, das heif3t auf eine (Diskussions-)Frage bzw. auf etwas Strittiges, das argumentativ
und argumentierend von den Gespréchsbeteiligten behandelt wird. Argumentieren im wei-
teren Sinne umfaflt auch Sprechhandlungen des Erkldrens von Sachverhalten, die nicht
strittig oder in ihrer Geltung problematisch sind, aber nach deren Ursache gefragt wird.
(Spiegel 1999, 17 £.)13

Begriindungen werden von Spiegel (1999) somit zum einen als Gesprachsaktivititen,
die eine strittige Frage behandeln, und zum anderen als Erklarungen von Sachverhal-
ten im nicht strittigen Kontext aufgefasst. So wird das Begriinden nicht nur dem «Ar-
gumentieren», sondern auch dem «Erkldren und Informieren» zugeordnet, wobei hier
in Frage gestellt werden kann, ob es sich beim Erklaren und Informieren noch um
Argumentieren handelt. Eine derartige Offnung des Begriffs «Argumentieren» in ein
«Argumentieren im weiteren Sinne» kann laut Spiegel (2003) sinnvoll sein, um so-
wohl einer «Reduktion [...] der Mdglichkeiten des Argumentierens [...], als auch
eine[r] Einschrankung der Moglichkeiten der Aushandelbarkeit von Losungen im
weitesten Sinne» zu begegnen (Spiegel 2003, 114). Jedoch darf dies nicht dazu verlei-
ten, den Begriff zu stark auszuweiten und Differenzierungen zwischen unterschiedli-
chen kommunikativen Praktiken zu ignorieren. Es zeigt sich somit auch hier wieder
die Herausforderung einer klaren Gegenstandskonstitution. Hannken-Illjes (2018) und

14 Es geht beim common ground darum, &hnlich wie beim recipient design, Annahmen zum gemeinsa-
men Wissen zu bilden und diese laufend zu aktualisieren. Damit gemeint sind sowohl das vermutete
gemeinsame Wissen (individual ground bei Deppermann/Blithdorn 2013, 10) als auch die lokalen
Entscheidungen bei der sprachlichen Ausfihrung (Jucker/Smith 1996, 2). Bei jeglicher Interaktion
geht es somit darum, «Inhalte der individuellen Wissensbesténde von Sprechenden und Rezipieren-
den als Common Ground zu etablieren und auszuhandeln» (Mundwiler 2017, 44).

In einem spéteren Aufsatz prazisiert Spiegel ihre Definition etwas: «Eine Argumentation stellt einen
Begriindungszusammenhang (in strittigen Kontexten) mit der Funktion der Plausibilisierung dar»
(Spiegel 2011a, 37).
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Klein (2001) begriinden die terminologischen Schwierigkeiten im wissenschaftlichen
Diskurs damit, dass sowohl Begriinden als auch Erklaren konklusive Sprechhandlun-
gen seien und Schliisse zwischen verschiedenen Aussagen etablieren (Hannken-Illjes
2018, 27; Klein 2001, 1309). Klein wies bereits 1987 darauf hin, dass die Begriffe
«Begriinden» und «Rechtfertigen» sowie «Erkldren» so unterschiedlich verwendet
wiirden, dass man «hinsichtlich ihrer wechselseitigen Abgrenzung terminologisch
nicht auf festem Boden steht» (Klein 1987, 16). Deppermann (2006, 14) fordert da-
her, dass «zwischen den Aussagetypen <Argumentation>, <Erklérung> und <semanti-
scher [sic!] Explikation»» grundlegend unterschieden werden miisse, um den Gegen-
standsbereich des Argumentierens abzugrenzen (vgl. auch Stegmiiller 1969). Jedoch
ergibt sich nicht selten die Frage, wie dies methodisch exakt zu bewerkstelligen ist,
sodass die Abgrenzung in der Analyse miindlicher Gespréache teils eher intuitiv vor-
genommen werden muss, da «oft nicht zu entscheiden [ist], ob eine Aussage eine
Begriindung abgeben soll oder ob sie nicht vielmehr (auch) zur semantischen Erlaute-
rung dient» (Deppermann 2006, 14; vgl. auch Deppermann/Lucius-Hoene 2006).

Trotz dieser Ungewissheit schlagen einige Forscherinnen und Forscher empirisch
bzw. gesprichsanalytisch fundierte Definitionen vor, um das argumentative Begriin-
den von kommunikativ dhnlichen Formen, wie dem Erklédren, abzugrenzen (zu Ansét-
zen aus der Argumentationstheorie vgl. Kapitel 2.1.3). So konstatiert beispielsweise
Grundler (2011), dass das Erklédren nicht zum Argumentieren im engeren Sinne zéhle,
denn

Begriindungshandlungen im Rahmen des Argumentierens unterscheiden sich funktional
von Begriindungshandlungen einer Erklarung, da Letztere von einem kognitiven Gefille bei
unstrittigen Sachverhalten ausgehen. (Grundler 2011, 47)

Ahnlich argumentiert auch Hannken-Illjes (2018), fiir die der Unterschied zwischen
«Erklaren-warum» (Klein 2001) und «Begriinden» darin besteht, dass beim Begriin-
den innerhalb des Argumentierens Strittiges konstitutiv ist (Hannken-Illjes 2018, 19)
(vgl. Kapitel 2.1.2). Die Strittigkeit unterscheide sich hinsichtlich verschiedener For-
men des Auftretens: «Sie kann von den Kommunikationspartnerinnen angenommen
werden, ohne dass sie direkt geduBlert wird, oder sie kann direkt hergestellt werden»
(Hannken-Illjes 2018, 19). Einen dhnlichen Vorschlag unterbreitet Klein (2001), je-
doch stirker aus rhetorischer bzw. argumentationstheoretischer Perspektive. Nach
Klein ist das «Erklédren-warumy» lediglich «das Explizieren des Zustandekommens
eines Sachverhalts», wihrend das Argumentieren auf problematischen Geltungsan-
spriichen beruht und sich auf «das Stiitzen von Geltungsanspriichen fiir epistemische
Einstellungen [...] zu Propositionen» bezieht (Klein 2001, 1315). Ein dritter Erkla-
rungsansatz zur Abgrenzung des Argumentierens bzw. Begriindens vom Erklédren
stammt aus der Gesprachsanalyse von Morek (2012; vgl. auch Heller/Krah 2015, 5).
Nach Morek sind Begriindungen der Sprechhandlung «Erklaren» und der Sprech-
handlung «Argumentieren» zu unterscheiden durch «die epistemische Haltung, die
die Beteiligten zu ihren Aussagen einnehmen: Beim Erkldren ist sie durch Gewissheit
gekennzeichnet, beim Argumentieren durch Verhandelbarkeit» (Morek 2012). Jedoch
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ist vor allem mit Blick auf das persuasive Argumentieren fraglich, inwieweit von
einer Haltung der Interagierenden ausgegangen werden kann, die ein gemeinsames
Verhandeln anstrebt, anstatt (mit «Gewissheit») {iberzeugen zu wollen und inwiefern
diese Unterscheidung empirisch rekonstruierbar wire.

Zwischenfazit und weiterfiithrende Uberlegungen
Die vorhergehenden Ausfithrungen zeigen, dass «die klare Bestimmung von AuBe-
rungen als Argumentation oder Erkliren-warum nicht immer méglich ist und AuBe-
rungen durchaus beide Funktionen vereinen konnen» (Bose/Hannken-Illjes 2019, 19;
vgl. auch Heller/Krah 2015, 5; Deppermann 2003, 14; Antaki 1994). Die diskutierten
Moglichkeiten zur Unterscheidung von Begriinden und Erkldren werden in der vor-
liegenden Arbeit bei der Analyse des authentischen Gesprachsmaterials zwar stiitzend
einbezogen, konnen als Vorannahmen hinsichtlich dessen, was eine Begriindung in
der miindlichen Kommunikation ist, aber nur in begrenztem Malle herangezogen
werden. Es bleibt aber auch allgemein — nicht nur in Abgrenzung zum exemplarisch
aufgezeigten «Erkliren» — von Fall zu Fall die Frage nach der analytischen Identifika-
tion von «Begriindung» bestehen (vgl. dazu auch Kapitel 4.4). So wird die Bestim-
mung von (argumentativen) AuBerungen in Anlehnung an Bose und Hannken-Illjes
(2016) eher «als empirische Frage denn als gegebene Unterscheidungy verstanden
(Bose/Hannken-Illjes 2016, 124). Daher gilt es, das Argumentieren und seine Be-
griindungshandlungen primidr am Datenmaterial — unter gesprichsanalytischen Pré-
missen — aus der Perspektive der Teilnehmenden selber zu rekonstruieren und sich fiir
die Gegenstandsbestimmung an deren intersubjektiven Giiltigkeiten (Gohl 2006, 50)
zu orientieren. Anhand empirischer Beobachtungen lassen sich dann zum Beispiel
gewisse, teilnehmendenspezifische Plausibilitétskriterien fiir Begriindungen rekon-
struieren und es lassen sich (sprachliche) Merkmale identifizieren (Kindt 2008), die
minimal erforderlich sind, damit eine AuBerung im Kontext eines bestimmten Ge-
spréchs als Begriindung gewertet wird. Die empirische Untersuchung ermdglicht es in
einem weiteren Schritt, terminologische Konsequenzen zu ziehen und Begriindungs-
handlungen gemal ihrer situativ bedingten Ausgestaltung in Form und Funktion (neu)
zu definieren oder auch einer anderen Gattung wie derjenigen des Erkldrens (Grund-
ler 2011) und sogar derjenigen des Erzihlens'® zuordnen zu konnen bzw. zu miissen.
In den néchsten Abschnitten werden konkrete Charakteristika, die zur Identifikati-
on und zur Beschreibung des Begriindens herangezogen werden kdnnen, kritisch dis-
kutiert. Teilweise wurden diese Charakteristika bereits in Kapitel 2.1.2 benannt, aber
noch nicht systematisch erldutert. In der nun folgenden Einordnungssystematik fiir die
Gegenstandsbestimmung des Begriindens werden die Kriterien «sequenzieller Kon-
text und begriindungsauslosende Sprechhandlungen», «Struktur, Mittel und sprachli-
che Markierung» sowie «Funktionen» aufgegriffen und hinsichtlich ihrer Relevanz
fiir eine Gegenstandsbestimmung des Argumentierens und Begriindens diskutiert.

16 Hample (2005) spricht in Bezug auf Erzdhlungen, die kausale Zusammenhinge illustrieren sollen,
auch von «pseudoevidence in arguing» (vgl. auch Kuhn 1991).
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Sequenzieller Kontext und begriindungsauslosende Sprechhandlungen

Ahnlich wie Ehlich und Rehbein (1986, 97; vgl. Kapitel 2.1.2) mit funktional-
pragmatischem Hintergrund schldgt Komor (2010) vor, dass eine Begriindung dann
vorliegt, wenn eine Handlung einer Sprecherin oder eines Sprechers (sprachlich oder
nicht sprachlich, vergangen oder zukiinftig) zu einem Nichtverstehen bei einer Hore-
rin oder einem Horer gefiihrt hat, welches von der Sprecherin oder vom Sprecher
geklért werden muss. Das Begriinden tritt somit als Folgehandlung bzw. als Bearbei-
tung dieses Nichtverstehens auf und zielt darauf ab, dass sich bei der Horerin oder
beim Horer ein Verstehen einstellt, um die Kontinuitdt der Kommunikation zu ge-
wihrleisten. Es wird jedoch nicht klar, wie genau sich das Begriinden hier vom Erkla-
ren unterscheidet. Es werden daher kontextuelle Faktoren hinzugezogen, durch die
das Nichtwissen nicht auf den moglichen Kontext des Erklarens, sondern auf Kontex-
te, in denen die Intergierenden divergierende Positionen oder Einstellungen vertreten,
bezogen wird. Komor gelangt dementsprechend zum Schluss, dass sich Begriindun-
gen in solchen Situationen als «ein effektives Mittel zur Beilegung von Dissens» er-
weisen konnen (Komor 2010, 104).

Ergéinzend dazu rekonstruieren Graefen und Moll (2007, 493) weitere, begriin-
dungsrelevante Schritte, bestehend aus der Abfolge von AuBerung, Nichtverstehen
und Begriindung. Sie explizieren das Nichtverstehen zum Beispiel als Formulierung
einer Frage oder im Sinne nonverbaler Realisierungsformen (Heben der Augenbrau-
en, Kopfschiitteln etc.). Das Nichtverstehen kann sich in den gespriachsanalytisch
begriindeten Termini Hellers (2012) als «Herstellung von Dissens» (z.B. durch Wi-
dersprechen, Vorwerfen, Konzedieren etc., Heller 2012, 71) und/oder in der Folge
auch in der Etablierung einer Begriindungspflicht manifestieren (z.B. durch eine Wa-
rum-Frage, Heller 2012, 78). Auch das Ausbleiben einer Reaktion kann als Zeichen
von «Dissens» aufgefasst werden. In diesem Fall folgen AuBerung und Begriindung
unmittelbar aufeinander; das heif3t, es obliegt der Sprecherin oder dem Sprecher, das
Nichtverstehen des Gegeniibers zu antizipieren und das erforderliche
Wissenselement — auch ohne Turnwechsel — einzubringen (Redder 1990).

Da eine Sprecherin oder ein Sprecher also auch selbstinitiativ eine Begriindung re-
alisieren kann, ohne dass ein Zugzwang von der Gesprachspartnerin oder dem Ge-
sprachspartner zum Liefern einer Begriindung gesetzt wurde, kdnnen Begriindungen
auch dann auftreten, wenn aufseiten der Sprecherin oder des Sprechers nur eine Ver-
mutung des Strittigen besteht. Bezieht man zusétzlich die explorative bzw. konsensu-
elle Form des Argumentierens mit ein (vgl. Kapitel 2.1.2) oder werden Begriindungen
als AuBerungen aufgefasst, die lediglich Grund oder Motiv fiir eine Handlung darstel-
len (Volzing 1979, 15), zeigt sich auBerdem, dass Begriindungen nicht (nur) als Fol-
gehandlung eines Dissenses vorgebracht werden miissen oder eines «confrontation
stage» (van Eemeren/Grootendorst 2004, 60) bediirfen. Das Vorliegen von potenziell
begriindungsauslosenden Handlungen, beispielsweise explizitem Problematisieren als
Folge des Nichtverstehens, ist folglich kein zuverldssiger Indikator fiir die Identifika-
tion von Begriindungen. Ebenso verhélt es sich mit der Etablierung einer Begriin-
dungspflicht. Besteht eine solche Begriindungspflicht, ist zwar mit relativ hoher
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Wabhrscheinlichkeit damit zu rechnen, dass die Gespriachspartnerin oder der Ge-
sprachspartner dieser Pflicht nachkommen wird und eine Begriindung anfiihrt, aber
dies muss nicht notwendigerweise so sein, beispielsweise dann, wenn die Gesprachs-
partnerin oder der Gespriachspartner unmittelbar zustimmt, unbegriindet widerspricht
oder die Vorgédngerdullerung ignoriert. Kriterien, die sich einzig auf die Ebene des
(dissentischen) Kontexts und dissensanzeigender oder dissensetablierender Sprech-
handlungen beziehen, kénnen daher nicht (ausschlieBlich) zur Definition von Be-
griindungen herangezogen werden.

Struktur, Mittel und sprachliche Markierung

Ahnlich problematisch verhilt es sich mit dem Kriterium der Struktur einer Begriin-
dungshandlung bzw. eines Arguments. Greift man auf normative und logische Set-
zungen aus der Argumentationstheorie (z.B. Toulmin 1996; Buth 1996) zuriick, stoft
man schnell an die Grenzen der Gegenstandskonstitution, wenn damit miindliches,
spontanes Argumentieren beschrieben werden soll. Regeln und Muster fiir eine Ar-
gumentation bzw. fiir den Aufbau von Argumenten der argumentationstheoretischen
Schulen sind im Zusammenhang mit miindlich-situiertem Argumentieren meist nur
unter Einschrankung anwendbar und erschweren es tendenziell eher, das Phinomen
«Argumentiereny fiir die miindliche Kommunikation zu erfassen (dies wird weiter
unten nach der Erlduterung der Abbildung 1 noch genauer dargelegt). Exemplarisch
soll dazu das etablierte Modell zur Rekonstruktion von Argumenten nach Toulmin
vorgestellt werden (vgl. Abbildung 1), das nicht selten (in reduzierter Form) als
Grundlage zur Beschreibung des Argumentierens bzw. eines Arguments (Depper-
mann 2006, 12) oder sogar zur Bestimmung der Argumentationsqualitdt im schuli-
schen Kontext herangezogen wird (Budke/Meyer 2015).

D Modaler Operator, Kon-
i klusion
Ausnahmebedingun
Schlussregel Sie
Stiitzung

Abbildung 1: Strukturschema eines Arguments (Toulmin 1996, 95 f.).

Den Ausgangspunkt eines Arguments bildet eine unbezweifelte Tatsache, das «Da-
tum» (Toulmin 1996, 88). Daraus wird die «Konklusion», das heifit die fragliche Be-
hauptung, abgeleitet. Der Grad an Sicherheit, mit der die Konklusion aus dem Datum
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gefolgert werden kann, wird mit einem «modalen Operator» (Toulmin 1996, 92) an-
gegeben. Toulmins Schema umfasst zudem eine Komponente zur Legitimation der
Ubergiinge zwischen den beiden Elementen, und zwar die sogenannten «Schlussre-
geln» als «allgemeine, hypothetische Aussagen, die als Briicken dienen kénnen und
diese Art von Schritten erlauben» (Toulmin 1996, 89). Da Schlussregeln nach Toul-
min angezweifelt oder als fragwiirdig behandelt werden kdnnen, kann zur Begriin-
dung der Regel ein neues Argument, die sogenannte «Stiitzung», angefiihrt werden
(Toulmin 1996, 93 ff.). Des Weiteren ist es moglich, die Schlussfolgerung auch ein-
zugrenzen und zwar dadurch, dass eine so genannte «Ausnahmebedingung» formu-
liert wird. Diese gibt die Umstdnde an, unter «denen die allgemeine Erlaubnis durch
die Schlussregel aufgehoben werden miisste» (Toulmin 1996, 92).

Sollen mit Toulmins Schema diskursive Argumentationen bzw. spontan hervorge-
brachte Argumente beschrieben werden, so erdffnen sich — wie bereits erwidhnt —
methodische Anwendungsprobleme (Erduran 2007; Kindt 2008), da im miindlichen,
dialogischen Argumentieren meist keine derart elaborierte und explizite Gestaltung
eines Arguments vorliegt. Haufig fehlen hier nicht nur Belege oder Stiitzen, sondern
auch eine explizite Konklusion (= These) (z.B. Deppermann 2006, 14). Auch der
Einsatz von Operatoren und Schlussregeln, die Datum und Konklusion verbinden, ist
meist nicht iiblich (Hood/Bloom 1979; zum miindlichen Argumentieren vgl. auch
Kapitel 2.1.2). AuBerdem ist oft nicht klar, wie die einzelnen Elemente voneinander
abgrenzbar sind bzw. wann sie Pramissen und wann sie Konklusionen darstellen. So
hilt auch Klein fest (1995), dass es ihm schwerfalle, «die Unterscheidung zwischen
data, warrant, backing und rebuttal [...] durchzuhalten, wenn man sich ansieht, wie
tatsichlich argumentiert wird» (Klein 1995, 25). Behauptungen werden zum Beispiel
auch als Stiitzen eingebracht, sodass «die Modellierung von Argumentationen als
Pramissen-Konklusions-Komplex schnell an ihre Grenzen» sto3t (Deppermann 2006,
14). Klein (1995) konstatiert weiter, dass «die Argumente, die in wirklichen Argu-
mentationen entwickelt werden, so kompliziert [sind], dass man, um sie zu erfassen,
eine ganze Reihe von Toulmin-Schemata zusammenbauen miisste» (Klein 1995, 25).
Das Formulieren von Argumenten muss zudem nicht, wie es das Schema nahelegt,
zwangslaufig von einer Sprecherin oder einem Sprecher vorgenommen werden, son-
dern es kann auch «across two different speakers’ turns» (Kyratzis et al. 2010, 117)
erfolgen, zum Beispiel in Form von argumentativen Ko-Konstruktionen (vgl. Kapitel
3.6 sowie Kapitel 5-7). Laut Deppermann (2006, 14) ist die Rekonstruktion bzw.
Erginzung der fehlenden implizierten Elemente eine interpretative Arbeit und nur
spekulativ zu leisten. Daraus ldsst sich schlieBen, dass es anhand solcher Modelle
kaum mdglich ist, in einem Gespréch ein miindliches Argument bzw. eine Begriin-
dung zu identifizieren. Dennoch bietet es auf (formaler) Strukturebene und auf termi-
nologischer Ebene Beschreibungen und Begrifflichkeiten von moglichen Elementen
miindlichen Argumentierens an, die als Folie bei der analytischen Rekonstruktion von
argumentativen Sequenzen hinzugezogen werden konnten. Welches Potenzial ein
Strukturschema bieten kann, wird im Zusammenhang mit der Definition von argu-
mentativen Ko-Konstruktionen in Kapitel 3.6 néher erlédutert.
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Auf der Ebene der Mittel fiir das Begriinden konstatieren Deppermann und Lucius-
Hoene (2006, 142) aus gesprachsanalytischer Perspektive eine Unabhédngigkeit argu-
mentativer Handlungen von spezifischen Mitteln. So kann das Argumentieren auf der
Ebene der pragmatisch-konstituierten Mittel — auch im Hinblick auf wechselseitige,
ko-konstruierte Einbettungen — verschiedenste (persuasive) Ausgestaltungen anneh-
men, die zur Sicherung oder zur Herstellung von Konsens (oder auch von begriinde-
tem Dissens) funktionalisiert werden konnen. Dies konnen beispielsweise Geschich-
ten mit spezifischen Belegfunktionen sein (Apfelbaum 1993), Belehrungen, Sprech-
ausdrucksmuster (Kreuz/Mundwiler 2016; vgl. auch sonic persuasion, Goodale 2011;
Gunn 2007) und es kann «im geeigneten Kontext sogar mit hinweisenden Gesten
hinreichend argumentiert werden» (Deppermann/Lucius-Hoene 2006, 142). Laut
mehrerer (gesprichsanalytischer) Studien (z.B. Bose/Kurtenbach 2014; Andresen
2005; Bose 2003; Klein 1985; Garvey 1984) haben, vor allem bei kleineren Kindern,
stimmlich-artikulatorische und korperliche Ausdrucksressourcen oft denselben Stel-
lenwert wie verbale Handlungen, um bestimmte kommunikative Ziele zu erreichen.
Krummbheuer und Brand (2001) halten konkludierend fest, dass die Interagierenden
«in der Regel in Interaktionsprozesse eingebunden [seien], die in der Gesamtheit ihrer
Handlungen eine Argumentation erzeugen» (Krummheuer/Brand 2001, 18). Daher
stellen Zusammenstellungen von Mitteln und Formen fiir das Argumentieren (wie
z.B. bei Heller 2012) eine offene Liste dar, die durch die Analyse von anderen Ge-
spriachsdaten explorativ iiberpriift und ergénzt werden, jedoch nicht als pauschale
Handreichung oder als abgeschlossenes Set von Bedingungskriterien herangezogen
werden kann.

Ebenso schwierig verhélt es sich mit dem Erfassen von Begriindungen anhand von
sprachlichen Kriterien, denn Begriindungen stellen im Miindlichen nicht zwangsléu-
fig einen formal-logischen, vollstindigen bzw. explizit versprachlichten Teil eines
Arguments dar, sondern konnen sich durch Unvollstindigkeit, Implizitheit oder feh-
lende sprachliche Markierung auszeichnen. Da das Argumentieren auch als ein Ver-
textungsmuster neben anderen Mustern wie Narration oder Deskription gesehen wird
(Brinker/Antos/Heinemann/Sager 2008), lieBe sich annehmen, dass das Argumentie-
ren durch charakteristische sprachliche Indikatoren, zum Beispiel Konjunktionen wie
«weil» oder «day, identifizierbar ist (vgl. z.B. die Vorschldge von Kindt 2008 fiir
sprachliche Argumentationsindikatoren). Dies mag in einigen Fillen zutreffen, bietet
aber keine hinreichende Grundlage fiir die Analyse von spontanen Begriindungshand-
lungen in Alltagsgesprachen, da die sprachliche Markierung einer Begriindung ange-
sichts ihrer Bandbreite an Mustern in vielféltiger Weise vorkommen, auch polyfunk-
tional sein oder ausbleiben kann (Hannken-Illjes 2018, 27; Deppermann 2006, 17).
Begriinden setzt somit keineswegs die Verwendung von bestimmten Konjunktionen
und Partikeln voraus (Hannken-Illjes 2018, 27; Rauch 2014, 5),'” vor allem nicht in

17" Redder (2013) zeigt im Zusammenhang mit der Differenzierung von Wissen und Verstehen auf, dass

die eigentlich «argumentationstypische» Konjunktion «weil» unspezifisch ist und auch «zur proposi-
tionalen Bearbeitung eingesetzt wird und insofern eher fiir Erklarungen taugt» (Redder 2013, 313).
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der Kommunikation von Kindern (Vdlzing 1981). Bleiben Begriindungsmarkierungen
aus, spricht Meyer (1975, 55 f.) von der sogenannten «Nullexplikation» im Gegensatz
zur «vollen Explikation». Kreuz und Luginbiihl (2020) sowie Mundwiler, Kreuz,
Luginbiihl und Hauser (2019) gelangen zum Ergebnis, dass das explizite Markieren
einer Begriindung durch kausale, konditionale und finale Konjunktionen bei 7- bis
12-Jéhrigen nur in ca. 36% der Fille der analysierten Begriindungshandlungen'® vor-
kam. Auch Kyratzis (1992) stellte {ibereinstimmend mit anderen Studien zu kindli-
chen Begriindungshandlungen (z.B. Goetz/Shatz 1999; Veneziano/Sinclair 1995;
Hood/Bloom 1979) fest, dass eine Markierung mit «weil» in weniger als der Halfte
der Fille auftrat (Kyratzis 2010, 122).! Begriindungen sind daher oft asyndetische
Konstruktionen, die sich auch nur impliziter Mittel wie prosodischer Gestaltung oder
Modalpartikeln bedienen kdnnen (Gohl 2006, 108). Aus diesen Ausfiihrungen ldsst
sich folgern, dass sprachliche Markierungen zwar als expliziter Indikator fiir eine
Begriindungshandlung bzw. fiir die Sprechhandlung des Argumentierens fungieren
kdnnen, aber nicht hinreichend sind, um argumentative Beitrdge zu identifizieren. Fiir
den speziellen Fall der ko-konstruierten Begriindungen sei auf die Analysekapitel 5-7
verwiesen.

Funktionen
Wie die obigen Ausfiihrungen sowie Deppermann und Lucius-Hoene (2006) zeigen,
ist das (mdgliche) Proprium des Argumentierens eher weniger an bestimmten Struk-
tureigenschaften von Interaktionen als vielmehr an funktionalen Relationen festzuma-
chen (Deppermann, Lucius-Hoene 2006, 142). In Kapitel 2.1.2 wurde bereits erliu-
tert, dass die enge Auffassung des Argumentierens als Bearbeitung oder gar Beseiti-
gung von etwas Strittigem zu kurz greift bzw. nur teilweise oder nur fiir einen einge-
schrinkten Kontext herangezogen werden kann. Mogliche Funktionen des Begriin-
dens sollen im Folgenden in ihrem synsemantischen Umfeld nochmals expliziert und
detailliert betrachtet werden.

Aus funktional-pragmatischer Sicht dient das Begriinden beispielsweise der Um-
wandlung des Nichtverstehens eines Gegeniibers in ein Verstehen (Ehlich/Rehbein
1986, 125),%° «um die drohende Sistierung eines gemeinsamen Handelns durch Ver-

Begriindungen wurden in dieser Studie nicht durch das Vorhandensein von sprachlichen Markierun-
gen bestimmt, sondern auf der Sprachhandlungs- und Funktionsebene durch das Vorhandensein einer
stiitzenden oder einwendenden AuBerung, mit der ein Vorschlag bzw. eine Meinung plausibilisiert
oder widerlegt wurde. Weitere Kriterien waren dariiber hinaus zum Beispiel die thematische Fokus-
sierung. Es ist nicht auszuschlieen, dass beim Codieren interpretative Leistungen vollzogen wurden
und gewisse analytische Entscheidungen getroffen werden mussten

Im Forschungsprojekt «Argumentative Gesprachskompetenz in der Schule: Kontexte, Anforderun-
gen, Erwerbsverldufe» von Luginbiihl, Eriksson-Hotz, Hauser, Mundwiler und Kreuz (2014-2018)
konnte eruiert werden, dass die Begriindungsmarkierung «weil» sogar nur in 16% der hervorgebrach-
ten Begriindungen von den Kindern genutzt wurde.

Jedoch ergibt sich — wie bei anderen Zugédngen zum Argumentieren auch — unter Umsténden ein
methodisches Problem bei der Rekonstruktion eines «Verstehens», da dieses von den Teilnehmenden
nicht immer explizit gemacht wird und sich daher der analytischen Feststellung entzieht. Infolgedes-

20



Konzeptionierung und Operationalisierung des Argumentationsbegriffs 41

stehensprobleme kooperativ zu bearbeiten und eine Handlungsfortsetzung zu ermog-
lichen» (Redder 2013, 310).2! So lassen sich auch aus der Sicht der angewandten
Linguistik (z.B. Micheli 2012) Begriindungsaktivititen nicht nur als conversion be-
schreiben, die auf das Uberzeugen einer Horerin oder eines Horers ausgelegt sind,?
sondern auch als «reinforcement [...] [which] could be concerned with only the ad-
justment of the intensity of a viewpoint in which the content does not change»
(Micheli 2012, 121, Herv. im Original). Auf diese Weise schaffen die Interagierenden
Kontexte, «in which the participants in the interaction consistently manifest their
agreement upon a given viewpoint» (Micheli 2012, 120). Ein prototypisches Beispiel,
das diese Annahme bestdtigt, liefern Kyratzis et al. (2010) mit ihrer Analyse von
Peer-Interaktionen von Vorschulkindern. Sie beobachteten, dass Kinder Begriindun-
gen nicht ausschlieflich verwenden «when they contest an action or utterance pro-
duced by the interlocutor. They can use justifications in a way that expands and sup-
ports their conversational partner» (Kyratzis et al. 2010, 132 f.). Auch Arendt (2014,
15) sowie Birmele, GraBler, Guckelsberger, Komor und Trautmann (2007, 468) be-
schreiben Ahnliches: Vorschulkinder schitzten ihre eigene AuBerung offenbar als
begriindungsbediirftig ein (Arendt 2014, 25) und verwendeten im Spiel selbstinitiierte
vorgreifende Begriindungen, um mdglicherweise Entscheidungen gegenseitig plausi-
bel zu machen. Gohl (2006, 126) suchte in ihren Daten zu Familientischgespriachen
eine Erkldrung im unmittelbaren Vorlauf der Begriindungshandlung. Thren Analy-
seergebnissen zufolge antizipierten die Kinder infolge von dispréferierten zweiten
Handlungen oder bewertenden ersten Handlungen eine Nichtiibereinstimmung,
wodurch eine Begriindung notwendig wurde. Aber auch ohne accounts fir eine
Nichtiibereinstimmung entwickeln Kinder gemeinsame Abfolgen von mehreren Be-
griindungshandlungen (Goetz/Shatz 1999; bei Erwachsenen: Doury 2012). Bose und
Hannken-Illjes (2019) leiten aus diesem Befund sowie aus ihren eigenen Daten zum
kindlichen Spiel ab, dass Begriindungen «in Situationen, in denen kooperiert wird und
Kooperation auch erhalten werden muss», dazu dienen, das Spiel weiterzuentwickeln
und weiterzufiihren. Es wird aber auch vermutet, dass hinter bestimmten sprachlichen
Begriindungshandlungen weniger eine konkrete Funktion als vielmehr eine Faszinati-
on oder eine spielerische Lust an sprachlichen und stimmlich-artikulatorischen For-
men steht (Antos 1985; Andresen 2005).

Aus diesen Beobachtungen ergibt sich einerseits die Notwendigkeit, deskriptiv und
analytisch offen an Gesprichsdaten heranzugehen, wenn die vielfiltigen Funktionen

sen kann das Verstehen nicht an den Daten ablesbar sein, wihrend dennoch eine Begriindung vorlie-
gen kann
21 Auch Hoffmann (2013) beschreibt in Anlehnung an die o.g. Autoren und Autorinnen Ehlich und
Rehbein (1986) sowie Redder (2013) diese Funktion von Begriindungen: Thnen kommt als anderen
argumentativen Teilhandlungen iibergeordneten sprachlichen Handlungen die Funktion zu, die weite-
re Kooperation unter den Aktantinnen und Aktanten durch eine notwendige gemeinsame Grundlage
zu sichern (Hoffmann 2013, 504).
Wobei gesprichsanalytisch auch nicht rekonstruierbar wére, ob und wann das Gegeniiber iiberzeugt
wurde, selbst wenn eine Zustimmung markiert wurde.

22
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des Argumentierens beschrieben werden sollen (vgl. Kapitel 4.4). Andererseits ver-
weisen sie auch auf das Verstdndnis von Argumentieren als eine explorative Form bei
der gemeinsamen Bearbeitung von offenen Fragen, die gerade fiir die Untersuchung
von kindlichen Begriindungshandlungen fruchtbar sein kann.

Eng mit dem gemeinsamen Explorieren hiangt die von Doury (2012) beschriebene
Funktion der «identity creation» (Doury 2012, 109) zusammen. Durch das Einbringen
von Begriindungen stellt sich die oder der Interagierende als Person mit bestimmten
Uberzeugungen dar und prisentiert sich als Vertreterin oder Vertreter einer bestimm-
ten Denkrichtung (auch Goetz/Shatz 1999). Auch Bose und Hannken-Illjes (2016)
ergdnzen das persuasive Verstdndnis von Argumentieren mit der Funktion der Identi-
fikation nach Burke (1969). Das bedeutet, dass rhetorisches Handeln auch auf die
Identifikation der Teilnehmenden untereinander abzielt (Burke 1969, 59), zum Bei-
spiel auf die interpersonale Anerkennung durch die Reaktionen der Gesprachspartne-
rinnen und Gespréchspartner (Deppermann 2006, 24). Dadurch etablieren und sichern
die Gesprichsteilnehmenden das, was sie fiir geltend halten, und nicht nur das, «von
dem sie annehmen, dass es auch das Gegeniiber fiir geltend halten muss» (Bose/
Hannken-Illjes 2019, 18; Hannken-Illjes 2018, 21; im Zusammenhang mit der argu-
mentativen Praktik der Wissensgenerierung: Krummheuer 1995, 232). Dies ldsst sich
zum Beispiel im kindlichen Spiel bei der kooperativen Schaffung von Spielwelten
beobachten und dient zur «Ausstellung von Konsens iiber eingebrachte (Spiel-)
Ideen» (Bose/Hannken-Illjes 2016, 121). Eine &hnliche Funktion erfiillt das Begriin-
den auch in den Peer-Gesprichen der oben zitierten Studie von Luginbiihl et al.
(2014-2018): Durch gemeinsames Begriinden entwickelten die Kinder ebenfalls eine
eigene «Idee» vom Uberleben auf einer einsamen Insel und brachten ihre Begriindun-
gen ein, um die optimale Losung zu eruieren (vgl. z.B. Mundwiler/Kreuz/Hauser/
Eriksson/Luginbiihl 2017). Das Begriinden bezog sich dabei auf Aussagen, die als
akzeptiert betrachtet wurden bzw. werden mussten und das kollektiv Geltende stindig
aktualisierten. Es diente somit dazu, «eine Entscheidung, die getroffen werden muss,
zu einer fundierten, argumentativ gesicherten Entscheidung zu machen» (Hannken-
Illjes 2018, 25), diese also zu legitimieren. Das Argumentieren erhielt damit eine
epistemische bzw. explorative Dimension (Bose/Hannken-Illjes 2016, 12; Bo-
se/Hannken-Illjes 2019, 20). Diese Funktionen werden auch in dieser Arbeit (Kapitel
5-7) zu belegen und zu diskutieren sein.

Begriinden kann dariiber hinaus auch der «Kompetenzdarbietung» dienen (Kott-
hoff 2015, 96). In schulischen Elterngesprichen konnte Kotthoff (2015) gesprachs-
analytisch beispielsweise zeigen, wie die Eltern die Einstellungen der Lehrperson in
Bezug auf die Einschétzung ihres Kindes iibernahmen und deren Argumente unter-
mauerten. Dadurch prisentierten sie sich als «fair» und «schulkompetent» (Kotthoff
2015, 96). Eine «Kompetenzdarbietung» zeigte sich laut Scarvaglieri (2017) auch in
Fachkontexten, in denen die Fachvertreter und Fachvertreterinnen ihre Begriindungen
dafiir funktionalisierten, ihre eigene Glaubwiirdigkeit aufrechtzuerhalten (und nicht
nur Zustimmung zu signalisieren). Damit stellte die Sprechende oder der Sprechende
die eigene Motivation fiir ihre oder seine Zustimmung dar, denn das «Formulieren
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von Konsens [kann] seine volle illokutive Kraft nur dann entfalten [...], wenn es ar-
gumentativ unterfiittert wird, wenn Einverstdndnis also nicht nur zum Ausdruck ge-
bracht oder beteuert wird, sondern argumentativ — in rational begriindender Bezug-
nahme auf geteilte Wissensbestéinde — abgeleitet und glaubhaft gemacht wird» (Scar-
vaglieri 2017, 165). Scarvaglieri folgert daraus, dass

es fir die Horer zum einen plausibler [wird], anzunehmen, dass [der Sprecher] die zum
Ausdruck gebrachte Bewertung tatsichlich unterstiitzt, da er nicht nur sagt, dass er dies tut,
sondern auch das Wissen, das ihn dazu bewegt, formuliert. (Scarvaglieri 2017, 160)

Des Weiteren konnte Scarvaglieri anhand seiner Gespréichsanalyse von Daten zum
konsensuellen Argumentieren in der interkulturellen Wissenschaftskommunikation
feststellen, dass Begriindungen einerseits dazu dienen, dem eigenen Wissen entspre-
chende Bewertungen zu verleihen, andererseits aber auch dazu, assoziative Bewer-
tungen durch das Hinzufiigen von Wissen (Begriindungen) zu plausibilisieren. Damit
verdeutlichen die Intergierenden, dass «die daraus folgenden Konsequenzen fiir das
gemeinsame Handeln {ibernommen werden» (Scarvaglieri 2017, 164). AuBlerdem
vermitteln die hervorgebrachten Begriindungen den Gespréichspartnerinnen und Ge-
sprachspartnern Wissen {iber die Einschitzungen einer Person und geben «Einblicke
in die mentalen Hintergriinde [ihrer] Zustimmung» (Scarvaglieri 2017, 163). Dies
dient im institutionellen Kontext aber nicht nur dazu, die Hintergriinde einer Ein-
schitzung oder Bewertung offenzulegen und dadurch die Entscheidung in ihrer vollen
Tragweite nachvollziehbar und akzeptabel zu machen, sondern auch dazu, eine allzu
starke Konsensorientierung abzuschwéchen und damit die personale und fachliche
Glaubwiirdigkeit einer (leitenden) Person, welche die Konsequenzen ihrer AuBerung
zu tragen hat und verléssliche Entscheidungen treffen muss, zu wahren (Scarvaglieri
2017, 166).

Neben der Selbstdarstellung und der Betonung eines bestimmten Status in Abgren-
zung von den Gespréichspartnerinnen und Gespréichspartnern, konnen Begriindungen
auch eine Funktion im «relationship building» einnehmen (Doury 2012, 110): Indem
die Interagierenden stiitzende Begriindungen anfiithren und sich als Personen darstel-
len, die den Meinungen der anderen Beteiligten Gehdr schenken, signalisieren sie ihre
Ubereinstimmung und zeigen auf diese Weise ihre Kooperationsbereitschaft und ihre
Empathie mit ihren Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartnern an (Doury 2012).
Ein moglicherweise bestehender Unterschied zu anderen Beteiligten wird dadurch
abgemildert (Scarvaglieri 2017, 156). Dadurch erhélt das konsensuelle Argumentie-
ren eine identititssichernde bzw. identitétskonstituierende Zielrichtung (Scarvaglieri
2017, 168., vgl. auch Bose/Hannken-Illjes 2016), ist dabei gleichzeitig aber auch
kommunikativ befriedigend, da ein angenehmes Interaktionsereignis erzeugt wird und
Harmoniebediirfnisse erfiillt werden («conversational happiness» bzw. «bonheur con-
versationnely, urspriinglich nach Auchlin 1991).%

23 Fiir Auchlin (1991, 103) ist «conversational happiness the psychological state that rewards the enun-
ciative success, and conversational misfortune, the psychological state that punishes the enunciative
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Doury unterstreicht des Weiteren die «heuristische» oder «méeutische» Funktion des
Begriindens (Doury 2012, 108), die bereits in Kapitel 2.1.2 angesprochen wurde. Das
Begriinden dient hierbei dazu, in einem ergebnisoffenen Prozess gemeinsam Wissen
zu entwickeln und darauthin die eigene Position zu einem Thema zu finden. Durch
diese Art des Begriindens wird es den Gesprachsteilnehmerinnen und Gesprachsteil-
nehmern erleichtert, initiativ auch eigene Gegenpositionen zu formulieren (Scarvagli-
eri 2017, 156) und somit im gemeinsamen Abwégen eines Fiir und Wider ein Thema
explorativ zu bearbeiten. Begriindungen werden hierbei auch im Sinne von «réas-
surance» formuliert, indem sich bereits tibereinstimmende Teilnehmende erneut Be-
statigung signalisieren (Frangois 1980, 83). Dieses Verhalten ldsst sich am Datenkor-
pus der 8-14-Jahrigen in der Studie von Luginbiihl et al. (2014-2018) vor allem bei
den élteren Kindern der (prd)pubertiren Phase finden (vgl. Kreuz 2018): Sie
demonstrieren ihre Gruppenzugehorigkeit stark durch das Vermeiden ablehnender
Handlungen, weil sie dadurch im betreffenden Kontext einen interaktional problema-
tischen Zug vornehmen wiirden, da das Widersprechen eine dispréferierte Handlung
darstellt (Pomerantz 1984; Auer/Uhmann 1982), die sie zu «AuBenseiterinnen» und
«AuBenseitern» machen konnte. Damit erfiillt das konsensuelle Argumentieren gera-
de fiir diese spezifische Altersgruppe neben aufgabenorientierten Funktionen (Finden
eines Konsenses) auch die Funktion der Beziehungsgestaltung sowie der «identity
creation» (Doury 2012, 109; vgl. oben).

Begriindungen werden mdglicherweise aber auch dann vorgebracht, wenn die In-
teragierenden antizipierend vorwegnehmen, dass es zu Storungen und konfligierenden
Gesprichsanteilen kommen kdnnte, in denen Begriindungen — «face a une contestati-
on, virtuelle ou effective» (Doury 2004, 72) gefordert wéren. Ebenfalls denkbar ist,
dass Begriindungen als «Training» fungieren, bei dem die Interagierenden ihre Be-
griindungen «polieren», «as it were, in anticipation of a potential confrontation with
some «<real> opponent» (Doury 2012, 105) (vgl. auch die nicht anwesende «Dritte
Partei» bei Plantin 1993; «surdestinataire» bei Bakhtin 1984: 337, «virtueller Zuho-
rer» bei Garcia 1980). Demnach argumentieren die Interagierenden

to situate themselves with respect to the reasons put forth by others by testing the coherence
and the strength that they ascribe to their positions, to position themselves [...] and to en-
sure their capacity to resist. (Angenot 2008, 441, {ibersetzt aus dem Franzosischen von Mi-
cheli 2012, 123)

Der Beizug des Kriteriums der Funktion zur Beschreibung und Identifikation von
Begriindungen bietet eine erweiterte Perspektive auf das Argumentieren (vgl. auch
Kapitel 2.1.2). Zwar lasst sich damit nur bedingt ein fiir alle argumentativen Situatio-
nen giiltiges Proprium von Begriindungen herausarbeiten, es schérft aber das Be-
wusstsein dafiir, dass das Handeln der Interagierenden nicht eindimensional auf eine

failure» (Ubersetzung nach Doury 2012, 110, vgl. auch «accrochage affectif nach Cosnier 1992),
was sich ausdriickt durch «prosodic features, interactional synchronization, vocal or verbal empathy
(echoing phenomena)» (zit. nach Doury 2012, 110).
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bestimmte Funktion des Argumentierens reduziert werden kann, sondern in seiner
funktionalen Vielfalt untersucht werden muss.

2.1.4. Fazit und Diskussion

Aus der vorhergehenden Diskussion ldsst sich ableiten, dass dem Begriff «Argumen-
tieren» eine Spanne an theoretischen und empirischen Ausdifferenzierungen inhirent
ist. Um die Konzeption und die Moglichkeiten des Beschreibens von «Argumentie-
ren» weder zu stark zu verallgemeinern noch zu «essentialisieren», das heift, ohne es
isoliert auf den argumentationslogischen Aspekt eines Gesprichs (insbesondere seine
sachlogische Struktur) zu beschranken (z.B. Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997, 121
ff.), lieBe sich zwischen a) Argumentieren im Sinne eines rein kognitiven Verfahrens
mit einer Behauptung oder Konklusion, die von einer Begriindung gestiitzt ist, und b)
Argumentieren als sozialem Phdnomen mit der Funktion einer gemeinsamen Bedeu-
tungsherstellung unterscheiden (vgl. auch Hample 2005). Auch wenn argumentativen
Aktivitdten gewisse (zu rekonstruierende) Strukturen oder (implizite) Behauptungen
und Konklusionen zugrunde liegen mogen, bleiben sie stets Praktiken, die «eng und
zum Teil untrennbar mit Mechanismen sprachlicher Interaktion verkniipft [sind], die
nach der traditionellen und neueren Argumentationstheorie keine spezifisch argumen-
tative Bedeutung und Funktion haben, aber Einfluss auf die Dynamik und den Ablauf
der Argumentation nehmeny (Biicker 2004, 83). Beide Herangehensweisen werden in
die Datenanalyse Eingang finden (vgl. Kapitel 4.4). Damit wird versucht, miindliches
Argumentieren holistisch zu rekonstruieren und sowohl dessen (argument-) struktur-
bezogene Sequenzialitit als auch dessen bedeutungsbezogene Interaktionalitdt syste-
matisch in die Analyse einzubinden. Diese Herangehensweise wurde fiir miindliches,
spontanes Argumentieren unter Kindern im Zusammenhang mit unterschiedlichen
Formen des Argumentierens (vgl. Tabelle 1, dazu auch folgender Abschnitt) sowie im
Zusammenhang mit argumentativen Ko-Konstruktionen (vgl. Kapitel 3.6) bislang
noch kaum in Betracht gezogen.

Da argumentative Gespréichseinheiten oft aus sprachlichen Handlungen bestehen,
die nicht immer eindeutig als Argumente bzw. Begriindungen zu identifizieren sind
(vgl. z.B. die Diskussion zum Begriinden und Erklaren Kapitel 2.1.3), kann dariiber
hinaus konstatiert werden, dass die Argumentierenden im Gesprich «nicht aus-
schlieBlich argumentieren, sondern gleichzeitig auch andere Ziele verfolgen» (Willard
1989, 36). So geht Biicker (2004) davon aus, dass «interaktive Ressourcen auf den
sprachlichen Ebenen «Syntax>, «Semantik> und <Pragmatik> von den Sprecherinnen
und Sprechern genutzt werden, um nicht nur zu argumentieren, sondern vielmehr
argumentativ zu interagieren» (Biicker 2004, 83). Auch diese systematische Einbin-
dung interaktionaler Ebenen in Bezug auf ko-konstruierte, argumentative Interaktio-
nen unter Riickbindung an Funktionen des Argumentierens bzw. Begriindens ist bis-
lang Desiderat und wird durch die datengeleitete Entwicklung eines Kategoriensys-
tems aufgearbeitet (vgl. Kapitel 5-7). Dieses weite Verstindnis argumentativen Han-
delns ldsst eine Bandbreite an unterschiedlichen sprachlichen Handlungen (Ehlich
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2014, 42) und ihrer Organisation zu. So schreibt Goodwin (2006): «However, what
can accurately be described as an argument or dispute can in fact encompass a range
of activities with quite different forms of organization» (Goodwin 2006, 446). Das
Argumentieren ist daher nicht nur im engeren Sinne mit einer einfachen Dichotomie
zwischen action und opposition, deren Ziel in der Persuasion des Gegeniibers besteht,
charakterisierbar (Hutchby 2011, 351; Hester/Hester 2010, 36; Maynard 1985), son-
dern soll konzeptuell und analytisch ausdifferenziert werden.

So wurden in diesem Kapitel zwei fluktuierende Ausprigungen des Argumentie-
rens herausgearbeitet (vgl. Tabelle 1) — mit den Worten Michelis (2012) «[a] (i) radi-
cal conception and a (ii) more moderate conception of persuasion» (Micheli 2012,
121). Die erste beschreibt das Argumentieren im engen, divergenten Sinne als eine
Praktik, bei der sich durch einen strittigen Sachverhalt Pro- und Kontra-Positionen im
Gesprach manifestieren und Begriindungshandlungen eingefordert werden. Die Betei-
ligten greifen auf Begriindungen zuriick, um ihre Position zu stiitzen oder diejenige
der Gespréchspartnerin bzw. des Gespréchspartners zu widerlegen. Nicht selten erfiil-
len diese Sprechhandlungen persuasive Zwecke. In der zweiten Auspragung wird das
Argumentieren aus einer auf Konvergenz und Konsens bezogenen Perspektive be-
trachtet. Dies bedeutet, dass die Interagierenden ihre Positionen kooperativ entwi-
ckeln, um Sachverhalte zu kldren bzw. gemeinsam zu durchdenken, zu bewerten oder
dariiber zu beratschlagen (deliberate, Mercier/Sperber 2011; Grundler 2011). Das
Argumentieren ist dann nicht mehr nur beschreibbar als «defending a different
viewpoint on the same question», sondern auch als «defending the same viewpoint by
means of different reasons» (Micheli 2012, 124). Im letztgenannten Fall wird die
Dichotomie zwischen Proponentin bzw. Proponent und Opponentin bzw. Opponent
im gemeinsamen Erkenntnisinteresse aufgeldst. Die eingebrachten Einwidnde und
unterschiedlichen Perspektiven werden in produktive Beitrage umgedeutet, durch die
bei allen Beteiligten ein Suchprozess nach Wissenselementen hervorgerufen wird
(«Explorieren» nach Ehlich 2014). Dieser Suchprozess ist primir darauf angelegt,
eine vorangegangene Bewertung, Stellungnahme oder Einschitzung der Sprecherin
oder des Sprechers durch die Bearbeitung von (geteiltem) Wissen der Horerinnen und
Horer begriindend zu bewerten oder abzustiitzen. Wenn die Interagierenden in dieser
Art und Weise die Grenzen einer sich entwickelnden Position abstecken und gemein-
sam Losungsansitze priifen, beinhaltet das Argumentieren zusitzlich eine kognitive,
maeutische oder heuristische Funktion (Doury 2012, 108; vgl. auch Bailin 1991; Wal-
ton 1991), bei der nicht selten «persistierende» argumentative Handlungen auftreten
konnen, auch wenn bereits Konsens besteht:

[TThe participants persist in arguing even though the persuasive effect does not seem (or no
longer seems) to be an issue (either because the participants agree, on the one hand, or be-
cause they agree that they will not agree, on the other hand). (Micheli 2012, 120)

Dies zeigt einmal mehr, dass nicht nur bei Dissens begriindet werden muss, sondern
auch in konsensuellen Situationen, «where there is adherence of the mind to the posi-
tions advanced, in which case argumentation would seek merely to increase this ad-
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herence» (Doury 2012, 104).>* Die Beteiligten tauschen sich dabei auf Grundlage
selbstinitiierter”> Begriindungen aus und nicht vor dem Hintergrund geforderter
Rechtfertigungen (Heller 2012, 81) bzw. explizit etablierter «confrontation stages»
(van Eemeren/Grootendorst 2004, 60).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass Argumentieren grundsétzlich «dialec-
tical in nature» (Hample 2005, zit. nach Gouran 2010, 262) ist, da es zum einen zwi-
schen unterschiedlich strukturierten Wissens- oder Bewertungssystemen vermittelt,
zum anderen aber auch eine kooperative Aktivitdt darstellt (ebd. zit. nach Gouran
2010, 262). Wie einleitend und in Kapitel 2.1.2 herausgearbeitet wurde, sind diese
beiden Auspragungen des Argumentierens — in Tabelle 1 unter den Bezeichnungen
«persuasiv-divergentes Argumentieren» und «explorativ-konvergentes Argumentie-
ren» systematisiert — nicht dichotomisch voneinander abzugrenzen. Daher wurde das
Argumentieren eher als ein Kontinuum verstanden, das die unterschiedlichen Gel-
tungsanspriiche der Interagierenden bzw. die unterschiedliche praktische Giiltigkeit
von Aussagen auf sachlogisch-inhaltlicher und/oder emotionaler Ebene, zu erfassen
vermag (vgl. auch Ehlich 2014, 45). Dabei gilt es nicht nur zu fragen, mit welcher
Funktion Dissens bearbeitet wird, sondern auch, inwieweit «ein argumentativer Aus-
tausch auf einen Konsens hin orientiert ist» (Hannken-Illjes 2018, 26; vgl. auch die
Unterscheidung zwischen antagonistischen und kooperativen Argumentationsprozes-
sen bei Budke/Meyer 2015). Vor diesem Hintergrund stellen sich Bose und Hannken-
Mljes (2019, 25) die folgende Frage: «Konnen wir Dissens als dichotomes Konzept
sehen oder handelt es sich nicht vielmehr um graduelle Verschiebungen auf einem
Kontinuum zwischen Kooperation und Dissens?». Mit der Vorstellung eines Konti-
nuums wird auch beriicksichtigt, dass Interaktionen hinsichtlich der Emergenz und
der Ausgestaltung von diskursiven Einheiten «médandrieren» — je nach Grofe und Art
der interaktional geschaffenen «disagreement spaces» und je nach Umfang des «open
ended set of virtual standpoints» der Gesprichsteilnehmenden (van Eemeren/
Grootendorst/Jackson/Jacobs 1993, 95). Daher konnen sich beispielsweise Formen
und Funktionen des Argumentierens innerhalb einer Interaktionssequenz sukzessive
verdandern. Dies impliziert, dass konvergentes und divergentes Argumentieren nicht
nur in verschiedenen sozialen Interaktionen unterschiedlich stark auftreten, sondern
auch innerhalb ein und derselben sozialen Interaktion je unterschiedlich ausgepragt
sein konnen. Unscharfe Grenzen oder gar ununterscheidbare Formen entstehen durch
sukzessive Transformations- und Uberformungsprozesse. Diese bislang wenig be-
riicksichtigten Perspektiven auf das Argumentieren werden in der vorliegenden Da-
tenanalyse integriert und es wird gezeigt, durch welche interaktiven Musterhaftigkei-
ten sich die unterschiedlichen Auspriagungen des Argumentierens auszeichnen.

24 In Anlehnung an Perelman und Olbrechts-Tyteca (1969), die das Argumentieren als eine Diskurs-

technik beschreiben, die es erlaubt «to induce or to increase the mind’s adherence to the theses
presented for its assent» (1969, 4).

Bei Krummheuer (1997/2008) auch als «reflexive Rationalisierungspraxis» (2008, 20), bei der unauf-
gefordert eine Begriindung mitgeliefert wird, um von Beginn an die Nachvollziehbarkeit fiir die ande-
ren Beteiligten zu gewéhrleisten.

25
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Bei der Rekonstruktion des argumentativen Geschehens in Gespridchen miissen die
Interaktion und die Kookkurrenz aller sprachlich-kommunikativen Elemente inner-
halb eines bestimmten Kontexts heuristisch identifiziert und beriicksichtigt (Glinthner
2000, 20) und — dem Paradigma der Gespriachsanalyse folgend — aus der Perspektive
der Beteiligten rekonstruiert werden (vgl. z.B. Deppermann 2008). Entsprechend
wurden die vorliegenden Gespriche induktiv auf ihren argumentativen Gehalt hin
untersucht, sollen jedoch nicht ohne die in Kapitel 2.1 ausgefiihrten theoretischen und
empirischen Vorannahmen, sondern unter Beriicksichtigung einschliagiger gesprichs-
analytischer Studien zum Argumentieren analysiert werden. Damit wurde ein fiir die
vorliegenden Daten angemessener Weg gefunden die entscheidende Frage der Argu-
mentationsanalyse «Wie normativ muss oder darf Argumentationsanalyse sein und
wie deskriptiv beziehungsweise rekonstruktiv muss oder kann sie sein?» (Deppermann
2006, 17, Herv. im Original) in den Uberlegungen und Analysen zu begegnen.

Wurde die kommunikative Praktik des Argumentierens in diesem Kapitel primér
auf konzeptueller und definitorischer Ebene diskutiert, soll im folgenden Kapitel die
Perspektive auf die Entwicklung miindlicher Argumentationsféhigkeit eingenommen
werden. Da sich die vorliegende Arbeit auf das ko-konstruierte Argumentieren in drei
verschiedenen Altersstufen bezieht und Tendenzen des Entwicklungsverlaufs nach-
zeichnen will (vgl. Kapitel 8), werden zur Einordnung der Ergebnisse allgemeine und
spezifisch auf das Ko-Konstruieren bezogene Erkenntnisse zum Erwerb argumentati-
ver Féahigkeiten relevant.

2.2. Die Entwicklung der miindlichen Argumentationsfihigkeit

Die Entwicklung (miindlicher) Interaktionsfahigkeit bei Kindern ist schon seit Lange-
rem ein viel thematisierter Gegenstand der internationalen Gespréchs- und Sozialfor-
schung (z.B. Stein/Albro 2011; Hausendorf/Quasthoff 2005; Blum-Kulka/Snow 2004;
Becker-Mrotzek/Briinner 2004; Miller 1984/2006; Biere 1978; Kopperschmidt 1985;
Boueke/Klein 1983; Volzing 1987). In diesem Kontext sind auch einige Studien ent-
standen, die sich mit dem miindlichen Argumentieren beschéftigen. Noch vor zehn
Jahren adressierten (vor allem im englischsprachigen Raum) jedoch nur wenige da-
von explizit «the problem of argumentation in the different types of discourse among
children» (Rytel 2009, 22). Auch Kyratzis et al. (2010) konstatierten:

[L]ittle or nothing is known about how young children build their causal theories of the
world together with same-age peers through naturally occurring interaction in play, or how
their theory-building with peers is influenced by their interactive goals and gender identity
positioning. (Kyratzis et al. 2010, 124)

Zwar wurden in der empirischen Forschung zum Argumentieren unter (jiingeren)
Kindern auch diverse deutschsprachige Studien publiziert (vgl. den Uberblick bei
Nussbaumer 1995; Heller 2012; Miller 2006; Bose 2003; Vélzing 1981/1987; Klein
1985) sowie stets neue Erkenntnisse generiert (z.B. Bose/Hannken-Illjes 2019;
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Mundwiler/Kreuz 2018; Mundwiler et al. 2017; Bose/Hannken-Illjes 2016; Morek
2015a/2017; Arendt 2015/2016/2017; Bleiker 2013; Brandt/Hock 2012; Komor 2010;
englischsprachige Studien: z.B. Bova 2015; Cekaite/Blum-Kulka/Graver/Teubal
(Hrsg.) 2014; Bova/Arcidiacono 2013; Kyratzis et al. 2010; Zadunaisky-Ehrlich/
Blum-Kulka 2010; Andriessen 2006; Felton/Kuhn 2001), dennoch ist der For-
schungsbedarf noch ldngst nicht abgedeckt.

Zum einen mag dieses Desiderat auf der herausfordernden Konstituierung des Ge-
genstands des (miindlichen) Argumentierens griinden (vgl. Kapitel 2.1.2) sowie auf
unterschiedlichen theoretischen Modellierungen?® beruhen. Zum anderen konnte sich
diese Forschungsliicke auch durch unterschiedliche methodologische Herangehens-
weisen, zum Beispiel unterschiedliche Erhebungssettings (Aufgabenstellung: 16sungs-
oder durchsetzungsorientiert, Motivation fiir ein Thema und Selbstbetroffenheit) und
Auswertungsverfahren (beispielsweise qualitativ vs. quantitativ), begriinden lassen,
deren Befunde zur Entwicklung kindlichen Argumentierens jeweils nur exemplarisch
einen spezifischen Ausschnitt der Interaktionsrealitét erfassen konnen. Hinzu kommt,
dass gerade bei Kindern verschiedene Fahigkeiten und Kompetenzen nicht zwingend
am Alter, sondern eher am individuellen Entwicklungsstand festzumachen sind. Nicht
zuletzt spielt auch — gerade in kindlichen Peer-Interaktionen — die Sozialbeziehung
unter den Kindern eine entscheidende Rolle, die vor allem den Modus des Argumen-
tierens wesentlich mitbestimmt und, wenn sie in den Analysen unberiicksichtigt
bleibt, zu einseitigen Darstellungen kommunikativer Kompetenz fithren kann (zum
Kompetenzbegriff vgl. Kapitel 2.4). Zum Beispiel ist in freundschaftlicher Kommu-
nikation verstirkt beobachtbar, wie Kinder ihre AuBerungen ko-konstruieren und sehr
konkret demonstrieren «that they can operate as if they were a single speaker»
(Coates 1996, 266 f.). Dieses Verhalten ldsst sich in Situationen, in denen Interakti-
onspartner und Interaktionspartnerinnen zum Beispiel nicht frei gewéhlt werden kon-
nen sowie in divergenten argumentativen Kontexten, vermutlich eher weniger finden,
darf aber nicht zu Schliissen verleiten, Kindern in einem bestimmten Alter bestimmte
Kompetenzen abzusprechen, wie zum Beispiel die Kompetenz zum Kooperieren mit-
tels ausdifferenzierter sprachlich-syntaktischer Mittel. Vor dem Hintergrund der stets
mitzudenkenden Performanz-Kompetenz-Problematik?’ (vgl. auch Kapitel 2.4) sowie

26 Zum Beispiel wird das Argumentieren in der empirischen Forschung kaum als globale Diskursaktivi-
tit verstanden, sodass nur wenige Studien belegen konnen, wie Kinder argumentative Gespréche glo-
bal und eigenstindig strukturieren (Heller 2012, 29).

27 Bereits bei Chomsky und Habermas wurde diese Problematik als «dialektisches Wechselspiel von
Kompetenz und Performanz» beschrieben (Brodel 2002, 41). Die Gesprachsforschung untersucht
ausschlieBlich beobachtbares Handeln der Interagierenden, also deren «Performanzy». Eine bestimmte
situierte Sprachverwendung oder Verhaltensweise ldsst jedoch nicht auf eine entsprechende, klar be-
stimmbare Kompetenz schliefen, denn Kompetenz ist ein «Potenzialititsbegriff, nicht deskriptiv und
durch Beobachtungen unterbestimmt» (Deppermann 2004, 18, Herv. im Original). So impliziert ein
bestimmtes Handeln nicht, dass sich die Interagierenden nicht auch anders verhalten kdnnten (induk-
tiver Fehlschluss). Ebenso wenig wird aber impliziert, dass sie es auch in anderen Situationen konnen
(Fehlschluss ad ignorantiam) (Deppermann 2004, 18 f.). Wenn Kinder eine bestimmte argumentative
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der obigen Uberlegungen lisst sich ein widerspruchsfreies Gesamtbild einer pauscha-
len Darstellung des Erwerbsverlaufs von argumentativen Aktivitdten und Kompeten-
zen daher faktisch nicht modellieren. Zur Problematik, die sich ergibt, wenn Be-
obachtungen als Fakten verfestigt werden, &duflert sich Volzing (1987) zu Beobach-
tungen Flecks (1980) wie folgt:

As we all know, facts are not like cows, which exist without doubt and can be spotted by
everyone, who has the ability to see. No facts, so Fleck, are actually not given, not certain,
there is no <matter of fact> [...]; one cannot experience them by observation free from pre-
suppositions [...]; one can only slowly and laboriously become aware of that which one
looks at and wants to discover. (Fleck 1980, zit. nach Vélzing 1987, 187)

Trotz der oben genannten Herausforderungen soll im ersten Teil dieses Kapitels (vgl.
Kapitel 2.2.1) der Versuch unternommen werden, einschldgige Forschungsergebnisse
hinsichtlich des Erwerbverlaufs argumentativer Fahigkeiten im Kindesalter chronolo-
gisch nachzuzeichnen, um eine Grundlage fiir die Einordnung der Analyseresultate zu
schaffen (vgl. Kapitel 8). Fiir das Argumentieren spielt zwar auch der Erwerb gene-
reller Gesprachsfahigkeiten eine Rolle, da Argumentationskompetenz als «Spielart
der Gesprachskompetenz» angesehen werden kann (Grundler 2011, 79); dieser As-
pekt soll aber zugunsten einer Darstellung spezifisch argumentativer Erwerbsverldufe
eher in den Hintergrund treten. AuBBerdem wird der Fokus auf das etwas fortgeschrit-
tene Kindesalter (Vor- und Grundschule) gelegt. Der zweite Teil konzentriert sich auf
die Entwicklung einer spezifischen Teilfdhigkeit, ndmlich das kooperative Argumen-
tieren (vgl. Kapitel 2.2.2). Dieses spielt erst ab dem Vorschulalter und zunehmend im
Grundschulalter eine Rolle und ist fiir die in der vorliegenden Studie untersuchten
Daten von besonderem Interesse.

2.2.1. Erwerbsverliufe im chronologischen Uberblick

Der folgende Abschnitt soll durch eine Skizze der bisherigen Erwerbsforschung einen
kurzen Uberblick iiber Teilaspekte von Erwerbsverlidufen argumentativer Kompeten-
zen geben. Dabei ist zu berlicksichtigen, dass die zitierten Studien stets in einem spe-
ziellen Setting durchgefiihrt wurden und kindliche Interaktionen aus einer ganz be-
stimmten Perspektive untersucht haben, weshalb sie jeweils nur Teilaspekte des Er-
werbs argumentativer Fihigkeiten nachzuzeichnen vermogen.

Es ist unbestritten, dass Kinder sehr frith erste argumentationspragmatische Kom-
petenzen entwickeln und erkennen, wann im Gespréichskontext Begriindungen bzw.
Rechtfertigungen erforderlich sind (Goetz/Shatz 1999). Die Féhigkeit im weitesten
Sinne zu «argumentiereny, fallt mit der Féhigkeit zusammen, sich iiberhaupt verbal

Fahigkeit nicht zeigen, darf daraus also nicht geschlossen werden, dass sie dariiber (noch) nicht ver-
fiigen (Bose/Hannken-Illjes 2019, 16).
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duBern zu konnen (Vo6lzing 1987).2% Bereits im Einwortstadium mit weniger als zwei
Jahren verstehen Kinder kausale Zusammenhidnge innerhalb gegenstdndlich-
praktischer Auseinandersetzungen. Sobald Kinder iiber die Fahigkeit verfiigen, auf
Vergangenes Bezug zu nehmen, kann bereits in der frithkindlichen Eltern-Kind-
Kommunikation beobachtet werden, wie sie proto-argumentative Handlungen voll-
ziehen, indem sie beispielsweise ihre Handlungen kommentieren und diese dadurch
begriinden (Volzing 1987). Sie bringen jedoch nicht nur Begriindungen fiir eine gera-
de ausgefiihrte eigene Handlung vor, sondern auch fiir die Ablehnung einer Aufforde-
rung durch einen Erwachsenen. AuBlerdem sind sie in der Lage, sich auf eine Bitte
oder eine Forderung hin zu rechtfertigen (Veneziano 2001, 136). Allerdings sind die-
se AuBerungen (noch) nicht an sprachliche Markierungen und differenzierte sprachli-
che Ausdrucksweisen gebunden (Veneziano/Sinclair 1995, 572; Voélzing 1981). Kin-
der dieses Alters konnen somit «auch ohne oder fast ohne Heranziehung von sprach-
lichen Indikatoren begriinden und erkldren [...], den Sinn ihrer Handlungen angeben,
und {ber ihre Handlungen — in ihrer Weise, ihrem Wissen und ihren Erfahrungen
gemil — reflektieren» (Volzing 1981, 110). Eine «argumentative Logik» ist daher
bereits vorhanden, kann aber noch nicht elaboriert verbalisiert und strategisch genutzt
werden (Greco/Perret-Clermont/lannaccone/Rocci/Convertini/Schaer 2017b; Cook-
Gumperz 1976). Selbst im Grundschulalter lassen sich noch proto-argumentative
persuasive Handlungen beobachten, die zum Beispiel prosodische Ausdrucksformen
umfassen (Kreuz/Mundwiler 2016).%°

Nur wenig spéter, bereits im Alter von circa 2 Jahren und 2 Monaten (im Folgen-
den durch Semikolon abgetrennt: 2;2) driicken Kinder kausale Beziechungen durch
sprachliche Marker wie die Konjunktion «sonst» aus, gefolgt von «weil» (mit 2;4
bzw. 2;5), welches ab einem Alter von 2;8 regelmélig verwendet wird (Antos 1988,
41). Diese sprachlichen Formen werden nicht nur bei durch Warum-Fragen elizitier-
ten Begriindungen, sondern auch unabhingig verwendet. Die Verwendung der Kon-
junktion «weil» steigt in diesem Alter stark an, da die Kinder erkennen, dass die Ef-
fektivitdit von Begriindungen damit erhoht werden kann (van Veen/Evers-
Vermeul/Sanders/Van den Bergh 2013; Goetz/Shatz 1999; Klein 1985). Mit circa 3
bis 4 Jahren entwickelt sich dariiber hinaus die Kompetenz zum moralischen Argu-
mentieren. Das heifit, dass die Kinder vergleichende Abstufungen von Zwecken und
Begriindungen vornehmen und mittels Sprache erste moralische Regeln etablieren
kénnen (Volzing 1987, 190 ff.; Richards 1971). Volzing fiihrt dazu das Beispiel der
knapp 4-jéhrigen Julia an, die trotz der Warnungen des Vaters das Wasserglas fiir sich
und ihre Mutter bis unter den Rand fiillt, sodass Wasser beim Laufen herausschwappt.

2 Volzing verwendet den Begriff «Argumentieren» im Zusammenhang mit der Fahigkeit der Me-
takommunikation, die mit der Kommunikation in gegenseitiger Abhéngigkeit steht «as a spiral, where
every piece of knowledge or capability on the one side causes a greater ability on the other side,
which [...] can explain the incredible qualitative and quantitative development of communicative
competence in children» (Volzing 1987, 193 f.).

Hier besteht jedoch das oben bereits erwdhnte Problem der Performanz und der Kompetenz: Kénnen
die Kinder nicht anders oder miissen/wollen sie aus gegebenen kontextuellen Griinden nicht anders?

29
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Sie etabliert durch ihre rechtfertigende Begriindung «I’ve fetched, water for me and
my mummy, so I filled up the glass to the brim» eine moralische Regel (im weiten
Sinne), da es in ihrer kindlichen Bedeutungswelt «moralisch» ist, etwas Gutes fiir ihre
Mutter zu tun — und dies hat einen hoheren Wert als Wasser ohne zu verschiitten zu
transportieren oder nach Anweisung ihres Vaters zu handeln (Volzing 1987, 192).

Einschldgige Studien, die untersuchten, wie Kinder im Vorschulalter allein eine
Quaestio argumentativ bearbeiten, legte Miller (2006, 40 ff.) in seinen «Balkenwaa-
gen»-Studien (1984/1986/2006) unter soziologischem und lerntheoretischem Blick-
winkel vor. Gegenstand der kindlichen Interaktion war die Frage, «ob sich der linke
oder der rechte Hebelarm einer Balkenwaage senkt oder ob die Balkenwaage im
Gleichgewicht bleibt, wenn an beiden Hebelarmen Gewichte befestigt werden» (Mil-
ler 2006, 21 f.). Die Diskussionen bei 3-Jahrigen waren vor allem durch Antagonis-
men ohne Argumente gekennzeichnet, unter anderem durch hiufiges unbegriindetes
Vorschlagen, diskussionsloses Fallenlassen, ein ping-pong-artiges Entgegenhalten
und hiufige Meinungsédnderungen. Bei circa der Hélfte der Gespriche traten jedoch
bereits begriindete Meinungen auf; begriindeter Widerspruch war im Gegensatz dazu
noch weniger zu finden. Ein anderes Bild ergibt sich bereits bei Kindern der Grund-
schule (7- bis 8-Jdhrige). Die gesprichsanalytischen Forschungsergebnisse von
Luginbiihl, Hauser, Eriksson-Hotz, Mundwiler und Kreuz (2014-2018) zeigten, dass
Widerlegungen weitaus hdufiger auftraten als initiative Begriindungen (50% zu 32%,
vgl. Abbildung 15 Kapitel 8). Diese Unterschiede waren einerseits auf das Alter, an-
dererseits aber auch auf die Spezifika des Settings und der argumentativen Aufgaben-
stellung zuriickzufiihren (vgl. dazu Kapitel 4.1) und zeigten in allen Fallen, welch
entscheidenden Einfluss die Erhebungssituationen und -methoden auf die Ergebnisse
zum Argumentieren von Kindern haben.

Bei den jiingeren Kindern aus Millers Studie war das argumentative Begriindungs-
potenzial zudem schnell erschopft und es entstand ein «Begriindungslochy» (Miller
20006, 33), da nur ein Argument genannt wurde, aber keine weiteren Argumente ge-
funden wurden. Der Grund dafiir kénnte darin bestehen, dass die Kinder noch nicht in
der Lage waren, zu erkennen, dass es mehrere «Wahrheiten» zu unterschiedlichen
Gesichtspunkten geben kann (Miller 2006, 27 ff.), oder aber auch darin, dass ihnen
das Wissen zu physikalischen Vorgéingen fehlte, da das Begriinden ein gewisses
Vorwissen zum diskutierten Gegenstand voraussetzt (z.B. Krelle 2014; Feilke 2008).
Hatte sich Dissens durch miteinander konkurrierende Prognosen und Meinungen
etabliert, so konnte in der Gruppe der 3-jdhrigen Kinder nur «eine der miteinander
konkurrierenden Prognosen begriindet und die empirische Haltbarkeit der stiitzenden
Aussage eventuell bestritten werden; die miteinander konkurrierenden Prognosen
[konnten] jedoch nicht unabhingig voneinander auf unterschiedliche (gegebenenfalls
empirisch haltbare) Griinde zuriickgefiihrt werden» (Miller 2006, 40). Kinder dieses
Alters verfiigen offenbar weder liber Wissen noch iiber implizite Theorien in Bezug
darauf, wie «im Falle von Konfliktproblemen kollektiv geltende Aussagen ermittelt
werden konnen, mit deren Hilfe zwischen den sich widersprechenden Argumenten
vermittelt werden kann» (Miller 2006, 39). Um die Aushandlung dennoch weiter zu
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prozessieren, greifen die Kinder auf verschiedene andere (persuasive) Strategien zu-
rick, wie zum Beispiel das Demokratieprinzip und Allianzbildung oder Allianzauf-
kiindigung. Diese Aktivititen lielen sich in den fiir die vorliegende Arbeit erhobenen
Daten auch noch in der zweiten Klasse gesprachsanalytisch beobachten (Mundwi-
ler/Kreuz 2018). Hinzu kam aber bereits, dass die Kinder nicht nur Gegenmeinungen
in Beziehung zueinander setzten, sondern diese in einem zweiten Schritt auch be-
griindend abwogen. Hinsichtlich der Gesprachsorganisation gelang es in Millers Stu-
die bereits den jiingeren Kindern wie auch den Zweitkldsslerinnen und Zweitkléss-
lern, einen «kollektiven Gespréchsleiter» oder eine «kollektive Gespréchsleiteriny zu
etablieren und diesen oder diese zu akzeptieren (Miller 2006, 26).

Auch wenn elaborierte sprachliche Féahigkeiten fiir das Begriinden keine Voraus-
setzung darstellen und teilweise inhaltliches Wissen fiir ausgebaute Begriindungen
noch fehlt, zeigt der Einsatz von Begriindungen gleichwohl, dass bereits kleine Kin-
der nicht nur in der Lage sind, sich selbst zu reflektieren und kausale Schliisse fiir das
eigene Handeln zu ziehen, sondern dass sie auch fahig sind, andere Personen mit ih-
rem momentanen Gemiitszustand und Wissen wahrzunehmen und Begriindungen in
ihrer Wirksamkeit in Bezug auf das Gegeniiber einzustufen (Goetz/Shatz 1999; Ve-
neziano/Sinclair 1995, 560 f.). Bereits mit knapp 4 Jahren sind die Kinder auch
sprachlich so weit entwickelt, dass sie ihre AuBerungen an das Gegeniiber anpassen
konnen, zum Beispiel hinsichtlich des Alters und des Geschlechts (Shatz/Gelman
1973). Kinder befinden sich laut Piaget (1972/1974) bis zum Alter von circa 6 Jahren
zwar in der sogenannten «egozentrischen Phase», die frithe Entwicklung der Féhig-
keit, Begriindungen zu formulieren, ist jedoch ein Beweis, dass die Kinder bereits
gelernt haben «to mentalize about another person’s mental state» (Brenn-
an/Galati/Kuhlen 2010, 304) und «sich in andere hineinzuversetzen, um deren Wahr-
nehmungen, Gedanken und Absichten zu verstehen» (Forstl 2012, 4). Diese Fahigkeit
wird auch als «theory of mind» (ToM) bezeichnet (Premack/Woodruff 1978; auch
Bose/Hannken-Illjes/Kurtenbach 2013, 84 f.; vgl. auch Beitrége in Forstl 2012).

Im Alter von circa 5 Jahren zeigt sich die Mehrperspektivitdt nicht nur in Bezug
auf personenbezogene Eigenschaften des Gegeniibers, sondern auch hinsichtlich des
zu verhandelnden Themas und der unterschiedlichen Standpunkte. Die Kinder zeigen
durch das Einbringen von Begriindungen, dass sie den Standpunkt und die mentale
Verfassung der Gesprachspartnerin oder des Gesprachspartners erkennen. Sie sind
nicht nur fahig, kausale Verbindungen zwischen verschiedenen Sprechereignissen
herzustellen, das heiflt «to consider that an action or utterance might constitute a
problem for one’s interlocutor» (Veneziano/Sinclair 1995, 558), sondern auch in der
Lage, argumentativ darauf zu reagieren. Der situative Kontext wird erkannt und Be-
griindungshandlungen kdnnen adédquat fiir eigene Zwecke nutzbar gemacht werden.
AuBerdem verfiigen 5-jahrige Kinder bereits {iber die Fahigkeit, Dissens nicht nur
einseitig, sondern auch wechselseitig auf voneinander unabhéngige Griinde zuriickzu-
fiihren. Miller (2006) unterscheidet diesbeziiglich zwischen dem Kriterium der empi-
rischen Haltbarkeit von Argumenten, das heif}t, einer korrekten und zutreffenden Be-
griindung auf Sachebene, und dem Kriterium der explanativen Relevanz, also der
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Bedeutsamkeit/dem Stellenwert einer Begriindung im aktuellen Kontext, um die
Quaestio erfolgreich beantworten zu konnen. 3-jahrige Kinder haben anscheinend
noch kein Verstdndnis von explanativen Relevanzen, konnen jedoch bereits relevante
Begriindungen fiir ihre Meinung hervorbringen. Demgegeniiber verfiigen 5-Jahrige
iiber ein Verstdndnis beider Widerspruchsformen und kénnen Aussagen unabhingig
von der Frage ihrer empirischen Haltbarkeit unter dem Gesichtspunkt ihrer explanati-
ven Relevanz zur Beilegung von Dissens produzieren — «ego und alter konnen dann
wechselseitig ihre Perspektiven bzw. ihre theoretischen Gesichtspunkte voneinander
abgrenzen» (Miller 2006, 41). Zusammenfassend hilt Kline (1998) fir Kinder im
Vorschulalter die folgenden Féhigkeiten fest:

a basic competence in argumentation, in their ability to engage in reason-giving, produce
coherent and appropriate responses to others’ opposition, and create varied responses that
either extend or resolve the dispute. (Kline 1998, 368)

Im weiteren Erwerbsverlauf (Vorschul- und frithes Grundschulalter circa 5 bis 8 Jah-
re) wird diese «basic competence in argumentation» (Kline 1998, 368) weiterentwi-
ckelt. Ein signifikanter Anstieg lédsst sich nicht nur in der Fahigkeit, kausale Begriin-
dungszusammenhénge herzustellen und diese mit einem (spielerischen) Ziel zu bear-
beiten, feststellen, sondern auch in Bezug auf die Fahigkeit, die eigene Meinung initi-
ativ mit Begriindungen zu stiitzen bzw. zu verteidigen (z.B. Baines/Howe 2010;
Komor 2010; Volzing 1987), Gleiches aber auch von der Interaktionspartnerin oder
vom Interaktionspartner einzufordern und somit explizit Dissens zu etablieren (Rauch
2014; Eisenberg/Garvey 1981). Goetz und Shatz (1999, 746) halten fest, dass alle 8-
11-jéhrigen Kinder in den von ihnen beobachteten Dyaden auch in der Lage waren,
zu erkennen, wann eine Begriindungshandlung notwendig war und wie elaboriert
diese sein musste. Die Fihigkeit, andere Perspektiven in die eigenen AuBerungen zu
integrieren, scheint gemifB Miller (2006) in diesem Alter gefestigt zu sein:

Kinder, die [...] 7 bis 8 Jahre und élter sind, [beherrschen] grundlegende kognitive und
sprachlich-kommunikative Techniken der Argumentation [...] und [sind] somit bereits in
der Lage [...], in Argumentationen den eigenen normativen Gesichtspunkt bzw. Wertpara-
meter als auch zugleich denjenigen des Opponenten zu beriicksichtigen. (Miller 2006, 47)

Auf der Ebene der Sprechhandlung kann somit davon ausgegangen werden, dass be-
stimmte Féahigkeiten und Fertigkeiten im Alter von circa 8 Jahren so weit erworben
und verfestigt wurden, dass sie zuverléssig als angemessene Handlungsoption einge-
setzt werden kdnnen.

Zu argumentativen Interaktionen gehoren nicht nur Begriindungshandlungen als
Kernbestanteil von Argumentationen und deren Kontextualisierung, sondern auch
argumentations- und sinnkonstituierende sowie argumentationsstrategische Aktiviti-
ten. Daher soll im Folgenden ein kurzer Blick auf weitere, ausgewéhlte argumentati-
onsrelevante Féhigkeiten geworfen werden. Dazu zdhlt zum Beispiel das Herstellen
von Kohérenz (O’Keefe/Benoit 1982), auf welche in Kapitel 3.5 noch fokussiert ein-
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gegangen werden wird. Einfache kohérenz- und kohésionsstiftende Mittel wie das
Imitieren und Wiederholen einzelner Lexeme kdnnen zwar schon sehr frith beobach-
tet werden, sind aber noch kaum an das Argumentieren gekniipft. Eine strategische
Nutzung fiir die eigenen Begriindungshandlungen kann erst ab circa 9 Jahren beo-
bachtet werden. Goodwin (2006) beschreibt aus interaktionaler Perspektive das soge-
nannte «format tying» als Verfahren, einen oppositionellen Zug zu konstruieren, in-
dem kontextuelles Material sowohl wiederverwendet als auch modifiziert wird
(Goodwin 2006, 449; vgl. auch Anderson/Chinn/Chang/Waggoner/Yi 1997; Corsa-
ro/Maynard 1996; Goodwin 1990; Goodwin/Goodwin 1987). Auch andere, mehr oder
weniger bewusste Strategien werden erst im Grundschulalter verwendet. Krappman
und Oswald (1995) berichteten aus soziologisch-pddagogischer Perspektive auf der
Grundlage ihrer Beobachtungen von Interaktionen und Sozialbezichungen hinsicht-
lich der Aushandlung von Dissens, dass Viertkldsslerinnen und Viertklissler bzw.
Sechstklésslerinnen und Sechstkléssler in der Aushandlungserdffnung vor allem das
Strategiemuster der Gegeniiberstellung («Frage-Antwort») verwendet hatten. Dadurch
wurde es dem Gegeniiber ermoglicht, die eigenen Intentionen einzubringen. Das Stra-
tegiemuster der argumentativen Vermittlung wurde als Erdffnungsstrategie von
dissentischen Aushandlungen demgegeniiber nur sehr selten gebraucht (5% Initiatorin
oder Initiator, 8% antwortendes Kind). In den vorliegenden Daten wurden vergleich-
bare argumentative Frage-Antwort-Kontexte bereits in der zweiten Klasse aufgefun-
den. Es kann daher vermutet werden, dass das Schema «Frage-Antwort» bereits als
gingiges Muster erworben wurde und dank seiner Explizitheit auf Sprach- und Ver-
textungsebene recht einfach anwendbar ist (vgl. Kapitel 8). Somit scheint dieses Mus-
ter auch bei jlingeren Kindern eine préferierte Form zu sein. Beziiglich des Losens
des Konflikts konnten Krappmann und Oswald (1995) in etwa der Hilfte der Fille
beobachten, dass die Kinder eine beiderseits akzeptierte Losung erreichten, wobei
sich dies bei den Sechstklésslerinnen und Sechstklésslern hdufiger beobachten liel3 als
bei den Viertklésslerinnen und Viertklasslern (Krappmann/Oswald 1995, 96 f.).

Da mit Blick auf die Datenanalyse bedacht werden muss, dass das kooperativ an-
gelegte Setting (vgl. Kapitel 4.1) einen entscheidenden Einfluss auf das argumentati-
ve Verhalten der Kinder hatte und die Hervorbringung ko-konstruierter Sequenzen
forderte, soll im Folgenden der Kontext fiir den Erwerb argumentativer Fahigkeiten
genauer beleuchtet werden. Schwerpunkt ist dabei der Kontext des konvergenten
Argumentierens (vgl. Kapitel 2.1.2).

2.2.2. Erwerbsverldufe im Kontext des lokalen Dissenses und Konsenses

Laut den soziologisch-pddagogischen Studien von Krappmann und Kleineidam
(1999) erhalten Kinder, die mit unterschiedlichen Erwartungshaltungen konfrontiert
sind, groBere Entwicklungsanstofle als Kinder, die von vornherein ein gemeinsames
Ziel verfolgen. In dissentischen Kontexten sind die Kinder gezwungen, unterschiedli-
che Sichtweisen auszuhandeln, sich aufeinander abzustimmen und zu integrieren
(z.B. bei einem sozialen Dilemma oder bei einem kognitiven Konflikt, Mead 1968).
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In Interaktionen mit konfliktdren Momenten zeigt sich, dass Kinder mit zunehmenden
Alter nicht nur um die kognitiven Wissensdivergenzen wissen, sondern auch die Per-
spektive der Partnerin oder des Partners auf den strittigen Gegenstand einnehimen und
verallgemeinern kdnnen (Ervin-Tripp/Gordon 1985, 89). Vor allem aber auch in In-
teraktionen mit Freundinnen und Freunden verwenden Kinder in diesem Alter gehéduft
Begriindungen, die die Perspektive des Gegeniibers beriicksichtigen und «self-
interested arguments» in den Hintergrund treten lassen (sog. conciliatory arguments,
Dunn 1996). So ist auch fiir die kooperative Konstruktion einer gemeinsamen Argu-
mentation oder gar ko-konstruierte Argumente die Fahigkeit zum perspective shift
Voraussetzung. Goetz und Shatz (1999) folgerten aus ihren entwicklungspsychologi-
schen und linguistischen Studien, dass sowohl konfliktdre Kontexte als auch nicht
konfliktére Situationen, in denen Begriindungen durch die Expansion von vorgingi-
gen Behauptungen hervorgebracht werden, forderlich fiir die Entwicklung von Per-
spektivensensibilitdt und damit auch fiir das Erlernen des vielféltigen Einsatzes von
Begriindungen sind. Auch in der Untersuchung von Kyratzis et al. (2010) zeigte
kooperatives Argumentieren in der Interaktion unter Madchen im Grundschulalter
«positive outcomes for justification in terms of allowing girls opportunity to deeply
explore the causal relationships encompassed in a particular frame or script and in
terms of yielding a low reliance on arbitrary justifications» (Kyratzis et al. 2010,
139 1)).

Wie hier bereits angedeutet und in Kapitel 2.1.2 ausfiihrlich erldutert wurde, geht
das wissenschaftlich-empirische Verstindnis des Argumentierens iiber den Kontext
des strittigen, persuasiven Argumentierens hinaus und wird um die Perspektive des
konvergenten Argumentierens erweitert. Ab dem Alter von circa 8 bis 9 Jahren
kommt diese «zweite» Perspektive des Argumentierens offensichtlich verstirkt hinzu
und findet sich im Vergleich zum divergenten Argumentieren somit eher spit im
kindlichen Argumentationsrepertoire (z.B. Kyratzis et al. 2010). Dieser Aspekt ist fiir
das vorliegende Forschungsinteresse zum ko-konstruierten Argumentieren von grof3er
Relevanz und soll daher im Folgenden unter der Erwerbsperspektive ndher beleuchtet
werden.

Im Vor- und vor allem im Grundschulalter nimmt nicht nur die Anzahl an Begriin-
dungshandlungen sowie die Vielfalt der sprachlichen Markierung signifikant zu, son-
dern auch die Zahl der kontextuellen Umgebungen bzw. die «Motivation» fiir Be-
griindungen und damit das Repertoire von Begriindungen (Komor 2010, 168). Wih-
rend Kinder im Alter von circa 2 bis 4 Jahren vor allem Begriindungen verwenden,
die im Kontext von «disagreement and control» als «oppositional moves» produziert
werden (Kyratzis et al. 2010, 115/118), zum Beispiel Rechtfertigungen und gestiitzte
Widerspriiche (Goetz/Shatz 1999), nutzen etwas iltere Kinder in kontextsensitiver
Art und Weise auch Stiitzungen, um affirmative Behauptungen zu expandieren (Orso-
lini 1993 fiir Klassenzimmerinteraktionen von Vorschulkindern). Die Psychologinnen
und Erziehungswissenschaftlerinnen Barbieri, Colavita und Scheuer (1990) beobach-
teten bei kindlichem Spiel von erst 3-jdhrigen Kindern, wie diese in konfliktfreien
Kontexten erklidrende Rechtfertigungen vorbrachten, wenn ihnen zum Beispiel uner-
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wartete Ereignisse begegneten oder wenn sie ein gemeinsames Verstehen im symbo-
lischen Spiel etablieren wollten. Dieses argumentative Verhalten wird im Vorschulal-
ter (circa 3 bis 5 Jahre) weiter ausgebaut, und zwar dahingehend, dass die Kinder nun
auch die Aussagen der Partnerin oder des Partners durch Erweiterungen und Validie-
rungen stiitzen (Kyratzis et al. 2010). Begriindungshandlungen werden somit auch in
Situationen produziert «in which partners verbally assist in the construction of justifi-
cations as a means to maintain contact or create solidarity (Goetz/Shatz 1999, 722). In
dhnlicher Weise stellten Bose und Hannken-Illjes (2019) gesprichsanalytisch fest,
dass «spielende Vorschulkinder Begriindungen oft nicht aus Meinungsverschieden-
heiten heraus geben, sondern selbstinitiiert und offensichtlich, um sowohl eigene
Aussagen und Handlungen als auch die des kindlichen Partners zu stiitzen» (Bo-
se/Hannken-Illjes 2019, 19; vgl. auch Kyratzis et al. 2010).

Wie bereits festgehalten wurde, scheinen «idea-expanding justifications» im Ge-
gensatz zu kompetitiven Argumentationsformen jedoch vielfach ein «late-emerging
and cognitively advanced type» zu sein (Kyratzis et al. 2010, 138) bzw. eher selten
von jiingeren Kindern verwendet zu werden. Fiir die 8- bis 11-Jéhrigen in der quanti-
tativen Studie von Goetz und Shatz (1999) zu dyadischen freundschaftlichen «elicited
gossip exchanges» lieB sich hingegen beobachten, dass diese Begriindungen als
Ideen-Expansionen, um ein Vielfaches hdufiger realisierten, «despite there being no
indication of disagreement from the partner» (Goetz/Shatz 1999, 744) als Rechtferti-
gungen, die aus Nichtiibereinstimmung resultierten. Diese wurden dagegen nur in
circa einem Drittel der Félle verwendet.

Auch die gesprachsanalytischen Untersuchungen des Projekts zur miindlichen Ar-
gumentationskompetenz von Luginbiihl et al. (2014-2018), zu denen auch die vorlie-
gende Arbeit gehort, zogen unter anderem quantitative Methoden heran, um Aussa-
gen Uber den Verlauf des Erwerbs argumentativer Handlungen bei Kindern zwischen
8 und 14 Jahren treffen zu kdnnen. So konnten hinsichtlich der Begriindungart, das
heifit in Bezug auf die Frage, ob zum Beispiel initiierende, zustimmende oder ableh-
nende Begriindungen zur Vorgéngerduflerung vorgebracht worden waren, signifikante
Unterschiede zwischen den Altersstufen, vor allem zwischen Klasse 2 und Klasse 4
konstatiert werden: Die Untersuchungen zeigten, dass zustimmende bzw. affiliierende
Begriindungshandlungen gemessen an allen Begriindungshandlungen der jeweiligen
Klassenstufen in Klasse 6 zu 25%, in Klasse 4 zu 21% und in Klasse 2 hingegen nur
zu 17% vorgekommen waren (Mundwiler et al. 2019; vgl. Abbildung 15 Kapitel 8).
Die Ergebnisse der jiingeren Kinder sollten aber keinesfalls unter der Defizitperspek-
tive betrachtet werden. Vielmehr sind sie ein Beweis dafiir, dass Kinder nicht nur
vergleichsweise frith lernen (offenbar vor dem Untersuchungszeitpunkt), dass es ver-
schiedene Arten argumentativer Kontexte gibt, sondern dass sie auch wissen, in wel-
chen Kontexten sie welche Form nutzen konnen. Auch die Motivation zur Verwen-
dung von Begriindungshandlungen wird vielgestaltiger. Zum Beispiel begriinden die
Kinder zur Aufrechterhaltung des Kontakts mit ihren Gespriachspartnerinnen und
Gesprachspartnern oder um sich mit ihnen zu solidarisieren.
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Die obigen Darstellungen zum kooperativen Argumentieren lassen auf eine ausge-
pragte Kontextsensitivitit der Kinder schlieBen, die im Alter von circa 8 bis 9 Jahren
entwickelt wird. Aber bereits Vorschulkinder verfiigen nicht nur iiber das kontextuel-
le Wissen, dass argumentiert werden muss, sondern auch iiber Wissen dariiber, wie
dies umgesetzt werden kann, damit eine Quaestio angemessen bearbeitet werden
kann, ndmlich (auch) mit dem Mittel des kooperativen Argumentierens. Es geht dabei
um Nuancen in argumentativen Handlungen, die zum Beispiel fiir die Aufrechterhal-
tung des Gespréchs sowie die soziale Wertschitzung und Erwartung von Belang sind,
um eine angemessene interaktionale Einbettung und «to maintain contact or create
solidarity, to situations in which partners disagree and therefore need to defend or
support individual positions» (Goetz/Shatz 1999, 722).

Ein Aspekt, mit dem sich die Forschung in der Sprach- und Sozialwissenschaft
wiederkehrend beschéftigt, betrifft des Weiteren das argumentative Verhalten in Ab-
héngigkeit vom Geschlecht. In Bezug auf ko-konstruierte Expansionen lassen sich
diesbeziiglich groflere Kontroversen und Inkonsistenzen ausmachen. So stellten bei-
spielsweise Goetz und Shatz (1999) keine Unterschiede im argumentativen Verhalten
von Jungen und Médchen fest. In anderen Studien wurde demgegeniiber dargelegt,
dass kooperative Argumentationen bzw. ko-konstruierte Begriindungen vor allem in
Maidchengruppen festzustellen waren. So sind nach Coates’ (1996) linguistischen
Studien Ko-Konstruktionen im Sinne von Wiederholungen «regular feature(s) of the
talk of women friends» (Coates 1996, 266). Kyratzis et al. (2010) wiederum identifi-
zierten in Gruppengesprachen unter Madchen ko-konstruierte Begriindungen im Sin-
ne von «uptake and repetition of the partner’s idea (...) to mark themselves as femi-
nine (...) [and for] affirming the group voice» (Kyratzis et al. 2010, 121). Demgegen-
iiber scheint in Gruppen, die ausschlieBlich Jungen umfassen, eher das kompetitive
Argumentieren vorherrschend zu sein (vgl. z.B. Kyratzis 1992 zum angeleiteten Spiel
mit 4- und 7-Jéhrigen):

Girl dyads frequently produced co-constructed (also called <validatingy) justifications, in
which one child would designate a proposal or control move and the other would provide a
justification for it. Boy dyads were more likely to produce justifications in <obstacle
movesy, moves which were likely to be opposed by the addressee, which were like Goetz &
Shatz’s «conflict-motivated> type. (Kyratzis et al. 2010, 120)

Dieses argumentative Verhalten gehort laut Kyratzis et al. (2010, 129) zwar zur
Agenda «of American and British middle-class girls and women vs. boys and men»
(vgl. auch Coates 1996; Sheldon 1990; Maltz/Borker 1982), kann aber nicht pauscha-
lisiert werden, da diese Beobachtung nur fiir eine partikulare Gemeinschaft von Spre-
cherinnen und Sprechern zutrifft (Ochs 1996). So belegen anthropologisch-
linguistische Untersuchungen, die auch andere Ethnien einbezogen, «displays of
competitive and self-defense skills» (Goodwin 2003, 239), beispielsweise bei afro-
amerikanischen Madchen der Arbeiterklasse. Beriicksichtigt man zudem, dass Inter-
aktionen immer auch unter bestimmten sozialen Erwartungen stattfinden, und bezieht
man performativity-based models of gender identity (Goodwin 1999/2003/2006;
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Cameron 1997; Butler 1990) in die Uberlegungen mit ein, sind Kategorisierungen
nach «feminine> and <masculine> [...] not what we are nor traits we have but effects
we produce by way of particular things we do» (Cameron 1997, 48, in Anlehnung an
Butler 1990). Eine Analyse von Gendereffekten war zwar nicht Gegenstand der in der
vorliegenden Arbeit durchgefiihrten Untersuchung; dennoch wird dieser Aspekt im
zusammenfassenden Kapitel 8, insbesondere im Zusammenhang mit den erweiterten
Strukturen, im Sinne eines Exkurses beleuchtet, da sich bei der Analyse ko-
konstruierter Sequenzen immer wieder Auffélligkeiten im Sprechhandeln zeigten, die
auf die geschlechtsbezogene Gruppenzusammensetzung zuriickzufiihren zu sein
scheinen.

2.2.3. Fazit und Diskussion

Erste Prototypen von Begriindungen werden bereits mit 2 Jahren beobachtet. Auch
begriindende Aktivitdten durch das Beschreiben lassen sich schon friih feststellen
(Miller 1984), ebenso andere konversationelle Fahigkeiten wie der Vollzug von Fra-
ge-Antwort-Sequenzen und die selbststindige Organisation des Sprecherwechsels.
Andere Féhigkeiten, wie zum Beispiel die Verbalisierung adidquater Informationen
bei Begriindungen, entwickeln sich demgegeniiber auch nach dem neunten Lebens-
jahr noch weiter (Guckelsberger/Reich 2008, 83 ff.). Die Funktion des Argumentie-
rens dndert sich zudem im Laufe des (kindlichen) Entwicklungsprozesses (Bose/
Hannken-Illjes 2016), welcher sich bis in das Erwachsenenalter hinein fortsetzt. Ist
das Begriinden im frilhen Kindesalter noch primér ein Mittel, um eine Losung in
Konfliktsituationen auszuhandeln (Sheldon 1990) und unterschiedliche Absichten und
Ansichten in Einklang zu bringen (Veneziano 2001; Eisenberg 1992; Dunn/Munn
1987), so zeigt der Einsatz von Begriindungen in einem fortgeschrittenen Alter, dass
Kinder aufgrund ihrer bisher gewonnen Erfahrungen in der Lage sind, die soziale
Situation einzuschétzen und zu erkennen, dass auch in konvergenten Kontexten Be-
griindungen angemessene sprachliche Handlungen darstellen kdnnen. Studien haben
dariiber hinaus nachgewiesen, dass Kinder nicht nur begriinden, wenn sie strittige
Fragen aufgreifen und Probleme verhandeln wollen, sondern dass sie auf diese Weise
auch Solidaritdit und Gruppenzugehdrigkeit demonstrieren (Kyratzis et al. 2010;
Goetz/Shatz 1999, 722), um ungewdhnliche (Spiel-)Ideen zu explizieren (Bose 2003)
oder um ein sprachliches Phédnomen einzuiiben oder zu festigen (Antos 1985). In der
konkreten sprachlichen Umsetzung konnen sich vor allem in konvergenten Kontexten
Expansionen und Ko-Konstruktionen in engem Bezug zu den AuBerungen des Ge-
geniibers zeigen. Die Kinder interagieren dabei so, als wéren sie ein einzelner Spre-
cher bzw. eine einzelne Sprecherin (Coates 1996, 266 f.). Diese Beobachtung wird in
der eigenen Datenanalyse weiter untersucht.

Einen grundsétzlichen Entwicklungssprung der kindlichen Sprach- und Argumen-
tationsentwicklung konstatierte Miller (2006, 107 f.) zwischen seinen Untersu-
chungsgruppen der 9- und 11-Jahrigen. Dieser Entwicklungssprung wurde auch in
den Daten des der vorliegenden Arbeit zugrunde liegenden Forschungsprojekts vorge-
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funden: Tauschten die jliingeren Kinder (hier ca. 8 Jahre) noch unbegriindet ihre Mei-
nung aus und begriindeten sie lediglich in 23% der Félle, nahm die Begriindungshiu-
figkeit in Klasse 4 (hier ca. 10 Jahre) um 13% zu (36%), ebenso wie die Differen-
ziertheit von argumentativen Kontexten, wahrend die Unterschiede zwischen Viert-
klasslerinnen und Viertkldsslern und Sechstklésslerinnen und Sechstkldsslern weniger
signifikant ausfielen (36% zu 41%) (vgl. auch Mundwiler et al. 2019). Jedoch ist die
Entwicklung bzw. der Erwerb einer neuen (Teil-)Féhigkeit nicht pauschal an einem
bestimmten Alter festzumachen und bezieht sich nicht nur auf quantitatives Wachs-
tum, sondern vor allem auch qualitative Umformungen von Handlungs- und Sprach-
strategien, Verhaltensweisen — in Abhéingigkeit von den Interaktionspartnerinnen und
Interaktionspartnern, der Situation und des aktuellen Entwicklungsstandes (vgl. z.B.
auch Vygotskij 1978). Trautmann und Reich (2008) halten diesbeziiglich fest, dass
«die Aneignung immer neuer sprachlicher Handlungsmdglichkeiten [...] in vielen
Féllen ein Prozess [ist], der bis in die berufliche Sozialisation hineinreicht» (Traut-
mann/Reich 2008, 43).

Bei der Interpretation der referierten Befunde muss stets beriicksichtigt werden,
dass sie einzelne Fille darstellen und das Datenmaterial jeder Studie nicht nur mit
einem bestimmten disziplindren Hintergrund, sondern auch in einem spezifischen
Kontext erhoben wurde. Einfluss auf den beobachtbaren Output nehmen nicht nur das
Erhebungssetting, sondern auch Spezifika der Sprecherinnen und Sprecher wie Alter,
Geschlecht, Muttersprache und familidrer Hintergrund (auBerschulische sprachliche
Anregung) sowie die sozialen Beziehungen der Kinder untereinander. Zudem miissen
bei der Beschreibung der kindlichen Sprach- und Argumentationsentwicklung immer
auch individuelle, intrapersonelle Unterschiede einbezogen werden. Entsprechend
wird in den oben zusammengetragenen Beobachtungen eher ein Bild nachgezeichnet,
das die Lernentwicklung von Kindern im Vor- und Grundschulalter als dynamischen
und sprunghaften Prozess beschreibt, der zwischen unterschiedlichen Ebenen oszil-
liert (vgl. auch Krummheuer 2011; Hock 2015). Gleichwohl wird der Einsatz von
Begriindungen und Rechtfertigungen allgemein als Indikator sich entwickelnder sozi-
aler und kommunikativer Kompetenz angesehen («developmental advents», Kyratzis
et al. 2010, 116; Goetz/Shatz 1999; Veneziano/Sinclair 1995; Barbieri/Colavita/
Scheuer 1990; Ervin-Tripp/Gordon 1985). Insgesamt ldsst sich konstatieren, dass die
Spracherwerbs- und Sprachhandlungsforschung im Kindesalter ebenso wie die Ar-
gumentationsforschung ein fiir neue Erkenntnisse offenes Feld bleibt, aber stetig neue
Befunde generiert, welche die kindliche Entwicklung in ihrem jeweiligen Untersu-
chungskontext beschreibbar machen.

Das Kapitel betrachtete das Argumentieren mit Blick auf die Entwicklung der
miindlichen Argumentationsfahigkeit. Die Entwicklungsbedingungen wurden dabei
implizit an den sozialen Kontext «Elternhaus» und «Peer-Gruppen» gekoppelt, ohne
dass dabei jedoch detailliert auf Spezifika dieser Erwerbskontexte und ihre Chancen
bzw. Férdermdglichkeiten hinsichtlich der kindlichen Entwicklung eingegangen wer-
den konnte. Dies soll das folgende Kapitel 2.3 leisten, da hier das Interagieren in der
Peer-Gruppe nochmals gesondert aufgegriffen und hinsichtlich seines Potenzials fiir
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gemeinsames soziales und sprachliches Lernens diskutiert wird. Da fiir die Datenana-
lyse das kommunikative Interagieren im Elternhaus nicht von Bedeutung war, wird
dieser Kontext nicht beriicksichtigt.

2.3. Peer-Interaktionen als Lernressource

Das Interagieren in kollaborativen Peer-Gesprachen von Kindern birgt einen «double-
opportunity-space» (Zadunaisky-Ehrlich/Blum-Kulka 2010) «as an arena for mean-
ing-making within childhood culture, as well as a springboard for the mastering of
social, cognitive and discursive skills» (Zadunaisky-Ehrlich/Blum-Kulka 2014, 23).
Darin zeigen sich die Spezifika der sozialen und gruppendynamischen Beziehungsge-
staltung der Kinder untereinander sowie ihre spezifischen kinderkulturellen Ressour-
cen und Dimensionen von «category relationships» (Garfinkel 1967). Das folgende
Kapitel wird mit einem knappen Uberblick zur Erforschung von Peer-Interaktionen
eingeleitet (vgl. Kapitel 2.3.1). Nachfolgend werden der Peer-Begriff geklirt sowie
die Besonderheiten von Peer-Interaktionen im Vergleich zu Interaktionen zwischen
Kindern und Erwachsenen herausgearbeitet (vgl. Kapitel 2.3.2). AbschlieBend werden
das Potenzial von Peers als Sprach- und Sozialisationsinstanzen sowie verschiedene
erwerbsforderliche Charakteristika von Peerinteraktionen vorgestellt (vgl. Kapitel
2.3.3).

2.3.1.  Uberblick iiber die Forschung zu Peer-Interaktionen

Innerhalb der Forschungsgemeinschaften, die sich mit kindlichen Peer-Interaktionen
auseinandersetzen, ist es unbestritten, dass Peers eine wichtige Ressource sowohl fiir
kognitive Lernprozesse als auch hinsichtlich affektiv-emotionaler Bediirfnisse von
Kindern darstellen. Piaget (1972) und Vygotskij (1978) beschiftigten sich bereits friih
auf wissenschaftliche Weise mit dem Verhiltnis zwischen sozialer Interaktion und
kognitiver Entwicklung bei Kindern und gingen von einem klaren soziokognitiven
und soziokulturellen Wert von Kind-Kind-Interaktionen aus.

Darauf aufbauend kniipften zahlreiche Studien an, die Aussagen iiber das Potenzial
von Peer-Interaktion in Bezug auf das kollaborative soziale und kognitive Lernen
treffen (z.B. Farris 2000; Kyratzis 1999; Krappmann/Oswald 1995; Corsaro 1985;
Ervin-Tripp 1982; Ervin-Tripp/Mitchell-Kernan 1977). Die Erforschung von (Peer-)
Interaktionen von Kindern ist folglich kein neues empirisches Arbeitsfeld und war vor
allem in ethnologischen, spéter auch in sozial- und sprachwissenschaftlichen Diszip-
linen von Interesse. Aufgrund der schwierigen Erhebung von authentischen kindli-
chen Interaktionen, bezog sich ein Grofiteil der Forschungen zur kindlichen Sprach-
und Sozialentwicklung jedoch lange Zeit auf Eltern-Kind-Dyaden, die untersuchten,
wie sich junge Kinder in verschiedenen Interaktionssituationen mit Erwachsenen
verhalten und welche Entwicklungsprozesse sie dabei durchlaufen. Die Untersuchung
von spontanen Peer-Interaktionen, die nicht durch die Anwesenheit Erwachsener und
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Beobachtender gesteuert und beeinflusst werden, blieb — auch im Vergleich zu insti-
tutionell gerahmten und konstruierten Settings*® — jedoch eher unterreprisentiert. Die
Forschungsliicke betraf nicht nur soziologische, soziolinguistische und psychologi-
sche Aspekte von kindlicher Interaktion als Lernressource, sondern in besonderem
Male auch die eher unsystematische und unabhéngig durchgefiihrte empirische For-
schung zu kommunikationspraktischen und sprachlichen Aspekten des Interagierens
unter Kindern (Blum-Kulka/Snow 2004; Lamm/Keller 2010).%!

Einige neuere Studien nehmen dieses Desiderat nun verstérkt in den Blick und rei-
chern die bisherige Forschung zu Peer-Interaktion durch Untersuchungen sowohl in
institutionell gerahmten Kontexten, zum Beispiel im Kontext von Kleingruppenarbei-
ten in der Schule (vgl. z.B. das Projekt «Collective problem solving» von
Brandt/Hock 2009-2010, «problem solving learning» nach Howe 2009; das Projekt
«Kooperieren und Kommunizieren — zur sprachlichen Interaktion in kooperativen
Lernsettings» von Nell-Tuor/Schiesser 2018-; Hee 2016; Krummheuer 2007) als auch
in auBerschulischen Kontexten wie beispielsweise Spielsituationen, Familien- oder
Peer-Interaktionen an (z.B. Bose/Hannken-Illjes 2019; Hannken-Illjes/Bose 2018;
Stivers/Sidnell 2016: «Proposals for Activity Collaboration»; Morek 2015a/b; Arendt
2014; Cekaite et al. (Hrsg.) 2014; Stude 2014; Kyratzis et al. 2010; Bose 2003). Den-
noch ist laut Lamm und Keller (2010) noch sehr viel Forschung nétig, «um die Lehr-
und Lernprozesse unter Kindern wirklich zu verstehen» (Lamm/Keller 2010, 33). Ein
erster Schritt bestehe darin, Moglichkeiten fiir ausgedehnte Interaktionen zwischen
Kindern zu schaffen, jedoch fehle es bislang an aussagekriftigen Studien, die solche
Interaktionen konkret und mit hoher empirischer Evidenz analysiert haben. Die vor-
liegende Arbeit verortet sich durch Setting und Methode in diesem Problemfeld, ob-
wohl sie nicht systematisch erwerbssupportive Muster der Interagierenden fokussiert,
in einzelnen Sequenzen aber dennoch immer wieder darauf aufmerksam macht (vgl.
Kapitel 5-7).

Die nachfolgenden Ausfiihrungen geben einen Uberblick {iber allgemeine Aspekte
von Peer-Interaktionen als Setting gemeinsamen Interagierens und Lernens. Sie kniip-
fen an sozialkonstruktivistische Bildungs- und Lerntheorien an, die sich an dem Prin-

30" Zum Beispiel schulische Unterrichtssettings im Sinn von «teaching und learning» (z.B. Spiegel
2006b), rekonstruktive Untersuchungen zu «joint-activities in classroomsy in hoch strukturierten Si-
tuationen in Form von Fishbowl-Diskussionen und Debatten mit festgelegten Rollen (vgl. Kapitel
2.3.1, z.B. Morek 2017; Krelle 2014; Farnsworth 2012; Grundler 2011; Brandt/H6ck 2010; «thinking
together project» von Mercer/Littleton 2007; Fawcett/Garton 2005; Mercer 1996).

Eine Ausnahme bildet die Arbeit zum Kommunikationsprozess zwischen Schiilerinnen und Schiilern
von Diegritz und Rosenbusch (1977), die schulpddagogische, linguistische sowie didaktische Unter-
suchungen von Gruppenunterricht, bereits anhand von Videomaterial, durchfiihrten. Sie unterzogen
den Daten in ihrer «pragmatisch-dynamischen Methodenkombination» (Diegritz/Rosenbusch 1977,
45) einer quantitativen Analyse (z.B. von Interaktionsrichtungen und -frequenzen), einer qualitativen
Verlaufsanalyse und einer Sprechhandlungsklassifikation, blieben dabei aber stark deskriptiv und
fallspezifisch.

31
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zip der Ko-Konstruktion®? und der «aktiv Lernenden» orientieren (Konig 2007). Im
Folgenden wird zunédchst der Peer-Begriff geklart.

2.3.2. Der «Peer»-Begriff

Mit «Peer» bzw. «Peer-Interaktion» ist die soziale Interaktion zwischen Kindern und
Jugendlichen mit geringem Altersunterschied im jeweiligen sozialen Umfeld gemeint
(Konig 2009, 106; Simon/Herren/Kappeler/Licht 2008, 15), welche die «kontingente
Abfolge von gegenseitig einander gerichteten sozialen Verhaltensweisen zweier oder
mehrerer Kinder» umfasst (Viernickel 1998, 28). Peers befinden sich nicht nur im
ungefdhren gleichen Alter, sondern auch auf einem dhnlichen kognitiven und sozio-
moralischen Entwicklungsstand und haben die gleiche Stellung gegeniiber Institutio-
nen und ihren Reprdsentantinnen und Reprédsentanten (z.B. Kindergarten, Schule).
Peers haben gleiche Entwicklungsaufgaben und normative Lebensereignisse zu be-
wiltigen (z.B. Schuleintritt) und sind einander somit im Wesentlichen gleichrangig
und ebenbiirtig (von Salisch 2000, 347 ff.). Dennoch ist zu beriicksichtigen, dass hau-
fig individuelle Entwicklungsunterschiede auftreten, die ein Kompetenzgefille zwi-
schen Peers nach sich ziehen kdnnen. Diese Tatsache wird daher auch oft fiir soge-
nannte «Lernpartnerschaften» genutzt (z.B. Brandt/Hock 2010; vgl. folgendes Kapitel
2.3.3).

Die Interaktionsprozesse zwischen Peers sind im Wesentlichen durch zwei Bezie-
hungsprinzipien gekennzeichnet: durch das Prinzip der «symmetrischen Reziprozitit»
und das Prinzip der «komplementéren Reziprozitét» (Youniss 1994). Der Begriff der
Reziprozitit bezieht sich hier auf die Wechselseitigkeit des Interaktionsprozesses.
Dies bedeutet, dass Handlungen iiber einen bestimmten Zeitraum hinweg aufeinander
bezogen und miteinander koordiniert werden. Finden diese Aushandlungsprozesse auf
gleicher Konstruktionsebene bzw. in einer ausgewogenen Beziehung statt, das heif3t
mit dem gleichen gemeinsamen Wissen und den gleichen kognitiven (Handlungs-)
Ressourcen, wird von «Symmetrie» bzw. «symmetrischer Reziprozitét» gesprochen
(Viernickel 2013). Jede Handlung der einen Interaktionspartnerin oder des einen In-
teraktionspartners kann in einem symmetrischen Verhéltnis mit einer gleichwertigen
Handlung des Gegeniibers beantwortet werden (Viernickel 2013). Eine solche sym-
metrische Interaktion gilt als Grundlage von Kooperation, die von Ko-Konstruktivitét
im Sinne einer dialogischen Anndherung von Vorstellungen geprigt ist (Youniss
1994) und imitative Momente hervorbringt (Viernickel 2000). Die komplementére
Reziprozitit hingegen manifestiert sich in einem Austauschprozess gegenseitiger
Ergénzung, bei dem sich die Kinder im Denken und Handeln wechselseitig jeweils
einen Schritt voraus sind (Konig 2009) und der daher eher instruktive Momente
schafft. Zwar beruhen sowohl symmetrische als auch komplementére Interaktionen

32 «Ko-Konstruktionen» sind hier als Aushandlungsprozesse zu verstehen, genauer als der «wechselsei-

tige Aufbau von Bedeutungen iiber bestimmte Sachverhalte, wie sie insbesondere in Spiel- und Kon-
fliktsituationen der Kinder zu beobachten sind» (K&nig 2009, 107).
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auf wechselseitigen Aushandlungsprozessen (hier auch «Ko-Konstruktioneny), aber
es sei laut Konig (2007) vor allem die «komplementare Geteiltheity, die zu einer Wei-
terentwicklung von Gedanken fiihre (K6nig 2007, 13) und die Interaktion vorantreibe.

Laut Youniss (1994) ist in der Peer-Beziehung vor allem die symmetrische, von
Gleichheit gepragte Reziprozitdt charakteristisch, bei der Erwachsenen-Kind-
Interaktion hingegen die komplementire Reziprozitit.** Die komplementire Rezipro-
zitdt zeigt sich im Scaffolding (Wood/Bruner/Ross 1976) der erwachsenen Bezugs-
person, die dem lernenden Kind Hilfe anbietet** und stabile Strukturen und Muster in
der gemeinsamen Interaktion aufbaut (sogenannte «Formate» bei Bruner 1983, 131;
«formatierte Argumentationsprozesse» bei Schiitte/Gogolin/Kaiser 2005, 184). Die
kompetenteren Gesprachspartnerinnen und Gespréachspartner verhalten sich dem Kind
gegeniiber adaptiv, da sie fiir das Kind mitdenken und ihre Hilfestellungen an den
jeweiligen Lernstand anpassen (Wood/Bruner/Ross 1976; Garton 1992; Krammer
2008; Schneeberger 2009). Durch Rahmung und Elizitierung wird es dem Kind er-
mdglicht, zunehmend an Handlungsautonomie zu gewinnen, aber auch selbststindig
nach und nach kommunikativ handelnd Anteile zur Interaktion beizusteuern (Bruner
1983, 120 f.) und somit in die Zone der ndchsten Entwicklung zu gelangen (Vygotskij
1978).

2.3.3. Peers als Sprach- und Sozialisationsinstanzen

Zwar sind es oft die Erwachsenen, die als Stakeholder fungieren — «[because they]
have more information and may <understand> better» (Volzing 1987, 193) — und auch
die Tiefe und die Elaboriertheit der hervorgebrachten AuBerungen und Sinnzusam-
menhénge sind in der Interaktion mit Erwachsenen zunéchst noch ausgepragter als bei
Kind-Kind-Dyaden (Krummheuer 2011, 3; Vandell/Wilson 1987). Jedoch wird die
Ko-Konstruktion von Wissen und Kénnen auch durch Peers ermoglicht, da Kinder
schon ab dem Vorschulalter féhig sind, interaktiv anspruchsvolle Handlungen, zum
Beispiel Begriindungen, vorzunehmen und diese in die Interaktion mit Peers zu
integrieren (vgl. auch Biere 1978; vgl. Kapitel 2.2).

33 Diese Auffassung ist allerdings diskutabel, da sie zu einseitig davon ausgeht, dass die Interaktion
unter Peers nur durch Symmetrie gekennzeichnet sei, wodurch ausgeschlossen wird, dass es auch
asymmetrische Verhiltnisse geben kann. Gerade bei Kindern findet man — trotz des gleichen biologi-
schen Alters — auch Differenzen hinsichtlich der kognitiven Entwicklung und somit auch ein Gefille
von sprachlichen und interaktionalen Kompetenzen. So wird auch in der neueren Forschung von die-
ser Polarisierung Abstand genommen, aber es finden sich heterogene Auffassungen zur Konzeption
und Anwendung der beiden Arten von Reziprozitit (ersichtlich wird dies beispielsweise am starken
Forschungsinteresse verschiedener Disziplinen an «asymmetrischen» Lernpartnerschaften unter Kin-
dern). So wird nach wie vor diskutiert, welche Beziehungskonstellation optimal ist, um Lernen zu
fordern, wie dies bereits Piaget (Lernen durch gleichwertige Interaktionspartnerinnen und Interakti-
onspartner) und Vygotskij (Lernen durch ungleiche Interaktionspartner) taten.

34 Zum Beispiel bietet der Erwachsene durch seine kommunikativen Beitrige so lange Ankniipfungs-
und Orientierungspunkte, bis das Kind in der Lage ist, sukzessive selbst Anteile flexibel zu iiberneh-
men (vgl. Bruner 1983, 120 ft.)
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Dabei entstehen durchaus Interaktionsmuster, wie sie auch in der Erwachsenen-Kind-
Dyade zu finden sind, zum Beispiel das erwerbssupportive «Fordern und Raumge-
ben» (Arendt 2019a, b). AuBlerdem erkennen Kinder in der Peer-Interaktion ebenfalls
Gelegenheiten zur gegenseitigen Nachahmung?® und Verinnerlichung (Reusser 2001,
126), indem sie sich wechselseitig am «Modell», das heiit an anderen Gruppenmit-
gliedern, orientieren. Peer-Interaktionen sind somit keinesfalls nur durch Symmetrie
(vgl. Youniss 1994), sondern auch durch asymmetrische Interaktionsprozesse ge-
kennzeichnet, in denen andere Kinder mit erfolgreicher Interaktionsstrategie als
sprechhandelndes Vorbild dienen. Dadurch kann das eigene Verhalten gedndert und
angepasst werden, sodass die neue Interaktionsstrategie schlieBlich in das eigene Re-
pertoire integriert werden kann. Aber auch diejenigen Kinder, die sich in der Rolle
des Stakeholders befinden, konnen durch gegenseitige Interventionen vielfaltige
Lernerfahrungen des sozialen Handelns machen (de Boer 2006, 19). Zum Beispiel
wird — besonders bei kooperativen Aufgaben und beim gemeinsamen Arbeiten an
einer Problemstellung — die Kompetenz entwickelt, aufeinander zu reagieren und
Reaktionen aufeinander abzustimmen, und dies héufig sogar stérker als in der Interak-
tion mit Erwachsenen (Viernickel 2000), denn Kinder konnen in der Interaktion mit
Peers Dialoge und Austauschprozesse stirker verinnerlichen (Reusser 2001, 127) und
Aktivitdten des Peers leichter reproduzieren (Eckerman/Whatley/Kutz 1975).

Weitere Besonderheit der Peer-Interaktion ist, dass die Reziprozititsverhéltnisse —
anders als in Erwachsenen-Kind-Interaktionen — nicht festgelegt sind. So kénnen auch
die oder der «Lernende» zur «Lehrenden» oder zum «Lehrenden» werden, wenn Ge-
danken der oder des anderen aufgegriffen werden, um eigene Ideen zu entwickeln.
Auf diese Weise werden der oder dem Lernenden wiederum neue Deutungsperspekti-
ven angeboten, die zum Erreichen der Zone der nédchsten Entwicklung beitragen
(Brandt 2004, 39). Diese Art der kindlichen Ko-Konstruktion generiert geteilte Denk-
prozesse (auch shared thinking), die dauerhaftere und stabilere Denkfortschritte nach
sich ziehen konnen als unter der Anleitung eines Erwachsenen (Viernickel 2013).
Auch Reusser (2010) beschreibt, wie diese besondere soziale, kollaborative Situation
nicht nur die «verstehensgiinstige Elaboration eigenen Wissens und die Dezentrierung
eigener Standpunkte [befordert], sondern auch eine soziale Plattform zur reziproken
Modellierung von geistigen Methoden und Vorgehensweisen [bietet]» (Reusser 2001,
126).

Um abschlieBend auf die Ebene des sprachlichen Handelns und das verbale Intera-
gieren zu verweisen, werden im Folgenden vier erwerbsforderliche Charakteristika
von Peer-Interaktionen iiberblicksartig beschrieben (z.B. Morek 2014; Stude 2014).

35 Das Nachahmen wird manchmal als ein eher negativ konnotiertes «Abfallen in den Imitierstatus»
(Brandt 2004, 39) mit geringem Erwerb von Kompetenzen betrachtet. Jedoch ist dies diskutabel, da
das Nachahmen zum Beispiel auch in der frithkindlichen Entwicklung eine bedeutende Lernstrategie
darstellt, eine kognitive Verarbeitung beinhaltet und damit die Entwicklung neuer Verhaltensmog-
lichkeiten erlaubt (z.B. Bandura 1979).
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Wie bereits erortert wurde, ist als Erstes die Abwesenheit von Erwachsenen als ein
mogliches erwerbssupportives Potenzial in Peer-Interaktionen zu nennen, da die Kin-
der ohne den Einfluss von (Be-)Deutungen der Erwachsenenwelt in einem «safe re-
hearsal space» (Haworth 2001) selbst als Selektions- und Lerninstanzen fungieren
kénnen. Wenn die Kinder die Moglichkeit haben, ihre Meinung autonom darzulegen
und ihr Gesprach unbewertet zu fiihren, kdnnen sie mutig eine Gegenposition ein-
nehmen und dabei eine gewisse FEigenlogik entwickeln (Wiesemann 1999, zit. nach
de Boer 2006, 33). Die Féhigkeit «iiberzeugend zu argumentieren [...] kann das
Selbstvertrauen stiarken» (Budke/Meyer 2015, 13). Diese Autonomie wirkt nicht nur
beim selbststdndigen Féllen von Handlungsentscheidungen und bei deren kognitiver
Verarbeitung unterstiitzend (Sutter 1994, 92 f.), sondern auch bei der Ubernahme der
vollen Verantwortung fiir das eigene kommunikative Handeln in der Gespriachspro-
zessierung und das Einiliben verschiedener kommunikativer Praktiken. So lernen die
Kinder ohne die gespréchsleitende Funktion Erwachsener im gemeinsamen Gespréich
zum Beispiel gespriachskonstituierende Aufgaben eigensténdig relevant zu setzen und
zu bearbeiten. Dazu bendtigen sie sowohl inhaltliches und soziales Wissen, das sich
darauf bezieht, wie sie sich selbst thematisch und auf der Beziehungsebene organisie-
ren konnen, als auch konversationell-pragmatisches Wissen, das sich darauf bezieht,
wie sie zum Beispiel Rederechte erhalten und abgeben kdnnen, wie sie Stellen erken-
nen, an denen bestimmte Sprechhandlungen erforderlich sind (z.B. Dissensmarkie-
rungen), wie sie sich sprachlich ausdriicken miissen und welche (argumentativen)
Strategien anwendbar und je nach Situation angemessen sind. Im Kontext des Er-
werbs spezifisch argumentativer Kompetenzen erweitern sie damit einerseits ihr (fak-
tisches) Wissen um Bedeutungen und lernen die argumentative Haltbarkeit*® ihrer
Aussagen und deren argumentative kontextspezifische Relevanzen®’ einzuschitzen
(vgl. Rogoff 1990). Andererseits erbringen sie auch Anpassungsleistungen im Sinne
des (mehrfachadressierenden) recipient designs und der sozialen (Fremd-)
Positionierung (vgl. Deppermann/Bliihdorn 2013). Diese gegenseitige Orientierung
setzt voraus, dass die Interagierenden wissen, hinsichtlich welcher Aspekte der Rede-
beitrag auf eine Person zugeschnitten werden muss. AuBlerdem iiben sie, das Ge-
sprach auf der Metaebene zu organisieren und die Gespréichssteuerung zu iiberneh-
men. De Boer (2006) konnte in ihrer Studie feststellen, dass dies «eine positive Her-
ausforderung an das einzelne Kind dar[stellte] und [...] gleichsam dazu [fiihrte], dass

36 Das notige Wissen, um wahre Aussagen von falschen, angeblichen zu unterscheiden, diirfte in der
Kindheit noch weniger vollstindig als bei Erwachsenen vorhanden sein. Es muss aber ebenfalls er-
wéhnt werden, dass in der Alltagsargumentation nicht nur die zwei Wahrheitswerte «wahr» und
«falsch» wie in der deduktiven Logik existieren, sondern auch Zwischenwerte (z.B. «halbwahr» Rei-
chenbach 1966; Berka/Kreiser 1971) und eine «fuzzy logic» (Bayer 1999, 150). Auch ist die Schliis-
sigkeit der verwendeten Argumente abhingig von der Situation. Die Einschidtzung der Wahrheit und
der Schliissigkeit von Argumenten bzw. Argumentationen ist daher eine fortgeschrittene argumenta-
tive Kompetenz, die von den Kindern erst erworben werden muss.

37 Argumentativ relevant ist eine Primisse dann, wenn sie die Konklusion stiitzt, das heiBt, wenn «die

Wahrheit der Pramissen ein guter Grund ist, auch die Konklusion fiir wahr zu halten» (Bayer 1999,
238).
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zuhorende Kinder strukturierend intervenierten, wenn ihnen das Gespréich zu durch-
einander erschien» (de Boer 2006, 211). Diese Beobachtung zeigt, dass sich Kinder
nicht nur implizites Feedback auf ihre AuBerungen geben (z.B. durch Ubergehen und
Themenwechsel), sondern durchaus auch als explizites Korrektiv Verantwortung fiir
das Gelingen der Interaktion iibernehmen konnen.

Ein weiteres Charakteristikum von Peer-Interaktionen, das in einem engen Zu-
sammenhang mit der Abwesenheit erwachsener Personen steht, besteht geméll Morek
(2014; vgl. auch Rogoff 1990) in der symmetrischen™® Teilnehmerstruktur (Kind-
Kind). Mit dieser Struktur gehen potenzielle Vorteile der Gleichberechtigung einher,
weil die Kinder aktiv ihre eigene Rolle als Teilnehmende etablieren miissen (Arendt
2019a, 67). Dies ermdglicht es den Kindern, die Erfahrung eines «Subjekts» zu ma-
chen und, umgekehrt, als eine gleichberechtigte und selbstverantwortliche Autorin
oder ein gleichberechtigter und selbstverantwortlicher Autor der sprachlichen Hand-
lungen wahrgenommen zu werden. Rytel (2009) erldutert dies wie folgt:

When the child constructs a story with a peer partner, both narrators can act as equal agents,
as they both share similar competences and similar knowledge as to the task they carry out
together. (Rytel 2009, 33)

Kinder sind in Peer-Interaktionen eigenstindige Akteurinnen und Akteure wie auch
Konstrukteurinnen und Konstrukteure ihrer kindlichen Lebenswirklichkeit und kon-
nen das eigene sprachliche Handeln als authentisch und prinzipiell chancengleich im
Sinne eines «learning by doing» erfahren (Krappmann/Oswald 1995), «gerade weil er
[der Gesprachspartner, Anm. JK] auf demselben Niveau steht und nicht wie ein iiber-
legener Erwachsener in das Innere der Wiinsche oder in die Perspektive des eigenen
Denkens eindringt» (Piaget 1972, 72). Durch die responsive Bearbeitung von AuBe-
rungen anderer sammeln Kinder positive Interaktionserfahrungen und gelangen zu
wechselseitigen Einsichten. Dies fiihrt schrittweise zu einer verdnderten Rolleniiber-
nahme bzw. Rollenangleichung (Brandt 2004, 20; Krummheuer/Brandt 2001; Bruner
1983) und miindet schlieBlich in einem gemeinsamen Verstehen. Die Kinder haben in
ihrem geschiitzten Ubungsraum aber auch die Méglichkeit, sich der Dominanz des
Gegeniibers zu entziehen (Krappmann/Oswald 1995), oder machen — trotz elaborier-
ten und ausgebauten Argumenten — Erfahrungen des Scheiterns (Arendt 2015).

Die Kinder sehen sich in der Interaktion mit Gleichaltrigen somit auch mit «A4n-
dersartigkeit» konfrontiert (Morek 2014; Zadunaisky-Ehrlich/Blum-Kulka 2010;
Perret-Clermont/Resnick/Pontecorvo/Zittoun/Burge (Hrsg.) 2004; Haworth 2001).
Andersartigkeit bezieht sich zum einen auf die unterschiedlichen Sichtweisen und
Meinungen, die verhandelt werden miissen, und zum anderen auf heterogene Erfah-

38 Dieser Symmetriebegriff ist nicht zu verwechseln mit dem in Kapitel 2.3.2 beschriebenen Symmet-

riebegriff nach Youniss (1994), welcher «Symmetrie» auf die Handlungsebene und die Ebene von

Fahigkeiten bezieht und nicht allein auf die Konstellation der Teilnehmendenstruktur.

3 Die Beobachtungen stammen aus einer Untersuchung zum persuasiven und explorativen ko-

konstruierten Argumentieren in narrativen Diskursen zwischen Vorschulkindern.
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rungen in der Interaktion in Abhéngigkeit von den verschiedenen Kompetenzen der
anderen Kinder (Morek 2014, 123). Andersartigkeit ist ein weiteres erwerbsforderli-
ches Charakteristikum, denn «die Erfahrung von Ahnlichkeit und Unihnlichkeit unter
prinzipiell Gleichen macht es erforderlich, sich in der Kommunikation stéindig der
Wechselseitigkeit der Perspektiven zu vergewissern» (Petillion 2001, 651). Eine
wichtige Fahigkeit, die damit einhergeht, ist die sogenannte «Dezentrierung» (Piaget
1970), bei der die Kinder die eigene Problemsicht mit jener der anderen Kinder kon-
frontieren (Perspektivwechsel), sich dadurch der eigenen (abweichenden) Perspektive
bewusst werden und diese danach mit anderen vergleichen. In Bezug auf das Argu-
mentieren macht dies gleichzeitig auch eine Ausdifferenzierung und eine zunehmende
Explizierung der eigenen Position nétig. Die Kinder lernen dabei nicht nur die Argu-
mente der anderen zu durchdenken, sondern diese auch fiir sich zu nutzen (Krapp-
mann/Oswald 1995, 155; Mugny/Doise 1978; Glachan/Light 1982):

So miissen Kinder in der Auseinandersetzung mit anderen Kindern bei Urteilen tiber Sach-
verhalte oder Personen ihre eigene Vorstellung oder Perspektive iiberdenken, gegebenen-
falls auch aufgeben und eine andere einnehmen bzw. gemeinsam mit anderen eine neue
entwickeln. (Folling-Albers 2001, 2, zit. nach Hock 2015, 107)

Hierbei geht es zum einen um den kognitiven Wissenszuwachs bzw. das differenzier-
te Denken («argue to learn») und zum anderen um das situativ angemessene Argu-
mentieren, das erst mit adaptiv angepassten pragmatischen Mitteln und sprachlichen
Formen zu bewerkstelligen ist («learn to argue»).

Die kindliche Interaktion zeichnet sich schlieBlich auch durch eine peerspezifische
Zielorientierung aus (vgl. auch Kotthoff 2006; Tomasello 2003). Der Begriff der
peerspezifischen Zielorientierung bezieht sich darauf, dass Interaktionen nie unab-
hingig davon sind, dass soziale Individuen in einem bestimmten sozialen Kontext ein
bestimmtes kommunikatives Ziel verfolgen. Peers interagieren in ihrer Gruppe durch
doing being a peer-group bzw. doing being a peer, wodurch bestimmte lokale Identi-
taten, Macht und Status verhandelt sowie Normen etabliert werden (Morek 2014,
123). Dadurch sind die Kinder stindig herausgefordert, eine situierte soziale Ordnung
herzustellen, was eine Chance darstellt «to present powerful motives and resources
for children to employ, test, modify, and expand their communicative skills which
reached or failed to reach their goals» (Morek 2014, 123).

Etwas stirker auf die Mikroebene des gemeinsamen Sprechhandelns und des Ar-
gumentierens geht Arendt (2019a) ein. Arendt identifizierte in ihrem Korpus zur
kindlichen Spielinteraktion in der Badewanne konkrete Verfahren, die das Potenzial
haben, sich auf den Erwerb von Argumentationskompetenzen positiv auszuwirken
(vgl. auch Arendt 2019b). Sie nennt beispielsweise das «Fordern und Raumgeben»,
indem Widerstand fortgefiihrt wird. Diese Art des Insistierens macht es fiir die Kinder
notwendig, ihre Handlungen zu begriinden und zu erkldren, Zugestindnisse zu ma-
chen oder deeskalierend zu wirken. Arendt betrachtet dieses Muster dariiber hinaus
als erwerbsforderlich, da sich die Kinder als ernst zu nehmende Partnerinnen und
Partner definieren, Verantwortlichkeit fiir die sequenzielle Organisation libernechmen
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sowie vergroBern und sich Raum fiir eigenverantwortliche AuBerungsproduktionen
lassen (Arendt 2019a, 77). Bei Auseinandersetzungen mit einer problemorientierten
Fragestellung konnen argumentative Lernprozesse aber auch durch lautes Denken und
gegenseitiges Illustrieren der kognitiven Zieltétigkeit untereinander gefordert werden
(sogenanntes «modelling», Collins/Brown/Newman 1989). Raumlassen, Fordern und
«modelling» als Scaffolding-Strategien kdnnen zwar auch in der Kind-Erwachsenen-
Dyade beobachtet werden, jedoch vollzieht sich die Peer-Interaktion in einer
anderen — kindlichen — Bedeutungswelt, fiir die sich die Kinder selbststindig spezifi-
sche Normen erarbeiten miissen.

Arendt (2019a) fasst die oben ausgefiihrten Betrachtungen zu Peers als Sprach-
und Sozialisationsinstanzen in einem Modell zusammen, das erwerbssupportive Mus-
ter auf drei verschiedenen Ebenen bzw. Kontexten dreidimensional aufzeigt (vgl.
Abbildung 2).
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Abbildung 2: Dreidimensionales Modell erwerbssupportiver Muster in Peer-Gesprachen
(Arendt 2019a, 87).

Das Modell zeigt die Beziehung der drei Muster als inkludierende und interagierende
Beziige zueinander. Laut Arendt handelt es sich dabei um

Muster, die sich auf der Grundlage partiell unterschiedlicher Aufgaben in argumentativen
Interaktionen etabliert haben und von den Kindern zu Mustern tradiert werden, somit als
Nebeneffekt unterschiedliche erwerbssupportive Wirkungen zeitigen und sich gerade we-
gen ihrer Unterschiedlichkeit gegenseitig befruchten kdnnen. (Arendt 2019a, 87)

Die von Arendt (2019a) rekonstruierten Muster zeigen nicht nur, wie die Kinder mit
ihren AuBerungen und miteinander umgehen, sondern auch, wie sie sich damit im
Diskurserwerb unterstiitzen konnen.

Wie den vorhergehenden Ausfiihrungen zu entnehmen ist, spielt das Interagieren in
der Peer-Gruppe fiir das Lernen und die lernbezogene Motivation eine zentrale Rolle
(Chinn 2006; Grasel/Mandl 1999). Daher werden kollaborative Lernformen unter
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Peers auch zunehmend in der Schule eingesetzt. Ausblicksartig wird in Kapitel 10 der
Bogen zu diesem Kontext geschlagen und es wird das Argumentieren als Sozialform
des gemeinsamen Lernens thematisiert. Berlicksichtigt werden dabei auch verschie-
dene soziale Konstellationen sowie Kontexte, im Sinne von eher konsens- oder dis-
sensgeleiteten Gesprachen bzw. Aufgabenstellungen, die Einfluss auf das Lernen in
argumentativen Gruppeninteraktionen haben kénnen.

2.3.4. Fazit und Diskussion

Kapitel 2.3 beinhaltete neben einem kurzen Forschungsiiberblick und der Klarung des
Peer-Begriffs eine allgemeine Darstellung des lernforderlichen Potenzials von Peer-
Interaktionen. Die Ausfiihrungen haben gezeigt, dass Lernen unumstritten bereits im
frithen Kindesalter durch Gemeinsamkeit geschieht. Wahrend der gesamten Sozialisa-
tion eines Kindes erfolgen durch soziale und kommunikative Interaktionen, zunéchst
zwischen dem Kind und der erwachsenen Bezugsperson, immer wieder gemeinsame
Lernprozesse. Im Laufe der kindlichen Entwicklung spielen jedoch auch Peer-
Interaktionen bei der Aneignung von Wissen eine zunehmend wichtigere Rolle, da sie
Raum fiir den Aufbau kinderkultureller Sinnstrukturen und Handlungsmoglichkeiten
lassen und einen speziellen «Ort fiir soziale Lernbedingungen» (Sutter 1994, 92 f.)
darstellen. Sie fungieren als wichtige Sozialisationsinstanz, mit deren Hilfe Entwick-
lungsprozesse von der Bewusstwerdung der eigenen Identitidt und der individuellen
Selbstwahrnehmung (z.B. Hannover/P6hlmann/Springer 2004) iiber die emotionale
Entwicklung (z.B. Jantzer/Haffner/Parzer/Resch 2012) bis hin zur kognitiven und
sprachlichen Entwicklung (z.B. Arendt 2015; Morek 2014) angeregt und gefordert
werden konnen.

Durch die Uberlegungen zu den Anforderungen, die das Argumentieren an die Ge-
sprachsteilnehmenden stellt (vgl. Kapitel 2.1), zur Entwicklung argumentativer Fa-
higkeiten (vgl. Kapitel 2.2) sowie zum (sprachlichen) Lernpotenzial durch das ge-
meinsame Argumentieren (vgl. Kapitel 2.3), drdngen sich auch Betrachtungen zu
«argumentativen Kompetenzeny auf.

Im Folgenden erfolgt daher ein kurzer Uberblick iiber verschiedene Ansitze zur
Konzeptionierung von «Gesprichskompetenz» und speziell von «argumentativer
Kompetenzy». Der Kompetenzbegriff stellt sich fiir die Miindlichkeit als ein viel dis-
kutierter Gegenstand dar und es gibt mannigfaltige Versuche seiner Definition und
empirischen Validierung. Die Beschéftigung mit Gesprachskompetenz beschrankt
sich nicht auf wenige und klar bestimmbare Kriterien, sondern bietet je nach For-
schungsdisziplin, -methode und -schwerpunkt ein eigenes Repertoire an mdglichen
Kriterien auf, um kompetentes Verhalten in Interaktionen beschreiben zu kdnnen. Der
folgende Uberblick erhebt nicht den Anspruch einer umfassenden Darstellung und
Aufarbeitung von «Gesprachskompetenz», sondern beschrankt sich auf die fiir die
hier vorliegenden theoretischen Betrachtungen und Analysen relevanten Aspekte.
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2.4. Argumentative Kompetenz aus gesprichsanalytischer Perspektive

Grundsitzlich basiert das Verstidndnis von «Kompetenz», von dem die vorliegende
Arbeit ausgeht, in Anlehnung an Hauser und Luginbiihl (2015) auf der Idee eines
«Kompetenz-Kontinuumsy, das es erlaubt, ein «Mehr» oder «Weniger» an kompeten-
ten Verhaltensweisen zu beschreiben (Hauser/Luginbiihl 2015, 81), und damit von
einer Unterteilung in «kompetent» versus «nicht kompetent» absieht. Kompetenz
wird zudem nicht als idealisiertes, abstraktes Konstrukt verstanden, sondern als kon-
textspezifische empirische Grofle, die am Kriterium der Angemessenheit festgemacht
wird (Hauser/Luginbiihl 2015, 82; vgl. z.B. auch Becker-Mrotzek 2009; Hannken-
Illjes 2004; Hartung 2004). Auch wenn der Begriff der «Angemessenheit» an dieser
Stelle erklarungsbediirftig wire, wird auf eine ausfiihrliche Diskussion verzichtet, da
dies den Rahmen des nicht im primédren Fokus stehenden Themas sprengen wiirde.
Denn «Angemessenheit» ist laut Hannken-Illjes (2004) ein Konzept, das sich «gegen
eine kohidrente Konzeptualisierung mit Hinden und Fiilen zu wehren schein[t]»
(Hannken-Illjes 2004, 45). Relevant fiir die folgenden Darstellungen ist im Wesentli-
chen, dass Angemessenheit mit «Adaptivitity (Parks 1994) oder «Akzeptabilitdt»
(GeiBner 1988) umschrieben werden kann und dass sie in der gemeinsamen Kommu-
nikationssituation stets verhandelbar ist (Spitzberg/Cupach 1984). Somit wird Ange-
messenheit eher «als ein[...] Eindruck der Rezipientin [...], denn als eine Fahigkeit
oder Figenschaft der Akteurin» begriffen (Hannken-Illjes 2004, 46). Daher sowie aus
dem Verstindnis heraus, dass «Gespriche immer situierte kommunikative Praktiken
sind und entsprechend zum einen von einer Vielzahl unterschiedlicher Faktoren ab-
hingen, zum anderen aber auch kommunikative Situationen immer kontextualisierend
selbst hervorbringen» (Hauser/Luginbiihl 2015, 182), wird «Angemessenheit» als
mogliche Variable zur Kompetenzbeschreibung nicht als absolute, sondern als relati-
ve, situationale GrofBe aufgefasst.

Bereits Hymes (1971) hatte festgehalten, dass sich «Kompetenz» in einem ange-
messenen Sprachgebrauch in unterschiedlichen Situationen manifestiere. Grundler
(2011) differenzierte diese Grundidee weiter aus und zog das Kriterium der Ange-
messenheit zur Beschreibung des kompetenten Verhaltens von Schiilerinnen und
Schiilern wahrend einer Debatte heran, zum Beispiel hinsichtlich der Form der Ge-
sprachsbeteiligung, der Modalisierung des personalen Bezugs der Positionierung oder
der Partnerorientierung (Grundler 2011, 90/260/333; zur Angemessenheit beim Ar-
gumentieren vgl. auch Hannken-Illjes 2004). Auch Weinert (2002) geht von «variab-
len Situationen» aus, in denen die Gespréchsteilnehmenden ihre sprachlichen Res-
sourcen erfolgreich nutzen, um Probleme zu 16sen. Er versteht unter Kompetenz

die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voli-
tionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen Si-
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tuationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. (Weinert 2002, 27 f., vgl.
auch Weinert 1999)4

Einen deutlicheren Bezug zur Performanz als Beschreibungs-Tool fiir «kKompetenzy»
stellen Miiller und Dittmann-Domenichi (2007) her, da sie nicht von Fahigkeiten und
Fertigkeiten, sondern von an der Oberfliche sichtbaren Handlungen ausgehen, das
heilt vom «Potenzial» eines Menschen, mittels sprachlicher Handlungen Probleme
l6sen zu konnen. Der Gesprachskompetenz zugrunde liegt somit die empirisch zu
bestimmende Fahigkeit, die sich im weitesten Sinne «aus der Gesprachssituation er-
gebenden Anforderungen zu erfiillen» (Becker-Mrotzek 2009, 66). Etwas genauer
beschreibt dies Hartung (2004) und definiert Gespriachskompetenz sowohl vor dem
Hintergrund elementarer Merkmale von Gespriachen als auch vor dem Hintergrund
der Komplexitit von Gespréichen als

zu einem beliebigen Zeitpunkt in einem Gespréch zu einer angemessenen Einschétzung der
aktuellen Situation und der lokalen Erwartungen der Gesprichspartner zu kommen, auf
dem Hintergrund dieser Einschitzung eine den eigenen Interessen und den eigenen Aus-
drucksmdglichkeiten angemessene Reaktion mit hoher Erfolgswahrscheinlichkeit zu finden
und diese Reaktion der eigenen Absicht entsprechend kdrperlich, stimmlich und sprachlich
zum Ausdruck zu bringen. (Hartung 2004, 50)

In gleicher Weise beziehen sich auch Hauser und Luginbiihl (2015) — wenngleich
unter Verwendung der Begriffe «Fahigkeiten» und «Fertigkeiten» — auf die faktische
Kompetenz (Deppermann 2004, 20), das heifit auf die beobachtbare und beschreibba-
re Performanz von Gesprachsteilnehmenden (Hauser/Luginbiihl 2015, 82). Dieser
Ansatz impliziert, dass beim Ausbleiben einer gewissen (sprachlichen) Handlung in
einer spezifischen Situation nicht gefolgert werden kann, dass die daran gebundene
Féhigkeit nicht vorhanden sei. In der sprach- und sozialwissenschaftlichen Tradition,
vertreten unter anderem von Chomsky und Habermas, wird diese Problematik als
«dialektisches Wechselspiel von Kompetenz und Performanz» beschrieben (Brodel
2002, 41).

Ebenjene sichtbaren Handlungen oder — nach Luginbiihl und Hauser (2015) — Ver-
haltensweisen konnten in der vorliegenden Arbeit mittels gesprachsanalytischer Be-
schreibungen nachgezeichnet werden, weshalb «Kompetenz» ebenfalls eng verbun-
den mit dem Begriff der Performanz verstanden wird. Gemil3 diesem Verstindnis
wird eine (Sprech-)Handlung dann von den Gesprichspartnerinnen und Gesprachs-
partnern als «kompetent» betrachtet, wenn diese sie als «angemessen» (weiter) be-
handeln und/oder, wenn keine «Stérungen» entstehen, die den kohérenten Gesprachs-
verlauf unterbrechen. Die Erfassung von «Kompetenzy» orientiert sich bei diesem
Zugang am «ethnomethodologischen Prinzip der Indifferenz, das es verbietet, {iber
Angemessenheit, moralische Richtigkeit und dhnliche Aspekte von Handlungen der
Untersuchten zu urteilen» (Bleiker 2013, 84). Empirisch ist Kompetenz folglich nur

40" In Anlehnung an die Vorschlige der OECD von 1997 (vgl. auch Rychen/Salganik 2000).
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anhand von konkreten sprechsprachlichen Handlungsweisen rekonstruierbar, in denen
sie sich zum Beispiel in der systematischen und verstdndlichen Bearbeitung von Ge-
sprachsaufgaben manifestiert (Deppermann 2004, 19). Konkret kann Kompetenz zum
Beispiel die Féahigkeit beinhalten, die Gespréchssituation hinsichtlich ihres (problem-
und 16sungsorientierten) framings und ihrer Bedeutung fiir das eigene Handeln einzu-
schétzen, das individuelle und gemeinsame Handlungspotenzial spontan und situati-
onsadaptiv zu priifen und entsprechend aus den eigenen zur Verfligung stehenden
pragmatischen Mitteln und sprachlichen Formen jene zu wihlen, die es erlauben,
«etwas zur gemeinsamen Sache zu machen bzw. etwas gemeinsam zur Sache zu ma-
cheny» (GeiBiner 1988, 45). In Anlehnung daran ist eine Person nach Lepschy (2002)
dann kompetent, wenn sie

in jeweils spezifischen Sprechsituationen notwendige kommunikative Handlungsentschei-
dungen treffen und sprechsprachlich angemessen handeln kann. [Sie] muss in der Lage
sein, situationsangemessen die Gesprachsorganisation zu regeln, das Thema zielbezogen zu
bearbeiten und die Beziehung so zu gestalten, dass Verstidndigung erreicht werden kann.
(Lepschy 2002, 53)

Auf dieser Definition einer allgemeinen Gespriachskompetenz aufbauend ist in einem
weiteren Schritt jedoch zu fragen, inwieweit auf dieser Grundlage eine spezifisch
argumentative Kompetenz herausgearbeitet werden kann und was diese in Abgren-
zung zu einer allgemeinen Gesprachskompetenz ausmacht. Gemd3 Grundler (2011,
79) ist «Argumentationskompetenz [...] eine Spielart der Gesprachskompetenzy:

Sie besteht untrennbar aus Féhigkeiten und Fertigkeiten, die einerseits fiir jedes miindliche
Gesprach grundlegend sind [sic!] und zeichnet sich andererseits durch die Spezifikation
einzelner Komponenten aus. Eine Abtrennung der ausspezifizierten Komponenten zur Mo-
dellierung der Argumentationskompetenz wird der Komplexitit des Gegenstandes nicht ge-
recht. (Grundler 2011, 79)

Diese «Spezifikation und die Ausdifferenzierung der Begrifflichkeit» nahm Grundler
wie bereits erwéhnt anhand empirisch gewonnener Daten diskutierender Schiilerinnen
und Schiiler vor, die sie zur heuristischen Entwicklung eines Komponentenmodells
nutzte, das ausgehend vom Sprachkompetenzmodell nach Coseriu (2007) und Biihlers
Erweitertem Organonmodell (z.B. 1999) konversationelle, kognitive, personale und
soziale Kompetenzauspragungen unterscheidet. Auf einem #hnlichen Setting fullend
machte Krelle (2014) vier Kompetenzdimensionen an verschiedenen Leistungsaspek-
ten von Schiilerinnen und Schiilern in Unterrichtsdiskussionen fest und zog zu diesem
Zweck den Managementbegriff bei (vgl. auch Spiegel 2006b, 32/176), wobei er ar-
gumentative Kompetenzen in verschiedenen Niveaustufen hinsichtlich des Sprach-
und Gesprachsmanagements, des Handlungsmanagements, des Themenmanagements
und des Identitéts- und Beziehungsmanagements beschreibt. Auch von anderen For-
scherinnen und Forschern werden diese Dimensionen, teils unter Hinzuziehung ande-
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rer Begrifflichkeiten und anderer Schwerpunktsetzungen, beschrieben, so zum Bei-
spiel

- die Formulierungsfahigkeit (Spiegel/Vingon 1999) bzw. die expressive Dimen-
sion (Grundler/Vogt 2009)

- die kontextuelle Dimension (Grundler/Vogt 2009)

- die kognitive Dimension (Grundler/Vogt 2009) bzw. die thematische Gebunden-
heit (Spiegel/Vingon 1999), auch im Sinne der inhaltlichen Topik (Kopper-
schmidt 2000)

- die soziale Dimension (Grundler/Vogt 2009).

Einzelaspekte, die sich teils auf verschiedene Ausdifferenzierungen einer oder mehre-
rer dieser Kompetenzbereiche argumentativer Kompetenz beziehen, fokussieren bei-
spielsweise auf:

- argumentative Strukturformate, die den Grad der Komplexitdt von Argumenten
bestimmen (Vogt 2002) und mit denen entsprechend zwischen unausgeprigter
und ausgeprigter Kompetenz unterschieden werden kann (Kuhn/Udell 2003)

- die Perspektivierung (Kopperschmidt 2000) als Aspekt der personalen Kompe-
tenzauspragung (Grunder 2011)

- Kooperation und Ko-Konstruktion (Canary/Brossmann/Brossmann/Weger 1995)
sowie Dialogfahigkeit (Spiegel und Vingon 1999)

- die Erfolgsorientierung von Argumentationen (Kopperschmidt 2000; Trapp/
Yingling/Wanner 1987)

- «Reflexion» des eigenen Handels*! als friihes Merkmal einer sich entwickelnden
argumentativen Kompetenz (Antos 1985) im Zusammenhang mit proto-
rhetorischen Féhigkeiten bei jungen Kindern

- oder allgemein Angemessenheit (teils als theoretisch-praskriptives Konstrukt)
auf verschiedenen Ebenen, wie der topischen oder prozessualen Ebene (Hann-
ken-Illjes 200; Budke 2013, 360).

Kritisch anzumerken ist zu einigen dieser Vorschldge, dass die genannten Kriterien
auch auf Gespriche im Allgemeinen zutreffen und keine argumentationsspezifische
Ausdifferenzierung beinhalten (z.B. die Aspekte der Kooperativitdt und der Dialogfé-
higkeit).** Einige der Vorschldge berufen sich zudem stirker auf Kriterien, die eine

41 Eine Handlung gilt dann als reflektiert, wenn gewisse auBersprachliche Ziele mit formulativen Zielen

in Beziehung gesetzt werden und eine Relationierung des (intentionalen) WOZUSs mit einem (intenti-
onalen) WAS (oder WIE) stattfindet (Antos 1985, 13). Methodisch wird nur durch eine «interpretati-
ve Analyse des Kontexts und vergleichbarer Stellen» darstellbar, wie hoch der erreichte «Be-
wultheitsgrad» fiir den Einsatz dieser oder jener sprachlich-argumentativer Mittel ist (Antos 1985, 9).
Dies ist mitunter ein Indiz dafiir, dass der Argumentationsbegriff in einer breiten definitorischen
Varianz vorliegt. Obwohl moglicherweise ein gemeinsames definitorisches Minimum existiert, weist
der Begriff zahlreiche unspezifische «lose Enden» auf, was auch Folgen filir die Bestimmung des

42
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gewisse Normativitidt unterstellen, zum Beispiel dann, wenn die Komplexitit des
Argumentierens (Vogt 2002) und seine Vollstandigkeit (Kuhn/Udell 2003) als Kom-
petenzindikator aufgefasst werden oder wenn Kompetenz von der Uberzeugungskraft
von Argumenten («Erfolgsmaximey) abgeleitet wird (Kopperschmidt 2000). Der
letztgenannte Ansatz scheint in der wissenschaftlichen Forschung relativ weit verbrei-
tet und tradiert zu sein. Bereits 1989 machte Hirsch einen &hnlichen Vorschlag zur
Beschreibung kompetenten Argumentierens, der auf «objektiven» und damit oft nor-
mativ liberformten Phdnomenen basierte. Dazu gehdren die empirische Haltbarkeit,
die Akzeptabilitdt und die Effektivitit von Argumenten, welche am «Wert des Ergeb-
nisses» (Hirsch 1989) bzw. an der Persuasion der Gespriachspartnerin oder des Ge-
spriachspartners (so auch Krelle 2014; Kuhn/Udell 2003; Meilner 1994; Trapp/
Yingling/Wanner 1987) — erkennbar seien. Erfolgreiche Kommunikation findet laut
Pickering und Garrod (2006, 203) jedoch auch dann statt, wenn die Interagierenden
dhnliche oder gleiche Bedeutungen entwickeln und diese gemeinsam «darstellen»
konnen.* Erfolgreiches Argumentieren ist folglich nicht nur mit dem Uberzeugen der
Opponentin oder des Opponenten gleichzusetzen, sondern 1dsst sich bereits dann kon-
statieren, «wenn die eigene Position nachvollziehbar gemacht werden konnte» (Scar-
vaglieri 2017, 150). Die Erfolgsmaxime als Kompetenzindikator wird auch von Kop-
perschmidt (2000) und van Rees (2004) angesprochen und als «vernunftbasierende
Losungy» verstanden. Jedoch ist diese «vernunftbasierende Losungy, dhnlich wie die
Uberzeugungskraft eines Arguments, in kindlichen Gesprichen nur schwer bestimm-
bar, da Kinder ihre eigenen kinderkulturellen Bedeutungswelten (Arendt 2015;
Zadunaisky-Ehrlich/Blum-Kulka 2010) und eigene normative Erwartungen haben, die
sie gegenseitig an ihre Sprechhandlungen stellen (Arendt 2015). So zeigt sich in au-
thentischen Gespréchsdaten, dass auch bei — aus der Perspektive von Erwachsenen —
anscheinend plausiblen Argumenten nicht in jedem Fall eine Ratifizierung oder ein
explizites Akzeptieren der Argumente erfolgt, sodass der Erfolg im Sinne einer Uber-
zeugung oder Konsensfindung ausbleibt. Es ist jedoch nicht gerechtfertigt, der Spre-
cherin oder dem Sprecher in solchen Situationen mangelnde Fahigkeiten und damit
Inkompetenz zu unterstellen. Umgekehrt kdnnen auch scheinbar wenig elaborierte
oder unkonventionelle argumentative Mittel wie Insistieren, prosodische Markierun-
gen und Modalisierungen (Kreuz/Mundwiler 2016) persuasiv wirken.

Vor diesem Hintergrund ist der Ansatz des argumentativen Erfolgs fiir die Kompe-
tenzbeschreibung im Zusammenhang mit den vorliegenden Daten als wenig geeignet
einzuschétzen, da er sich als ausschlielich produktorientiert erweist. Die Ergebnis-
orientierung zur Bestimmung von Kompetenz vernachléssigt die vielféltigen gefor-

Kompetenzbegriffs nach sich zieht; vgl. dazu auch die Diskussionen zur Definition von «Argumentie-
ren» in Kapitel 2.1.

43 Die Autoren beziehen sich auf «alignment of situation models» withrend der Interaktion. Sie definie-
ren diese «as a multi-dimensional representation of the situation under discussion» (Pickering/Garrod
2006, 204). Ein erfolgreicher Dialog kommt demnach dann zustande, wenn die Gespréchspartnerin-
nen und Gesprichspartner «construct similar situation models to each other» (Pickering/Garrod 2006,
204).
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derten Fahigkeiten bzw. die Kompetenzen bei der Prozessierung sprachlicher und
inhaltlicher Argumentationen sowie die personenbezogene Performanz. Ein «outputo-
rientierter» Kompetenzbegriff (u.a. Kurz 2006) unterliegt keinen normativen Interpre-
tationen von «kompetent» vs. «nicht kompetent», sondern beruht auf deskriptiven
Beobachtungen. Er ist erst dann einsetzbar, wenn die Interagierenden anzeigen, wie
sie das hervorgebrachte Argument einschidtzen und bearbeiten, und wenn sie sich
gegenseitig anzeigen «whether his or her conversational objectives were achieved»
(Spitzberg/Cupach 1984, 94). Scheinbar objektive Kriterien werden im Zuge deskrip-
tiver Gesprachsanalysen somit relativiert und konnen nur eingeschréankt als Indikator
argumentativer Kompetenz herangezogen werden, sodass ein Desiderat zur Modellie-
rung objektiver Kriterien weiterhin bestehen bleibt.**

Auch angesichts der Tatsache, dass die oben aufgefiihrten Ansédtze auf Fallstudien
situierter, fliichtiger bzw. einmaliger und multifaktorieller Gesprachsereignisse beru-
hen, eignen sie sich nur in eingeschranktem MafBe fiir die Anwendung auf die vorlie-
genden Daten zu argumentativen Gesprédchen. Sie liefern nur Informationen iiber
einen empirischen Fall, das heifit liber die Kompetenzen der ausgewihlten Proban-
dinnen und Probanden (Krelle 2011, 32) unter ganz bestimmten Interaktionsbedin-
gungen und Aufgabenstellungen. Diese Ansétze stellen damit den Versuch dar, kor-
pusbezogene Schliisse zu ziehen bzw. Kategorien zu entwerfen, kdnnen aber nicht
den Anspruch erheben, Gesprachskompetenz interindividuell generalisierbar zu ma-
chen.

Analog zur Modellierung von Gesprachskompetenz gilt es ist bei der Modellierung
von argumentativer Kompetenz des Weiteren zu beriicksichtigen, dass in argumenta-
tiven Gespriachen meist personeniibergreifende Prozesse ablaufen, wéihrend «Kompe-
tenz» ein personenbezogenes Konzept ist (Quasthoff 2009, 85). Definitionen des Be-
griffs der argumentativen Kompetenz sind daher nicht absolut festzulegen, sondern
miissen relativ formuliert werden (Hauser/Luginbiihl 2015, 182). Daher ist es bisher
auch noch nicht gelungen (argumentative) Gesprachskompetenz sowohl empirisch als
auch begrifflich-konzeptuell vollstindig zu erfassen. Handhabbar wird sie lediglich
anhand einer «offene[n] Liste, [...] [die] stets durch weitere Teilkompetenzen erwei-
terbar» ist (Grundler 2008, 49), verstanden als {ibergreifendes Konzept, das dazu
dient, «eine Reihe von Teilkompetenzen des miindlichen Sprachgebrauchs zu be-
schreiben» (Krelle 2011, 15).

In der vorliegenden Arbeit wird «Kompetenz» in argumentativen Kontexten an-
hand der je situationsbezogenen Performanz beschrieben, fiir deren Analyse sich die
drei Beschreibungsebenen «Kontextualisierungy», «Vertextung» und «Markierung»
nach Quasthoff (2009) eignen. Diese drei Teilfahigkeiten werden im Kapitel 8.5 zur
ausblicksartigen Beschreibung des Kompetenzaspekts in den vorliegenden Daten
herangezogen. Obwohl dabei von der Zuschreibung «kompetenten» Argumentierens
abgesehen wird, lassen sich im aktuellen Gesprachsvollzug aus der Perspektive des
«Erwerbsverlaufs» gewisse Schliisse hinsichtlich einzelner Konnenselemente der

4 Wobei hier zu fragen ist, ob dies iiberhaupt das Ziel sein kann und soll.
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Kinder ziehen. In diesem Zusammenhang wird beriicksichtigt, wie die Gespréchsteil-
nehmenden selbst ihre AuBerungen, zum Beispiel hinsichtlich ihrer Angemessenheit,
eingeschitzt hatten (vgl. oben). Bei der Analyse von Mehrparteieninteraktionen ist es
zudem unumgénglich, die Wechselbeziehung zwischen den individuellen partizipati-
ven Anteilen im aktuellen Gesprachsvollzug und der kollektiven Kooperationsdyna-
mik aufeinander zu beziehen (Brandt/Hock 2010). Des Weiteren ist es mithilfe eines
(quantitativen) Vergleichs verschiedener Altersstufen mdglich, durch die Erfassung
des individuenbezogenen Repertoires an sprachlichen und kognitiven Leistungen
eines moglichst groBen Samples Aussagen zu individueniibergreifenden Entwick-
lungsverldufen zu formulieren (vgl. Kapitel 8, insbesondere 8.5). Auf der Grundlage
dieser Quantifizierungen lieen sich perspektivisch, &dhnlich wie bei Grundler (2011)
und Krelle (2014), einzelne Kompetenzniveaus bzw. Kompetenzauspriagungen detail-
liert beschreiben und hypothetisch verallgemeinern (vgl. auch Grundler 2015). Dies
ist jedoch nicht Schwerpunkt der Arbeit.

Schwerpunkt ist es vielmehr, «gemeinsames Handeln» in argumentativen Klein-
gruppengesprachen unter Kindern theoretisch aufzuarbeiten und gesprachsanalytisch
zu beschreiben. Das folgende Kapitel 3 nimmt daher «gemeinsames Handeln» unter
Verwendung eines spezifischen Begriffs — dem der «Ko-Konstruktion» — in den Blick
und versucht diesen, auf Basis der mannigfaltigen wissenschaftlichen Diskussionen,
auszudifferenzieren sowie auf einen eigenen Begriff der «argumentativen Ko-
Konstruktion» hinzuleiten (vgl. Kapitel 3.6). In den Kapiteln 5-7 schliefit sich der
analytische Teil an.






3. Ko-Konstruktionen in der Interaktion

Interaktion vollzieht sich immer in der gemeinsamen Konstruktion von (Sprech-)
Handlungen mehrerer Interagierender und ist zentraler Schauplatz des sozialen Le-
bens (Miiller 2016, 298). Im nachfolgenden Kapitel finden sich einige Vorbemerkun-
gen zum «to do together» (Sacks 1995, 147/1967), auf dem das Phénomen der Ko-
Konstruktion griindet. Der Begriff «Ko-Konstruktion» und dessen Genese werden im
darauffolgenden Kapitel unter Einbezug der Forschungsgeschichte und der kontrover-
sen Diskussion seiner Gegenstandskonstitution ndher erldutert (Kapitel 3.2).
Danach wird eine Ausdifferenzierung von «Ko-Konstruktion» in zwei Ebenen
vorgenommen — in die makroskopische, interaktionale Ebene von Ko-Konstruktionen
und in die mikroskopische, konstruktionsgrammatische Ebene — und teilweise mit
Datenbeispielen illustriert (Kapitel 3.3 und 3.4). Nachfolgend wird in Kapitel 3.5 auf
weitere Formen des gemeinsamen Sprechens, so zum Beispiel das «Conversational
Duet» (Falk 1980), das sogenannte «kollektive Sprechen» (Schwitalla 1992) sowie
auf die Phdnomene der Kohidrenz und Kohésion ergénzend eingegangen. Abschlie-
Bend erfolgt die Darstellung des Analyseinstrumentes, welches der vorliegenden Da-
tenanalyse zugrunde gelegt wird, sowie eine eigene Definition von «argumentativen
Ko-Konstruktionen» (Kapitel 3.6).

3.1. «Joint Creations»! als Rahmenkonzept gemeinsamer sprachlicher
Interaktionen

Drei Menschen erzihlen eine Geschichte, sie horen sich zu, sie denken mit. Was lasst
sich beobachten? Sie ergidnzen sich, sie geben sich Stichworter, sie vervollstidndigen
durch plotzliche Sprecherwechsel gegenseitig ihre AuBerungen. Sie erzihlen gemein-
sam eine Geschichte (Kipp 2016). So simpel das Experiment der beiden amerikani-
schen Forscherinnen Ekeocha und Brennan (2008), das diesen Aussagen zugrunde
liegt, erscheinen mag, so wichtig ist es fiir die Beantwortung der Frage, wodurch sich
Kommunikation auszeichnet: durch permanente Situativitit und Dialogizitét im Mit-
einander (Kipp 2016; Giinthner 2012, 2). Auch wenn eine Interagierende oder ein
Interagierender «nur» zuhdrt, ist sie oder er mit beteiligt und «tut wesentlich mehr als
nur Zuhoren» (Kipp 2016, 19). Das Zuhoren und Verstehen ist ein responsiver Pro-
zess, der aber gleichzeitig auf zukiinftige Reaktionen ausgerichtet ist (Linke 2016,
360; Bakhtin 1986). So agieren Sprecherinnen und Sprecher ebenso wie Zuhdrerinnen
und Zuhorer in allen Kommunikationssituationen nicht als singuldres «Ich», sondern
in einer «Ich-Du»-Beziehung (Linke 2016; Buber 2008) und entwickeln ihre eigene
Selbstbewusstheit und Reflexivitét erst durch die Verschrinkung mit der Bewusstheit
des Gegeniibers (Linke 2016; Mead 1927). Kommunikation ist daher nicht nur als

I In Anlehnung an Howe (2009, vgl. Kapitel 3.3).



80 Ko-Konstruktionen in der Interaktion

Ausdruck eines (selbst)gesteuerten interaktiven und intentionalen Austauschs zu ver-
stehen, sondern besitzt stets die Tendenz zur Kooperation (Stivers/Sidnell 2016, 148).
Diese clementare Charakterisierung beschreibt auch der amerikanische Entwick-
lungspsychologe und Verhaltensforscher Tomasello:

[Hluman communication is [...] a fundamentally cooperative enterprise, operating most
naturally and smoothly within the context of (1) mutually assumed common conceptual
ground, and (2) mutually assumed cooperative communicative motives. (Tomasello 2008,
6)

Tomasello (2003) beschreibt dazu vier menschliche Voraussetzungen, durch die ein
solches «to do together» (Sacks 1995, 147) moglich wird. Es handelt sich dabei um

- die sozio-kognitiven Fertigkeiten, die erforderlich sind, um das Interesse ge-
meinsam auf einen Gesprachsgegenstand bzw. eine Aufgabe zu richten und joint
attentional frames aufzubauen;

- die Fahigkeit, kommunikative Intentionen im Sinne eines «intention-reading» zu
verstehen,;

- die Fahigkeit, sich in andere hineinzuversetzen, deren Handlungen nachzuvoll-
ziehen («role reversal imitation» als Form des kulturellen Lernens, Carpen-
ter/Tomasello/Striano 2005) und andere als gleichwertige Kommunikationspart-
nerinnen und Kommunikationspartner anzuerkennen (Kipp 2016).2 Diese Fihig-
keit zur Perspektivierung ergibt sich aus «der Wechselseitigkeit von Kommuni-
kation verbunden mit dem Wechsel von Kommunikationspartnern» (Linke 2016,
361);

- die menschliche Fahigkeit einer «adaption for symbolic communication» (To-
masello 2003, 19).

Auf diesen menschlichen Féhigkeiten beruhend unterliegen soziale Interaktionen
einem detaillierten indexikalischen Verstdndnis der Interagierenden «of what might
be happening right now, what just happened, and what will likely happen next in
some particular, located routine activity» (Jacoby/Ochs 1995, 174; Garfinkel 1967).
Die Herstellung von Sinn ist damit stets eine interaktionale Angelegenheit (Jaco-
by/Ochs 1995, 174).

Die Basis des gemeinsamen Interagierens: Gemeinsames Denken

Die Grundvoraussetzung fiir das Miteinandersprechen ist in erster Linie gemeinsames
und reflexives Denken, das eine zentrale Rolle fiir den gemeinsamen Vollzug einer
(kommunikativen) Aktivitét spielt. Mittels neurowissenschaftlicher Methoden (MRT)

2 Die Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner stellen sich dann aufeinander ein und passen den

eigenen Sprachstil an die jeweiligen Kommunikationspartnerinnen und Kommunikationspartner und
die Kommunikationssituation an. Dies ist vor allem in etablierten (Peer-)Gruppen gut zu beobachten
(Kipp 2016).
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konnte nachgewiesen werden, dass die Gehirnaktivitdten einer erzihlenden Spreche-
rin mit denjenigen der Zuhdrerin in groBen Teilen iibereinstimmten (Stephens/
Silbert/Hasson 2010). Nicht nur bei der Sprecherin, sondern auch bei der Zuhérerin
waren sowohl diejenigen Gehirnareale aktiv, die die Sprachproduktion steuern, als
auch diejenigen, die fiir die motorische Sprachsteuerung zusténdig sind (vgl. auch
Watkins/Strafelle/Paus 2003). Die Zuhorerin sprach somit sowohl innerlich als auch
in gewisser Weise duBerlich mit.? Bei beiden Probandinnen waren dariiber hinaus
Gehirnbereiche aktiv, die flir das Sprachverstehen bzw. die Erfassung von Sinn und
Bedeutung notwendig sind. Diese Synchronisation der Hirnareale von Sprecherin und
Zuhorerin, die zu gemeinsamem Denken fiihrte, erlaubte es der Zuhorerin, vorauszu-
denken und Vermutungen iiber den Fortlauf des Gesprochenen aufzustellen. Des Wei-
teren konnte Aktivitit in denjenigen Arealen nachgewiesen werden, die iiber das
Sprachverstindnis hinausgehen, die sogenannten «extralinguistischen Areale». Diese
ermoglichen es dem Menschen, nicht nur sprachliche Inhalte zu verstehen, zu denken
und zu planen, sondern auch soziale Aspekte zu verarbeiten, zum Beispiel «das Er-
kennen und Verstehen von Uberzeugungen, Wiinschen und Zielen anderer Men-
scheny» (Kipp 2016, 22), sowie das Gesagte mitzuerleben, wie beispielsweise bei einer
erzéhlten Geschichte.

Der Kern* des gemeinsamen Interagierens: Gemeinsames Sprechhandeln

Um die lokale Bedeutungs- und Handlungskonstitution zu koordinieren und sich iiber
die «Gemeinsamkeit der Orientierung, die Gleichsinnigkeit der Sinnproduktion und
die kollektive Relevantsetzung thematischer oder pragmatischer Aspekte»
(Pusticki/Schmitt 2015, 184) verstindigen zu konnen, braucht es neben dem «Mit-
denkeny», also der kognitiven Funktion von Sprache, auch die expressive. Damit ge-
meint ist die Produktion verbaler, paraverbaler und nonverbaler® Strukturen, die fiir
alle Interagierenden hor-, seh- und rezipierbar sind. Laut Bietti und Sutton (2015)
gelingt es den Interagierenden durch «reciprocally and mutually coordinated actions
and interactions» (Bietti/Sutton 2015, 420), eine kollektive Konstruktion bzw. eine
«joint activity» (Linell 1998, 86) auf der Sprachhandlungsebene herzustellen. Diese
griinde auf dem Zusammenspiel von multiplen kognitiven, koérperlichen und materiel-
len Ressourcen innerhalb einer mikroskopischen Zeitskala (Bietti/Sutton 2015, 420),
welche auf dem Teilen bzw. Synchronisieren eigener «mental states» beruht (Brenn-

3 Vgl. auch die «Motor Theory of Speech Perception» (Aktivierung von «phonetischen Gesten» beim

Zuhoren, Liberman/Mattingly 1985; Libermann/Cooper/Shankweiler/Studdert-Kennedy 1967) und
das «Analysis-by-Synthesis Model» (Morris/Stevenson 1959) (Aktivierung der Artikulationsorgane
und der entsprechenden Gehirnregionen beim Zuhoren).

Aus sprachwissenschaftlicher Perspektive.

Deppermann und Schmitt (2007) weisen darauf hin, dass zur Erkldrung von kommunikativen Hand-
lungen im Sinne von adaptiven Prozessen nicht nur verbale Interaktionen beriicksichtigt werden soll-
ten, sondern auch interpersonelle nonverbale Koordinationsbedingungen, das heifit allgemeine mul-
timodale Verhaltensweisen eingeschlossen werden miissten. Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt
auf den verbalen Ko-Konstruktionen. Werden aber para- und nonverbale Konstruktionen fiir die Ana-
lyse relevant, werden sie ebenfalls mitberticksichtigt.
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an/Galati/Kuhlen 2010, 304). Die Interagierenden setzen auf diese Weise geteilte oder
gar synchronisierte kommunikative Praktiken um (Giinthner 2000/2009/2012; zu
«interactional synchrony» vgl. z.B. Erickson/Schultz 1982; Lieberman 1967) und
zeigen an, wie sie sich am fortlaufenden Interaktionsprozess ausrichten (z.B. durch
Antworten auf Fragen, durch die Orientierung an Turn-Taking-Strukturen mit ihrer
Reziprozitét der Rollen «Sprecherin/Sprecher» und «Adressatin/Adressat» etc.).

Um diese kollektiven Konstruktionen, den gemeinsamen sprachlichen Output, sys-
tematisch zu erforschen und zu beschreiben, greift beispielsweise die Gesprichsana-
lyse auf zwei zentrale Konzepte zuriick: auf das jeder miindlichen Kommunikation
zugrundeliegende «recipient design» (nach Sacks/Schegloff/Jefferson 1974; vgl. auch
Schmitt/Knobl 2013, 247; Linell 2009, 167) und auf «joint production» (Ferrara
1992). Das «recipient design» beschreibt die oben genannte Anpassung der AuBerung
einer Sprecherin oder eines Sprechers an die (zu erwartende) Reaktionen und die Ver-
stehensleistungen der Horerin oder des Horers.® Die AuBerung einer Sprecherin oder
eines Sprechers erfolgt folglich immer schon in Antizipation zukiinftiger Reaktionen
anderer und wird auf diese hin geformt (Bakhtin 1986, 94), sodass Momente einer
doppelten Positionierung entstehen. Das heif3it, dass auch die «Designerin» oder der
«Designer» sich selbst in unmittelbar vergleichbarer Weise positioniert (sogenannte
«strukturelle Reflexivitity, Schmitt/Knobl 2013, 267 £.):

Indem ich mich selbst beschreibend oder handelnd positioniere, weise ich mir, ebenso aber
auch dem Anderen in Relation zu meiner eigenen Position, die ich ihm gegeniiber bean-
spruche, eine Identitét zu. (Lucius-Hoene/Deppermann 2002, 196)

AuBerungen bzw. ihre Produzentinnen und Produzenten leisten somit eine doppelte
Identitatskonstruktion. An Momenten von «collaboratively built utterances» (Sacks
1995, 528/1967) wird deutlich erkennbar, wie eng sich die Gesprachsteilnehmenden
sequenziell und turn-by-turn an den Reaktionen ihres Gegeniibers orientieren.

Eine joint production baut auf dem recipient design auf und bezieht sich auf die
gemeinsame und aufeinander abgestimmte Hervorbringung und Aufrechterhaltung
von AuBerungen in der sprachlichen Interaktion mit einer gemeinsamen Bedeutungs-
herstellung (Schwitalla 1992). Darunter fallen unter anderem gesprachskonstituieren-
de Aktivititen wie zum Beispiel «Beginn und Beendigung, Herbeifilhrung des
Sprecherwechsels, die Beanspruchung und Gewiahrung eines langeren Rederechts und
die Interpretation der AuBerungen und ihrer Konsequenzen fiir die Beteiligten»
(Schwitalla 1992, 70). Daraus konnen gemeinsam kontextualisierte kommunikative
Einheiten entstehen, mittels deren die Interagierenden ein gemeinsames «konversati-

¢ Der Aspekt der Adaptivitéit wird in diesem Zusammenhang auch mit Begriffen wie «listener adapted-
ness», «person-centered or other-related/directed speech», «taking the role/perspective of another»
(z.B. McCann/Higgins 1990; Graumann/Hermann 1988; Burleson 1987; Isaacs/Clark 1987; Applega-
te/Delia 1980) sowie «audience design» nach Bell (1984/2001) bezeichnet.

7 Als Komplement dazu schlagen die Autoren den Begriff des «participant design» vor. Vgl. auch den
Begriff «Partnerdesign» von Selting (1987, 129).
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onelles Projekt» (Kotthoff 2015, 76; Linell 1998, 218) — nach Bakhtin (1986) auch
eine «chain of speech communion» (Bakhtin 1986, 93) —, zum Beispiel eine Argu-
mentation, gestalten. Jedes einzelne «Projekt» schafft «eine spezifische Form sozialer
Bedeutung» (Baker 2009, 13) und erfiillt dadurch bestimmte kommunikative Zwecke,
was schlieBlich interpersonelle Verstindigung moglich macht.

Das wissenschaftliche Interesse an zwischenmenschlicher Interaktion veranlasste
Forscherinnen und Forscher verschiedenster Disziplinen bereits vor Jahrzehnten dazu,
die Diversitit (einzel)sprachlicher und kognitiver Formen und Bedeutungen dialogi-
scher, kooperativer Gespriache detaillierter zu untersuchen (Schwitalla 1992). In die-
sem Kontext ldsst sich auch der Begriff der «Ko-Konstruktion» verorten, der interdis-
ziplindr zur Beschreibung und Untersuchung zwischenmenschlicher Kommunikation
verwendet wird:

The concept of co-construction has roots in fields that span the social sciences and humani-
ties, including child language studies, Soviet psychology, literary theory of the Bakhtin
Circle, ethnomethodology and conversation analysis, and linguistic anthropology. (Jaco-
by/Ochs 1995, 172)

Das folgende Kapitel umreifit im Anschluss an die in diesem Kapitel erfolgten einlei-
tenden Ausfiihrungen zur sprachlichen Interaktion forschungsgeschichtliche Aspekte
der Genese des Begriffs «Ko-Konstruktion», seiner vielfaltigen Weiterentwicklung
und seiner konzeptuellen wie auch begrifflichen Ausdifferenzierung. Ko-
Konstruktivitit wird dabei primér aus der Sicht der Sprachwissenschaft und Ge-
sprachsforschung beleuchtet.

3.2.  Forschungsgeschichte und Versuch einer begrifflichen Einordnung

As a free-standing term, the word co-constructing is quite elliptical,
implying some nonspecified joint activity of creation,

deliberately leaving one in the dark

as to who (or what) might be acting in concert

and what exactly is being jointly created.

(Jacoby/Ochs 1995, 171)

Obwohl diese Feststellung von Jacoby und Ochs in ihrer Einfilhrung des 1995 her-
ausgegebenen Journals «Research on Language and Social Interaction» bereits mehr
als zwei Jahrzehnte zuriickliegt, mag man beim Studium der mittlerweile reichen,
auch aktuellen, Literatur zu «ko-konstruierten» Interaktionen und verwandten Kon-
zepten genau diesen Eindruck gewinnen. Das Prifix «ko» wird sehr hdufig und an-
scheinend beliebig verwendet, um eine Vielzahl an interaktionalen Prozessen abzude-
cken, die «in Gemeinsamkeit» geschehen. Obwohl sich im Begriff der Ko-
Konstruktion verschiedene Auffassungen und Beschreibungsversuche manifestieren,
ist der Aspekt des gemeinsamen Konstruierens von Wirklichkeit weitgehend unbe-
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stritten und laut Jacoby und Ochs (1995) zentral «to the accomplishment of mental
and social behavior troughout the human lifespan» (Jacoby/Ochs 1995, 173).

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber Studien gegeben, die das Ziel verfolgten,
gemeinsame, synchronisierte Interaktionen zu beschreiben und eine Begriffsbestim-
mung «des Gemeinsamen» vorzunehmen. Teilweise wird auf dieser Grundlage der
Begriff der «Ko-Konstruktion» in den Studien auch konkret plausibilisiert, aber kaum
einheitlich theoretisiert. Dazu wird zunédchst auf die Forschungsgeschichte eingegan-
gen, das heiflt auf die Entwicklung sich verdndernder bzw. hinzukommender For-
schungsschwerpunkte zur «gemeinsamen Interaktion» — teilweise bezeichnet als «Ko-
Konstruktiony, teilweise unter Bezeichnungen wie «gemeinsame Organisation» oder
«Kooperation». Im Anschluss daran wird der Begriff der Ko-Konstruktion diskutiert.

Forschungsansitze und -entwicklungen zur Beschreibung des «gemeinsamen
Handelns» in der Interaktion

Erste wegweisende Untersuchungen der gemeinsamen sprachlichen Organisation von
Gesprachen stammen aus den Anfiangen der Gespriachsanalyse von Sacks, Schegloff
und Jefferson (1974), die als Erste grundlegende Studien zu einer «Simplest Systema-
tics for the Organization of Turn-Taking in Conversation» vorlegten. Gemafl dem
gespriachsanalytischen Turn-by-Turn-Prinzip und «der alternierenden, <sozio-
sequentielly geordneten Redebeteiligung war die grundlegende Einheit <Turn> be-
stimmt als eine jeweils von einem einzelnen Teilnehmer auszufiihrende Redeeinheit»
(Miiller 2016, 297), fiir die dieser bis zum Ende seiner AuBerung verantwortlich war.
Jedoch begann sich die Gesprachsanalyse schon bald auch einem Phinomen ausei-
nanderzusetzen, das «besonderer Beachtung und Beschreibung bedurfte» (Miiller
2016, 298), nimlich mit der gemeinsamen Konstruktion von Turns und groferen Re-
deeinheiten in Form einer shared syntax. Zu nennen sind hier zum Beispiel einige
Studien von Goodwin (1981) zu «conversational organisation», in denen er aufzeigte,
in welchem Mal} Sprecherin oder Sprecher und Horerin oder Horer an einer dialogi-
schen Rede beteiligt sind und wechselseitig Turns konstruieren. Weitere einschlagige
Arbeiten entstanden ergdnzend beispielsweise von Lerner (1991) zu «collaborative
turn sequences», von Ono und Thompson (1995) zum Konzept der «co-
constructions» als Zusammenhang von Interaktion und Syntax, von Giinthner
(2000/2006b/2009/2012) zu «kollaborativen Konstruktionen» und von Szczepek
(2000a/2000b) zu «collaborative productions». Weitere Studien, die in diese Richtung
zielen, legten Helasvuo (2004) zu «shared syntax», Giilich und Mondada (2008) zu
«kollektiven AuBerungsproduktionen» und Mazeland (2009) zu «Positionsexpansio-
nen» vor. Ausgangspunkt bildete immer noch die syntaktische Einheit. Das gemein-
same Konstruieren von Interaktion wurde und wird also primér an syntaktische Struk-
turen gekoppelt und auf gemeinsames turn-taking bezogen.

Studien, die sich spezifischer mit dialogischen Interaktionen auch auf der Sprach-
handlungsebene befassten, wurden beispielsweise von Sacks (1992) mit seiner umfas-
senden Arbeit zu «collaboratives; possible utterances; utterance pairs; greetings and
introductions» vorgelegt. Daneben entstanden zahlreiche Untersuchungen, die weite-
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re, sehr unterschiedliche Aspekte des gemeinsamen Sprechens herausarbeiteten. So
beschéftigten sich Erickson und Schultz (1982) und Glindemann (1984) unter der
Perspektive des Adressatenzuschnitts mit Riickmeldungen von Horerinnen und Ho-
rern und deren Konsequenzen fiir den Gesprachsfluss, wéhrend sich Petter-Zimmer
(1990) mit dem mehrfach adressierenden Sprechen befasste (vgl. auch «principal
recipients» bei Goodwin 1986, 293-296) und Haviland (1986) das Sprechen fiir und
iiber andere Beteiligte fokussierte. Die soziale Komponente des gemeinsamen Intera-
gierens brachte zum Beispiel Goodwin (1990) ein, die «talk as social organization»
untersuchte und die soziale, kollaborative Konstruktion von Spielen beschrieb (auch
Goodwin 1995).

Wenngleich sich die Beschreibung eines gemeinsamen Sprechhandelns damit zu-
nehmend von der engen konstruktionsgrammatischen Auffassung emanzipiert hat,
stehen in der aktuellen Debatte sprachwissenschaftlicher Forschung laut Drescher
(2015) jedoch nach wie vor konstruktionsgrammatische Ansitze und weniger solche
der angewandten Gespréachsforschung im Zentrum. Angesichts dieses eher einseitigen
Fokus auf das Ko-Konstruieren konstatiert Drescher (2015, 78) ein «Theoriedefizit im
Bereich der Erforschung der gesprochenen Sprache sowie der Unzulénglichkeit gidn-
giger Grammatiktheorien flir ihre Beschreibung». Einen Versuch, diesem Defizit zu
begegnen, unternahmen Dausendschon-Gay, Giilich und Krafft (2015) mit der Her-
ausgabe des Sammelbandes «Ko-Konstruktionen in der Interaktion». Ziel war es, die
dominierende grammatiktheoretische Sichtweise um eine interaktionslinguistische zu
ergdnzen. «Ko-Konstruktion» wird von der Herausgeberin und den Herausgebern als
«gemeinsames Handeln einer Interaktion auf ein Ziel hin» definiert (Dausendschon-
Gay/Giilich/Krafft 2015, 10). Mit diesem Begriff der Ko-Konstruktion wird versucht,
das allgemeine interactional achievement® (Schegloff 1982) auszudifferenzieren,
indem die Autorinnen und Autoren der einzelnen Beitrdge konkrete Daten prasentie-
ren und daran das jeweils spezifisch Ko-Konstruktive herausarbeiten (vgl. ausfiihrli-
cher Kapitel 3.3). Bei der Datenanalyse werden Ko-Konstruktionen sowohl auf der
(globalen) Prozessebene der Gestaltung von AuBerungen als auch auf der Produkt-
ebene operationalisiert. Somit erfolgte ergdnzend zu den Untersuchungen mikrosko-
pischer, turnbezogener Ko-Konstruktionen also auch die Untersuchung gréBerer ge-
meinsamer Redeeinheiten aus einer interaktionslinguistischen Perspektive.

Es ist jedoch problematisch, dass die Offnung des Ko-Konstruktionsbegriffs teil-
weise wiederum so weit fiithrte, dass jegliche gemeinsame, zielfithrende Interaktion
als «Ko-Konstruktion» aufgefasst wird (Dausendschon-Gay et al. 2015; vgl. dazu
auch die Diskussion in Kapitel 3.3) und der Begriff der Ko-Konstruktion eine konzep-
tuell unspezifische Ausweitung auf die grundlegende Deskription von gemeinsamer
sprachlicher Interaktion erfahrt. Parallel dazu finden sich zudem auch Arbeiten, die
diese gemeinsam konstruierten Handlungen einer «culturally meaningful reality»

8 Schegloff (1982) beschreibt den Diskurs «as an interactional achievement», bei dem die (ausbleiben-

den) Aktivitdten der Zuhdrerinnen und Zuhéorer (die sogenannten «continuers») sowohl die sprachli-
chen als auch die nicht sprachlichen Aktivititen der jeweils Sprechenden mafigeblich steuern und be-
einflussen (vgl. Drescher 2015).



86 Ko-Konstruktionen in der Interaktion

(Jacoby/Ochs 1995, 171) nicht unter den Begriff der «Ko-Konstruktion» subsumie-
ren, sondern sich wissenschaftstheoretisch eher auf das allgemeine Rahmenkonzept
des «interactional achievement» stiitzen. AuBerdem werden solche gemeinsamen
Handlungen unter Riickgriff auf verwandte Begriffe wie zum Beispiel «Dialogizitity,
«Kooperation», «Kollaboration», «Koordinierungy theoretisiert.

Erginzend soll exkursorisch erwdhnt werden, dass Untersuchungen zum «Intera-
gieren in Gemeinsamkeity bzw. zum Ko-Konstruieren nicht nur der Sprachwissen-
schaft vorbehalten sind, sondern auch in anderen geisteswissenschaftlichen Diszipli-
nen durchgefiihrt werden. «Ko-Konstruktionen» sind damit also kein spezifisch
sprachwissenschaftlicher Gegenstand, sondern sie sind von interdisziplindrem Inte-
resse — was eine préazise Begriffsbestimmung ebenfalls erschwert. Arbeiten, die sich
zum Beispiel unter eher soziopsychologischen Gesichtspunkten mit der gemeinsamen
Organisation von Interaktion beschiftigen, legten Giles, Coupland und Coupland
(1991) in ihrer «accomodation theory» «as a multiply organized and contextually
complex set of alternatives, ubiquitously available to communicators in face-to-face
talk» vor. Spéter arbeiteten sie, auch unter soziolinguistischen Gesichtspunkten, die
«Communication Accomodation Theory» (CAT) «as an integrated, interdisciplinary
statement of relational processes in communicative interaction» aus. Hierbei ist von
Interesse, wie sich die Interagierenden sprachlich einander anpassen und welchen
Einfluss die Horenden auf die Ausgestaltung der AuBerung der Sprechenden nehmen
(hinsichtlich soziolinguistischer Variablen wie Register, Stil, Varietit etc.).

Des Weiteren sind im Zusammenhang mit der Beschreibung von Ko-Konstruktion
in der Interaktion die Sozialwissenschaften und die sowjetische Psychologie anzufiih-
ren — zum Beispiel Vygotskij mit seinen Theorien zum kindlichen Spracherwerb in
Bezug auf das elterliche Scaffolding (vgl. Kapitel 2.3.2). Seit den 1970er-Jahren fo-
kussieren Studien zum kindlichen Spracherwerb zudem darauf, wie Kinder und ihre
Eltern bzw. Erziehenden ko-konstruktiv an der Produktion und Interpretation von
AuBerungen arbeiten, so zum Beispiel durch Expansion, das heift durch ein sprach-
lich angereichertes reframing der kindlichen, teilweise unverstidndlichen AuBerung
(z.B. Ochs 1984; Snow/Ferguson 1977; Ferguson 1964). Eine Ko-Konstruktion kann
nach Jacoby und Ochs (1995) in diesem Kontext auch beschreiben, wie Kinder und
ihr erwachsenes Gegeniiber «compose propositions across turns and speakers («verti-
cal construction»), a phenomenon which anticipates and perhaps contributes to the
devlopment of childrens’s grammatical competence» (Jacoby/Ochs 1995, 172; Scol-
lon 1976) oder auch wie ein gemeinsamer Gesprachsfokus bzw. gemeinsame Themen
etabliert werden (Keenan/Schieffelin 1976; Ochs/Schieffelin/Platt 1979). Dazu passt
auch die Beobachtung Rogoffs (1990), dass die lernenden Kinder aktiv ihre Fahigkei-
ten und ihr Wissen von anderen Interagierenden durch Partizipation in der sozialen
Interaktion herstellen und anpassen («draw and assimiliate», Jacoby/Ochs 1995, 173).
Ausgehend vom gemeinsamen Interagieren und Ko-Konstruieren als Lernressource
(vgl. Kapitel 2.3.3), gelangte der Begriff der Ko-Konstruktion schlief8lich in die aktu-
elle Bildungsdebatte, in der «ko-konstruktionsfordernde MaBnahmen fiir die friih-
kindliche Bildung in Kindergarten und den ersten Schuljahren» (Hock 2015, 98) ge-
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fordert werden (Fthenakis 2009; Fthenakis/Berwanger/Reichert-Garschhammer
2014). Er wird dort verwendet, um zu beschreiben, wie «Wissen im wechselseitigen
Austausch aufgebaut wird und jedes Individuum abhéngig von seinen bisherigen Er-
fahrungen seine Wahrmehmung der Welt ko-konstruiert» (Konig 2010, 17). Fokussiert
werden hier vor allem der pddagogische bzw. entwicklungstheoretische Ansatz ge-
meinsamen Lernens in Kooperation sowie die Ko-Konstruktion von Wissen, das von
Fachkréften und Kindern gemeinsam hergestellt wird (Fthenakis 2009, 8). So ist Ko-
Konstruktion in der Interaktion schon léngst kein neues didaktisches Prinzip mehr,
durch seine Komplexitit, Sozialitdt und Situativitdt jedoch ein unerschopflicher und
sich standig weiterentwickelnder Forschungsgegenstand.

Zusammenfassung und weiterfiihrende Uberlegungen
Es wurde deutlich, dass das interaktive, kollaborative (sprachliche) Handeln im Ge-
sprach bereits seit vielen Jahren interdisziplindr von Interesse ist. In der neueren For-
schung hat sich nach und nach eine Vielfalt an Begriffen und Beschreibungsmdglich-
keiten herauskristallisiert, um spezifische Phdnomene einer «joint creation» (Howe
2009), je nach dem eigenen theoretischen Paradigma sowie dem jeweiligen For-
schungskontext, zu beschreiben (Drescher 2015). Im Verlauf der Forschungsge-
schichte wurde die Beschreibung des Phdnomens somit nicht geschérft und gebiindelt,
sondern im Gegenteil auf vielfaltige Weise und je nach Forschungsinteresse von mik-
roskopischen bis zu makroskopischen Herangehensweisen unterschiedlich ausdiffe-
renziert. Wahrend die Studien zum kindlichen Spracherwerb und der sowjetischen
Psychologie Ko-Konstruktionen priméir aus der ontogenetischen Perspektive einer
gemeinsamen Wissenskonstruktion betrachten, fokussiert die Sprachwissenschaft
bzw. die Gespriachsanalyse die soziale und sprachliche «microgenesis of co-
construction over the span of interactional time» (Jacoby/Ochs 1995, 174), zum einen
auf der mikroanalytischen Ebene des gemeinsamen grammatikalischen Ko-
Konstruierens, zum anderen mittlerweile auch auf der makroanalytischen, interaktio-
nalen Ebene des gemeinsamen Sprechhandelns.

Jacoby und Ochs (1995) vereinten die verschiedenen begrifflichen und interdiszi-
plindren Auffassungen von Ko-Konstruktionen und definierten Ko-Konstruktion als

the joint creation of a form, interpretation, stance, action, activity, identity, institution, skill,
ideology, emotion, or other culturally meaningful reality [...]. Co-construction is intended
to cover a range of interactional processes, including collaboration, cooperation, and coor-
dination. (Jacoby/Ochs 1995, 171)

Da «Ko-Konstruktion» gemil3 dieser Definition als eine allgemeine «joint creationy
verstanden werden kann sowie grundlegend und universell fiir die gemeinsame Inter-
aktion zwischen Menschen zu sein scheint (vgl. auch Grice 1975), kann der Begriff
nach Dausendschon-Gay, Giilich und Krafft (2015) innerhalb der sozial- und der geis-
teswissenschaftlichen Disziplinen klammerbildende und verbindende Funktionen
einnehmen. Folglich leistet das Konzept der Ko-Konstruktion sowohl dann einen
Beitrag, wenn es die inhaltsbezogene (semantische) Bedeutungsaushandlung be-
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schreiben soll (Krummheuer/Brandt 2001, 42, in Anlehnung an Levinson 1988, 171
f.), als auch dann, wenn es die gemeinsame «(Re)Produktion von sozialer Ordnung in
der situierten sprachlichen und nicht-sprachlichen Interaktion» (Bergmann 2010,
258), durchaus auch auf der Ebene der Konstruktionsgrammatik, fokussiert.

Fir das in der vorliegenden Arbeit zu untersuchende Phdnomen des ko-
konstruierten Begriindens wird einerseits auf konstruktionsgrammatische Konzepte
von «Ko-Konstruktion» zuriickgegriffen und andererseits auch auf das weite Ver-
standnis von Ko-Konstruktion als gemeinsames, dialogisches Sprechhandeln. Dessen
Beschreibung soll in der Analyse jedoch nicht auf der (zu) unspezifischen Ebene ei-
ner allgemeinen «joint creation» verbleiben, sondern eine klar umrissene Definition
von «Ko-Konstruktion» beinhalten. Die Prigung des Begriffs ist dabei einerseits ein
datengeleiteter Prozess und andererseits ein Prozess der Aufarbeitung argumentati-
onstheoretischer Ansétze sowie der Reflexion einschldgiger Studien, die sich mit der
gemeinsamen Produktion von sozialer Ordnung und Bedeutung beschéftigen. Beide
StoBrichtungen werden in den folgenden beiden Kapiteln vertieft diskutiert und in
Hinfiihrung zu einem eigenen Begriff von Ko-Konstruktion (vgl. Kapitel 3.6) ausge-
legt: Innerhalb der oben aufgezeigten grundlegenden Rahmenbedingungen zur Etab-
lierung und Aufrechterhaltung interaktiver Kommunikation werden in Kapitel 3.3 die
eher interaktionslinguistische und in Kapitel 3.4 die konstruktionsgrammatische Aus-
pragung von Ko-Konstruktionen beleuchtet. In Kapitel 3.3 werden dazu ausfiihrlicher
ausgewdhlte sprachwissenschaftliche Konzepte von Ko-Konstruktion® aufgegriffen,
welche sich auf makroanalytischer Ebene auf grofBere sprachliche Strukturen und
argumentative Muster bezichen, die als «Ko-Konstruktion» beschreibbar sind. Das
Verstindnis von Ko-Konstruktion in Sinne einer gemeinsamen sprachlichen Struktur
ist grundlegend fiir die Analyse ko-konstruierter argumentativer Sequenzen in der
vorliegenden Arbeit. Im darauffolgenden Kapitel 3.4 wird die eher eng gefasste kon-
struktionsgrammatische Auffassung anhand morphosyntaktischer Ko-Konstruktionen
illustriert, die bei der Analyse gemeinsam hergestellter argumentativer Sequenzen
ebenfalls einen bedeutenden, wenngleich nicht zentralen Stellenwert einnimmt.

® Fiir das Anliegen der Arbeit sind auch sozial-konstruktivistische und kognitiv-konstruktivistische

Ansitze von Interesse, da sie beschreiben, wie durch die wechselseitige Abhingigkeit von Bewusst-
sein und Kommunikation (Berger/Luckmann 2003; Luhmann 1988) — also des Individuellen mit dem
Sozialen — «soziale Ordnung als kollektiv produzierte zustande kommt» (Knorr-Cetina 1989, 87).
Damit sind sie fiir die gemeinsame Produktion von Sprache bedeutsam (vgl. auch soziale Ko-
Operation nach Piaget 1973); denn Sprache ist eine soziale Praktik, die sich in der interaktional her-
vorgebrachten Situation realisiert, in der gemeinsam Wissen entsteht und ausgehandelt wird (vgl.
«empirischer Konstruktivismus» nach Knorr-Cetina 2002, 337). Jedoch soll auf dieses Konzept nur
am Rande eingegangen werden, um lediglich eine theoretische Einordnung zu gewahrleisten.



Makrostrukturelle Ko-Konstruktionen 89

3.3. Makrostrukturelle Ko-Konstruktionen

In diesem Kapitel wird detaillierter auf Forschungsansitze, die sich aus der interakti-
onalen Perspektive mit «Ko-Konstruktivitit» beschéftigen, eingegangen. Zum Bei-
spiel werden einzelne Studien des in Kapitel 3.2 erwdhnten Sammelbands «Ko-
Konstruktionen in der Interaktion» von Dausendschon-Gay et al. (2015) rezipiert.
AuBlerdem wird der Begriff der Ko-Konstruktion stérker im erziehungswissenschaft-
lichen bzw. im Bildungskontext verortet. Fiir die Beschreibung von Ko-
Konstruktionen aus interaktionaler Perspektive wird im Folgenden auch der Begriff
«makrostrukturelle Ko-Konstruktion» verwendet.!® Dieser bezicht sich in Abgren-
zung zum konstruktionsgrammatischen Verstiandnis von «Ko-Konstruktion» («mikro-
strukturelle Ko-Konstruktion»; vgl. Kapitel 3.4) auf groere Einheiten eines «to do
together» (Sacks 1995, 147) in der zwischenmenschlichen Interaktion. Im Hinblick
auf eine systematische Aufarbeitung der verfligbaren Literatur erweist sich die Tatsa-
che als schwierig, dass fiir die Beschreibung groflerer gemeinsam produzierter kom-
munikativer Einheiten keine einheitliche Terminologie verwendet wird und sich ne-
ben «Ko-Konstruktion» auch dhnliche Begriffe wie «Kooperation», «Koordinierungy»
etc. finden. Diese Problematik wurde bereits im vorangegangenen Kapitel 3.2 ange-
sprochen. Fin eigenes Verstdndnis von Ko-Konstruktionen wird auf der Grundlage
ausgewahlter und passend scheinender Aspekte der nachfolgend vorgestellten Kon-
zepte entwickelt (vgl. Kapitel 3.6) und im Analyseteil der Arbeit empirisch tiberpriift.

Diskussion zum Sammelband «Ko-Konstruktionen in der Interaktion»
(Dausendschon-Gay/Giilich/Krafft 2015)
Ein Sammelband zum Thema «Ko-Konstruktionen in der Interaktion» wurde Ende
2015 von Dausendschon-Gay, Giilich und Krafft herausgegeben. Darin unternehmen
die beiden Herausgeber und die Herausgeberin den Versuch einer Systematisierung
aktueller Arbeiten zu Ko-Konstruktionen, wobei unter Ko-Konstruktionen die ge-
meinsame Arbeit sowohl an AuBerungen als auch an anderen sozialen Ereignissen
verstanden wird (Dausendschon-Gay/Giilich/Krafft 2015). Das Ziel bestand darin, ein
transdisziplindres Konzept von Ko-Konstruktion zu entwickeln, das «die eher etwas
unprizise Theorie des «interactional achievementy zu operationalisieren» versucht und
sie methodisch kontrolliert anwendbar macht (Dausendschon-Gay/Giilich/Krafft
2015, 8).

Die beiden Herausgeber und die Herausgeberin halten dazu in erkldrender Absicht
fest,

dass die Interaktanten sich auf die Beendigung der Interaktion orientieren, bei komplexen
Interaktionen zunéchst auf die Beendigung des jeweiligen Gespriachsabschnitts, und lokal:
auf die Fortsetzung der Interaktion, auf den nédchsten Schritt zu einem moglichen Ende, der

10" Der Terminus «interaktional» ist nicht passend, um Ko-Konstruktionen gréBerer Strukturen gemein-
samen Handels von den konstruktionsgrammatischen Ko-Konstruktionen abzugrenzen, da Letzteren
damit unterstellt wiirde, etwas «Nicht-Interaktionales» zu sein
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ermoglicht und vollzogen werden muss. Sie konstruieren Schritt fiir Schritt die Interaktion,
und da sie dies gemeinsam tun, sprechen wir von <Ko-Konstruktion>. [...] Die Ko-
Konstruktion ist auf die Erledigung der anstehenden konversationellen Aufgabe und damit
auch auf eine mogliche Beendigung der Interaktion oder der Interaktionssequenz orientiert,
aber die Aufmerksamkeit und Konstruktionsanstrengung gilt immer der unmittelbar anste-
henden Fortsetzung. Wir definieren daher «Ko-Konstruktion) als das gemeinsame Handeln
von Interaktionspartnern zur Fortsetzung einer Interaktion auf ein Ziel hin. (Dausend-
schon-Gay/Giilich/Krafft 2015, 21 f., Herv. JK)

Dausendschon-Gay, Giilich und Krafft fassen Ko-Konstruktionen als einen an der
gemeinsamen Hervorbringung von Wirklichkeit beteiligten analytischen Bereich ne-
ben Ko-Operation, Ko-Orientierung sowie Ko-Ordination auf, «mit dem das allge-
meine Prinzip des interactional achievement untersucht und prézisiert werden kanny»
(Dausendschon-Gay/Giilich/Krafft 2015, 32, Herv. im Original). Folglich wird Ko-
Konstruktion primér verstanden als gemeinsame Konstruktion von situierten Hand-
lungen im aktuellen Vollzug, als zielorientiertes, gelingendes Verstehen und weniger
als eine rein grammatikalisch motivierte Konzeption zur Beschreibung gemeinsamer
Sprachproduktion (zu konstruktionsgrammatischen Ko-Konstruktionen vgl. Kapitel
3.4).

Eine Briicke zwischen den beiden Ansidtzen schldgt Glinthner. Sie zeigte die enge
Verwobenheit zwischen sprachlicher Musterbildung, das heif3it kollaborativ erzeugten
grammatischen Konstruktionen, und den «dialogischen und zeitlichen Prozessen sozi-
alen Handelns in der Interaktion» auf (Gilinthner 2015, 57). Daneben finden sich zahl-
reiche Beitrdge, die die unterschiedlichsten Interaktionen auf einer makrostrukturellen
Ebene als Ko-Konstruktion beschreiben. So stellte beispielsweise Tomszkiewicz
(2015) in ihrer Studie zu Ko-Konstruktionen Verbindungen zwischen der sprachli-
chen und der interaktionalen Ebene her. Sie beschreibt einen gemeinsamen Uberset-
zungsvorgang mehrerer Dyaden von Ubersetzerinnen, welche einen franzosischen
Ausgangstext in das Polnische tlibertrugen. Durch lautes Formulieren explizierten sich
die Teilnehmerinnen gegenseitig ihren Ubersetzungsprozess und halfen sich beim
Verstehen des Ausgangstextes. Durch das «kollaborative Ubersetzen» gelang es den
Teilnehmerinnen schlieBlich, gemeinsam einen Zieltext zu erarbeiten. Vergleichbar
sind auch die Studien von Liidi (2015) sowie Giilich und Krafft (2015), die das ge-
meinsame Erarbeiten von sprachlichen und inhaltlichen Darstellungsmitteln zur Lo-
sung eines Sachproblems bei der gemeinsamen Beschreibung von Symptomen im
Arzt-Patienten-Gespréch fokussierten. Andere Aufsitze des Bandes beschéftigen sich
hingegen mit allgemeineren Prozessen der sozialen Wirklichkeitsherstellung. So fin-
den sich zum Beispiel Beitrdge zum gemeinsamen Lernen (z.B. Quasthoff 2015), zu
gemeinsam hergestellter Multimodalitdt (Uhmann 2015; Mondada 2015) und zur
gemeinsamen Wissensherstellung (Streeck 2015; Frank-Job 2015). AuBerdem wurde
der Begriff der Ko-Konstruktion auch fiir die schriftliche Kommunikation operationa-
lisiert. Hausendorf, Lindemann, Ruoss und Weinzinger (2015) setzten sich mit der
durch Ko-Konstruktivitit entstehenden «Verdichtung» (Hausendorf et al. 2015, 124)
von digitalen Texten (Postings) auseinander, die durch das sogenannte «Editieren»
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nachtriglich von anderen Personen verdndert werden konnten. Das Ko-Konstruieren
miindete dadurch in einen gemeinsamen Entscheid. Ko-Konstruktionen miissen dar-
iiber hinaus nicht zwangsldufig auf dem Medium der Schrift oder der miindlichen
Sprache griinden und ausschlieBlich eine gemeinsame Formulierungsarbeit beinhal-
ten, sondern sie konnen auch Formen des gemeinsamen aullersprachlichen Handelns
wie «Zeigeaktionen, Korperkoordinierungen oder mimisch-gestische Beschreibungs-
aspekte als gleichberechtigte Ressourcen» einschlieBen (Dausendschon-Gay et al.
2015, 12).!" So untersuchte beispielsweise Mondada (2015), wie zwei Moderatoren
wihrend einer Radiosendung die folgende Anmoderation interaktiv konstruierten. Sie
bedienten sich dabei nicht nur schriftlicher bzw. miindlicher Ressourcen wie des In-
ternets, Redaktionstexten oder dialogischer Absprachen, sondern bezogen auch Ele-
mente ihrer Umgebung und ihrem eigenen Korper (Mimik, Gestik) mit ein. Die Mo-
deratoren gelangten auf diese Weise zu einem gemeinsamen Entwurf der Anmodera-
tion, den sie auch noch wéhrend des Moderationsprozesses selbst durch gestische und
mimische Absprachen weiter zusammen konstruierten. Dass menschliche Interaktio-
nen iiber das Zusammenspiel von Sprache und Gestik hinaus auch auf der Ebene der
Proxemik gemeinsam konstruiert werden, zeigte Oberzaucher (2015) in seiner Studie
auf. Er arbeitete in seiner Untersuchung von Familienaufstellungen heraus, wie durch
die Positionierung von Personen im Raum gemeinsam soziale Orientierung bzw. so-
ziale Beziehungen ko-konstruiert werden und Sinn erzeugende Funktionen verstir-
ken. Besonderes Augenmerk legte er dabei auf den Wechsel von sprachorientierten
und sprachfreien Phasen wie beispielsweise das Formulieren des Anliegens und die
anschlieende Positionierung im Raum.

Anhand dieser Biindelung von Studien — so unterschiedlich sie zum Teil auch sein
mogen — konnen Rahmenbedingungen abgeleitet werden, die fiir das ko-konstruierte,
miindliche Interagieren konstituierend bzw. charakteristisch sind. Ein grundlegendes
Merkmal ko-konstruierten Handelns besteht darin, dass ein soziales Ereignis, eine
Aufgabe oder eine Problemstellung von einer Gemeinschaft von Sprecherinnen und
Sprechern anders umgesetzt bzw. «gelost» wird, als dies die einzelnen Beteiligten je
fiir sich tun wiirden (vgl. auch Brandt/Hock 2011, 250). Voraussetzung dieses ge-
meinsamen Handelns ist, dass die Beteiligten nicht nur die Bereitschaft zu gemeinsa-
mer Kommunikation und ein Gefiihl der Verbundenheit haben («camaradie» bei Falk
1980, 507), sondern auch gemeinsam ein und dasselbe Thema fokussieren sowie Wis-
sen dariiber besitzen. Erst dann konnen sie in das Ko-Konstruieren — als gemeinsames
Handeln auf ein Ziel hin (Dausendschon-Gay et al. 2015, 22; auch Falk 1980) — ein-
treten. Eine weitere Bedingung fiir eine produktive Teilnahme an der Diskurseinheit
besteht darin, dass alle Interagierenden diesbeziiglich iiber die gleiche Berechtigung
(«authority» bei Falk 1980, 507) verfiigen. Ko-konstruiertes Handeln ist des Weiteren
als ein Prozess des gemeinsamen Aushandelns zu verstehen (und nicht als etwas be-

I Auf die Verwendung von nonverbalen Mitteln bei ko-konstruierten Prozessen und den Stellenwert
der Multimodalitét bei gemeinsamen sprachlichen Handlungen verweisen beispielsweise auch Dep-
permann und Schmitt (2007) mit ihren Ausfilhrungen zu multimodalen Koordinationsressourcen und
zur korperlich-rdumlichen Prisenz der Interagierenden in Face-to-Face-Situationen.
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reits Ausgehandeltes), der in einem gemeinsamen Produkt endet. Der Prozess der Ko-
Konstruktion umfasst damit sowohl die Arbeit an einem Ziel als auch das Erreichen
eines gewissen kommunikativen Endpunkts in einer bestimmten Situation (sei dieser
von Beginn an intendiert gewesen oder sei dieser erst im Laufe der Interaktion her-
ausgebildet worden). In diesem Prozess konnen sowohl gemeinsame als auch indivi-
duelle Prozesse des Wissenszuwachses erfolgen. Ko-Konstruktionen «tauchen dabei
immer nur <nach Bedarf auf» (Dausendschon-Gay et al. 2015, 22), den sich die In-
teragierenden mit accounts anzeigen. So kann man davon ausgehen, «dass Ko-
Konstruktionen zwar eine der stindigen Anforderungen in Interaktionen sind, dass
ihre Manifestationen aber empirisch nicht at any point nachweisbar sind» (Dausend-
schon-Gay et al. 2015, 22, Herv. im Original).

Das von den beiden Herausgebern und der Herausgeberin wie auch von den Auto-
rinnen und Autoren zugrunde gelegte Verstindnis von «Ko-Konstruktion» bietet zwar
einen analytischen Rahmen zur Operationalisierung des Begriffs der Ko-
Konstruktion, aber es bezieht sich auf eine dehnbare Beschreibung eines Phénomens
der gemeinsamen Interaktion. So ist unter anderem fraglich, ob sich diese Auffassung
von Ko-Konstruktion von allgemeinen Prinzipien der menschlichen Interaktion ab-
hebt und der Gefahr einer gewissen Beliebigkeit entzogen werden kann. In &hnlicher
Weise duBlert sich zum Beispiel Bergmann (2015) im selben Band kritisch zur Un-
schirfe des vorgeschlagenen Konzepts, da jegliche Interaktion stets ein nicht indivi-
dualistisches, sondern ein dialogisches Konzept sei und alle praktischen Leistungen
mehrerer Beteiligter umfasse, die in einem sozialen Ereignis gemeinsam «Geordnet-
heit» herstellen wiirden (Bergmann 2015, 39). Das «Ko-» ist laut Bergmann somit
Voraussetzung und konstitutives Element von Interaktionen und keine Besonderheit.
Eine Spezifikation des Begriffs sei daher weder moglich noch notwendig.

Diskutabel an der Begriffsbestimmung ist nach Miiller (2016) auch die «aufgaben-
und zielgerichtete Agenda» (Miiller 2016, 299), welche im Aspekt der gemeinsamen
Zielorientierung manifest wird. Dieser Aspekt kann ein Denken in kognitiven Katego-
rien nahelegen und dadurch eine Anbindung an die Sprechakttheorie sowie an funkti-
onal-pragmatische Forschungsanséitze wie die Diskursanalyse (z.B. Redder 2008;
Rehbein 2001; Ehlich 1996), die Dialoganalyse (Hundsnurscher 1994; Weigand
1994/2000) und die «New-Rhetoric-Forschung» implizieren. Bei diesen Forschungs-
ansétzen werden bestimmte sprachliche Gattungen durch ihre kommunikativen Ziele
innerhalb ihres Kontextes bestimmt (Giinthner 2000, 7). Im Gegensatz dazu geht die
Gespréachsanalyse — vor allem in ihren Urspriingen — von «ordinary conversation
among peers» aus (Sacks/Schegloff/Jefferson 1974), die sich von anderen speech
exchange systems'? insofern unterschied, als sie «maximal frei war von spezifischen,
extern vorgegebenen Festlegungen und von aufgaben- und zielgebundenen Orientie-
rungen» (Miiller 2016, 298 f.). Diese Auffassung wird in der modernen Ge-

12" Gemeint ist damit institutionelle Kommunikation «mit je spezifischen Prozeduren, die an die Anfor-
derungen der institutionellen Umgebung adaptiert sind» (Miiller 2016, 299; vgl. auch Heritage/Stivers
2013; Heritage/Clayman 2010; Heritage 1984).
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sprachsanalyse zwar nicht mehr derart puristisch vertreten,'* wurde als Grundprinzip
aber insofern beibehalten, als die sequenzielle, materialgestiitzte Analyse von Ge-
sprachspraktiken im Zentrum steht und rekonstruiert wird, welche Aufgabe bzw.
Funktion mit gewissen Gesprichspraktiken erfiillt wird (Deppermann 2008, 15 f.).
Laut Deppermann (2008, 9) miissen sich die Interagierenden dabei mit gewissen
Wirklichkeitsbeziigen befassen, um das Gespréch zu organisieren und ihrem Handeln
Sinn zu verleihen, so auch mit den «Zielen und Zwecken, um derentwillen das Ge-
sprach gefiihrt wird» (Kallmeyer 1985, zit. nach Deppermann 2008, 9). Die Ziele
konnen dabei einerseits hoch formalisiert sein, zum Beispiel bei Konferenzbespre-
chungen, andererseits aber auch phatisch wie bei Small Talk, wenn es darum geht,
«die Beziehung zum Partner angemessen zu wiirdigen» (Dausendschon-Gay et al.
2015, 21). Intentionen der Sprecherinnen und Sprecher lassen sich aber dennoch nur
hypothetisch rekonstruieren und liegen bestenfalls in Anndherungen vor, da die tat-
sdchliche Intention einer Sprecherin oder eines Sprechers auch dann verborgen bleibt,
wenn sie oder er in ihrer oder seiner AuBerung eine Intention anzeigen sollte (Imo
2016, 343).

Es ldsst sich jedoch einwenden, dass der Aspekt der «Hinarbeit auf ein Ziel» bei
Dausendschon-Gay et al. (2015) angesichts des gesprachsanalytischen Hintergrunds
der beiden Herausgeber und der Herausgeberin weniger als beabsichtigter «Zweck»
zu verstehen sein diirfte, sondern vielmehr als die gemeinsame Gerichtetheit auf ein
Thema, das durch die sprechsprachlichen Handlungen der Interagierenden — durchaus
auch mit verschiedenen Haltungen dazu — erst zu einem gemeinsamen Gesprachsge-
genstand gemacht wird. Zwecke und Ziele bestimmen also keineswegs von vornhe-
rein die Interaktion, sondern es kann lediglich gesagt werden, dass die Beteiligten
sich auf die lokale oder die globale Beendigung der Interaktion ausrichten.

Bilanzierend kann festhalten werden, dass der von Dausendschon-Gay, Giilich und
Krafft (2015) vorgeschlagene definitorische Ansatz auf den ersten Blick allzu weit,
gar iiberdehnt zu sein scheint, und es ist zu fragen, ob er als gespriachsanalytisches
Konzept sinnvoll ist. Er bietet durch seine Offenheit nur wenige konkrete Orientie-
rungspunkte zur Identifikation und Analyse von Ko-Konstruktionen, hat aber den-
noch das Potenzial, als Grundlage zur Rekonstruktion ko-konstruierter Handlungen
im vorliegenden Datenmaterial zu dienen. Denn dieser Begriff von Ko-Konstruktion
ist nicht, wie beispielsweise der Begriff der Dialogizitit bei Humboldt (1963),
Bakhtin (1979) und zum Teil auch Linell (1998), ein abstraktes sprachtheoretisches
Konzept (Imo 2016, 340), sondern ein durch die angewandte Gesprachsforschung
konstituierter pragmatischer Begriff. Dadurch wird die Gefahr reduziert, dass — an-
ders als zum Beispiel in dialoganalytischen Ansdtzen — zu stark auf die Rekonstrukti-
on von Handlungsmustern und Ablaufschemata der Kommunikation fokussiert wird.
Der Blick auf die Offenheit und den Aushandlungscharakter von dialogischer Kom-

13 Zum Beispiel infolge des hohen Stellenwerts, welcher der institutionellen Kommunikation seit dem
Ende der 1970er-Jahre zugeschrieben wird (Drew/Sorjonen 1997; Heritage 1997; Drew/Heritage
(Hrsg.) 1992).
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munikation kann somit gewahrt werden (Imo 2016, 343). Damit bleibt ein der Flexi-
bilitdt von Interaktion angemessenes Beschreibungssystem erhalten (Imo 2016, 343),
mit dessen Hilfe sowohl Daten einer «ordinary conversation» (Schegloff 1992) als
auch Daten institutioneller Kommunikation analysiert werden konnen.

Die beiden Herausgeber und die Herausgeberin des Sammelbandes sind sich laut
Miiller (2016, 300) dariiber hinaus der relativ offenen und noch préziser auszufiillen-
den Charakteristik des interactional achievement bewusst und sehen Ko-Konstruktion
als analytische Perspektive,

die zusammen mit der bekannten Trias Ko-Orientierung, Ko-Ordination und Ko-Operation
geeignet ist, die in ihrer allgemeinen Formulierung sehr plausible, aber analytisch eher et-
was unprézise Theorie des »interactional achievement« zu operationalisieren, also in der
konkreten Beschiftigung mit Daten methodisch kontrolliert anwendbar zu machen.
(Dausendschon-Gay/Giilich/Krafft 2015, 8).

Entsprechend soll es bewusst die Aufgabe der Forschenden bleiben, Analysekatego-
rien zu entwickeln sowie das eigene Verstindnis von Ko-Konstruktionen je nach For-
schungsinteresse und -material zu prazisieren und datengeleitet zu adaptieren.

Weitere Ansiitze zur Beschreibung von Ko-Konstruktionen in der Interaktion
Eine weitere Moglichkeit zur Beschreibung gemeinsamer Interaktionen auf dem Fun-
dament des interactional achievements ist das in der englischen und amerikanischen
Fachliteratur oft verwendete Konzept des «joint meaning-making» (Kumpulainen/
Kaartinen 2000, 432, in Anlehnung an Barnes/Todd 1977'; Mercer 1996; Rogoff
1990). De Boer (2015) verwendete den Begriff des joint meaning-making beispiels-
weise fiir die Beschreibung von kollaborativen Interaktionen in schulischen Klein-
gruppendiskussionen. Thr Fokus lag auf der Untersuchung eines kollektiven Denkpro-
zesses von Schiilerinnen und Schiilern, das heiflt auf der gemeinschaftlich gelingen-
den Bedeutungsherstellung im Problemléseprozess sowohl auf fachlich-inhaltlicher
als auch auf sozialer Ebene.

Wie de Boer (2015) und Kumpulainen und Kaartinen (2000) bezogen auch Barnes
und Todd (2006) die gemeinsame Bedeutungsherstellung und -entwicklung als zent-
rale Merkmale einer kollaborativen Interaktion im dialogischen Peer-Gespriach mit
ein. Sie beschrieben anhand von Gruppenarbeiten 13-jdhriger Kinder, wie diese ge-
meinsam ins Gespriach kamen, an einem fachlich-inhaltlichen Problem arbeiteten und
so zu einem gelungenen Ergebnis beitrugen (kooperativer Ansatz, vgl. auch Kapitel
2.3.3). Als erfolgversprechende Merkmale dieses kollaborativ angelegten Gesprichs
erwiesen sich unter anderem die folgenden «collaborative moves»: (i) initiating (Ver-
antwortlichkeitsiibernahme fiir den Einstieg in ein Thema), (ii) eliciting (Nachfragen
und Entlocken einer Position oder einer Einschitzung vom Gegeniiber), (iii) ex-
tending (Aufgreifen und Weiterentwickeln von Beitrdgen), (iv) qualifying (Wiirdi-
gung und Einordnung der einzelnen Gespréichsbeitrige fiir die weitere Aufgabenbear-

14 Weitere Auflagen: 1995 und 2006. Die Auflage von 2006 wurde fiir die vorliegende Arbeit rezipiert.
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beitung). Diese in Kooperation erzeugten moves stellen laut den Autorinnen eine
vielversprechende Basis fiir ein joint meaning-making dar, da dadurch die Wahr-
scheinlichkeit einer «inhaltsbezogenen Problemlosung, die die individuelle Ausei-
nandersetzung iibersteigty, erhoht wird (Hock 2015, 100). Neben diesen inhaltsbasier-
ten collaborative moves spielen gemdfl den Autorinnen aber auch die «social domainy»
(Barnes/Todd 2006, 79), die sich in den einzelnen moves spiegelt, sowie die kogniti-
ven und reflexiven Strategien der Aufgabenbearbeitung eine zentrale Rolle. Durch die
Analyse bzw. Beschreibung sowohl kognitiver-inhaltsbezogener als auch sozialer
Funktionen auf der Sach- und der Beziehungsebene stellten Barnes und Todd die
hohe Komplexitit von kollaborativen Gruppeninteraktionen dar (Barnes/Todd 2006;
de Boer 2015, 25).

Diese «wechselseitige Beeinflussung von dialogischer Auseinandersetzung und
kognitivem Wissenszuwachs» (Hock 2015, 123) griffen auch Littelton und Whitelock
(2005) unter dem Begriff «co-constructions» auf, der die gemeinsame sprachliche
Aushandlung von Bedeutungen (negotiation of meaning) fokussierte. Die Autorinnen
traten jedoch nicht in einen detaillierten Metadiskurs zur Theoretisierung der Begrift-
lichkeit(en) ein, sondern fiihrten den Begriff in ihren Arbeiten vor allem aus einer
Gebrauchsperspektive ein.

Daran kniipfte die Studie von Howe (2009) an. Howe arbeitete zwei Grundtypen
(Typ 1 und Typ 2) einer «joint construction» (Howe 2009, 215) im Spannungsfeld
zwischen Symmetrie und Asymmetrie heraus,' die sie anhand der gelungenen kol-
lektiven Zusammenarbeit bzw. der gruppebezogenen Prozessen von acht- bis zwolf-
jahrigen Schiilerinnen und Schiilern im naturwissenschaftlichen Unterricht empirisch
entwickelt hatte (Howe 2009, 169). Die Schiilerinnen und Schiiler waren in einen
Problemldseprozess im Fach Physik involviert und mussten am Schluss ihrer Klein-
gruppenarbeit einen gemeinsamen Entscheid finden. Von Interesse war dabei unter
anderem die Verantwortlichkeitsiibernahme jeder einzelnen Schiilerin und jedes ein-
zelnen Schiilers fiir die als gemeinsam geltende Idee (Brandt/Hock 2011, 254). Kenn-
zeichnende Merkmale und Voraussetzungen des Typs 1 sind eine symmetrische Teil-
nehmendenkonstellation, das heifit, dass unterschiedliche Sichtweisen der Sprechen-
den verbalisiert werden, und dass eine relativ gleichméBige Verteilung des Rederechts
sowie der Wortbeitrdge besteht. Die Teilnehmenden agieren also in einer relativ aus-
geglichenen Art und Weise, beteiligen sich alle mit ihren Ideen und koordinieren
stark ihre unterschiedlichen Perspektiven (Brandt/Hock 2011). So gelingt es ihnen,
diese zu einer gemeinsam akzeptierten Sichtweise zusammenzufiithren («coordination
of competing perspectives», Howe 2009, 217), «into a relatively advanced whole»
(Howe 2009, 217). Bei Grundschulkindern ist dieser Typ jedoch eher selten aufzufin-
den, da er «komplexe, Anforderungen an die sprachlichen, sozialen und fachbezoge-
nen Kompetenzen stellt» (Hock, 2015, 117; Howe 2009, 218; vgl. auch Krummheuer
2011).

15 Auch: symmetrische und reziproke Ko-Konstruktionen (Howe 2009, 217 ff.).
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Bei Typ 2 hingegen — dem asymmetrischen Typ — duBert nur eine oder einer der Teil-
nehmenden eine Idee, die dann von den anderen Diskutantinnen und Diskutanten
verhandelt und als gemeinsame Losung akzeptiert wird. Die betreffende Person tiber-
nimmt inhaltlich die (vor allem strukturierende) Fiihrung, bindet aber die anderen
Beteiligten gezielt in ihre Uberlegungen ein (vgl. «focal navigator» nach Schneeber-
ger 2009, 334). Dieser Typ zeichnet sich durch das eher einseitige Engagement aus,
das sich in den ungleich verteilten Wortbeitrdgen zeigt, ist jedoch fiir das gemeinsame
Lernen von Bedeutung, weil sich weniger fortgeschrittene Kinder an stirkeren Kin-
dern als Lernressource orientieren (Brandt/Hock 2010, 4; vgl. Kapitel 2.3.3). Brandt
und Hock (2010) ergénzten das Konzept der joint construction nach Howe mit dem
Typ 0, bei dem die gemeinsame Losungsidee — bis hin zu gemeinsam produzierten
«Fehlvorstellungen» — geradezu symbiotisch erzeugt wird (Brandt/Hock 2010, 4) und
damit tiber den Typ 1 hinsichtlich der Ko-Konstruktivitit hinausgeht (vgl. etwa das
Conversational Duet nach Falk (1980) oder das kollektive Sprechen nach Schwitalla
(1992), Kapitel 3.5).

Hock (2015) operationalisierte den Begriff der «joint construction» fiir ihre Studie,
die den Austausch von Grundschulkindern in dyadischen Lernpartnerschaften iiber
mathematische Zusammenhénge fokussierte, und adaptierte ihn in Anlehnung an
McGregor und Chi (2002). Diese verstehen Ko-Konstruktionen als «process of the
joint production of ideas (by members of a group) that no individual group member is
likely to produce on their own» (McGregor/Chi 2002, 656, mit Bezug auf Arbeiten
von Barron 2000 und Rafal 1996). Ankniipfend an diese Basisdefinition adaptierte
Hock das Konzept der Ko-Konstruktionen im Sinne einer gemeinsam geteilten Idee
bzw. Aufgabenlosung, an der beide Lernpartnerinnen und Lernpartner mehr oder
weniger gleichberechtigt beteiligt sind (nach Typ 1, 2 und 0) und «die nicht von ei-
nem Kind alleine hervorgebracht wurde» (Hock 2015, 128/130). Ahnlich formulierte
auch Rafal (1996) bestimmte Bedingungen, die fiir ko-konstruierte Interaktionen kon-
stituierend sind. Ko-Konstruktionen sind demnach AuBerungen, die fiir sich alleinste-
hend noch keine vollstindige Idee enthalten, oder aber solche, die eine Idee vervoll-
standigen oder weiterfiihren (oder eine Kombination aus beidem) (Rafal 1996, 286):
«This made it seem that the <co»> of co-construction is very important; co-construction
serves to build or extend one idea» (Rafal 1996, 287).1¢

Voraussetzung fiir dyadische Fokusbildungen und den Vollzug sich anschlieBender
ko-konstruierter Gespréchsteile sind nach Hock (2015, 246) die «Externalisierung
individueller Ansdtze» und die Reaktionen der Gesprichspartnerin oder des Ge-
sprachspartners, die im Gesprach verhandelt werden. Diese Aktivititen eines joint
meaning-making kennzeichnen den Ko-Konstruktionsprozess, der am Ende in ein Ko-

16 Diese Definition erinnert an die Definition von Ko-Konstruktion nach Dausendschén-Gay et al.
(2015), namlich an die Entfaltung ko-konstruierter Interaktionsprozesse, die «Fortsetzung einer Inter-
aktion auf ein Ziel» (Dausendschon-Gay et al. 2015, 22), und auch an diejenigen Merkmale, die
Barron (2000) in Gruppeninteraktionen beschrieb: Reziprozitit (Wechselseitigkeit des Austauschs),
gemeinsame Aufmerksamkeitsfokussierung und Koordination der gemeinsamen Zielsetzung (Barron
2000, 403).
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Konstruktionsprodukt, in Form eines allseits akzeptierten Ergebnisses, miindet. Hock
lenkt den Blick bei ihren Uberlegungen vor allem auf die sozialkonstruktivistische
bzw. interaktionistische Annahme des strukturellen Lernens in sozialen Kontexten:
Die ko-konstruktiv erarbeitete Losung eines Problems sollte fiir alle Beteiligten neue
Deutungshorizonte erdffnen und individuelle Lernprozesse fordern (vgl. auch
Brandt/Hock 2011, 250). Typisch fiir diese Art des Interagierens sind die Entstehung
vernetzender Gespréachsstrukturen und die Mehrdimensionalitdt sowohl hinsichtlich
der Rollenverteilung als auch in Bezug auf die Verantwortungsiibernahme fiir die
Problemlésung (Hock 2015, 128 £.).

Hock grenzt den Begriff der Ko-Konstruktion klar von dem konzeptionell dhnli-
chen Begriff der Kollaboration ab. Sie beschreibt Letzteren als vorauszusetzende
Grundlage, auf der sich ko-konstruierte Prozesse erst entwickeln konnen. Kollabora-
tion sei cher als additive Arbeit an einem Problem zu verstehen und miisse nicht
zwangsléufig in ein joint meaning-making miinden (Hock 215, 129). Demgegeniiber
beinhalten ko-konstruierte Sprechhandlungen eine reziproke Bezugnahme zum Aus-
handlungsgegenstand, wodurch ein Ergebnis gefunden werden kann, das «mehr ent-
hilt als unverkniipfte einzelne Aussagen» (Hock 215, 130). Der Begriff der Ko-
Konstruktion bezieht sich nach Hock somit auf wechselseitig hervorgebrachte kom-
plexe Interaktionsgeschehnisse, die erst dann gelingen, wenn die Beteiligten ihre
Aufmerksamkeit auf eine Thematik lenken (Fokusbildung) und ihre Gedanken dazu
wechselseitig aufeinander beziehen, indem sie sie kollektiv und zielfithrend koordi-
nieren (Hock 2015, 106). Eine Sequenz wird folglich als nicht ko-konstruktiv einge-
stuft, wenn Aussagen lediglich wechselseitig vorgebracht und nicht durch die geteilte
«Herstellung von Intersubjektivitit» (Bleiker 2013, 21) vernetzt werden. Ahnlich wie
Barnes und Todd (2006) mit ihren collaborative moves beschreibt Hock fiir ihr Kon-
zept von Ko-Konstruktion einzelne Partizipationsoptionen bzw. -schritte in der Inter-
aktion, die ko-konstruktiv entfaltet werden konnen. Neben (a) der Fokusbildung nennt
sie flir mathematische Problemldsegesprache (b) die gemeinsame Entdeckung, (c) die
Nachforschung, (d) die Stabilisierung (z.B. als Bestéitigung) und (e) die gemeinsame
Formulierung einer Konklusion (Hock 2015, 248/256). Durch sprachbasierte Vernet-
zungen dieser Bestandteile entwickelt sich dann eine Kernphase,!” in der die Idee ihre
«ko-konstruktive Wirkung entfalten» kann (Hock 2015, 247) und die dadurch ge-
kennzeichnet ist, dass der inhaltliche Fokus «iiber mehrere Sprecherwechsel hinweg
aufrecht erhalten» werden kann (Hock 2015, 249). Vor allem die Konzepte McGre-
gors und Chis (2002), Rafals (1996) sowie Hocks (2015) werden in die eigene zu
entwickelnde Definition von «Ko-Konstruktion» Eingang finden, wenngleich diese
etwas stirker auf die Ebene der Mikrostrukturen, ndmlich auf die Entwicklung eines
gemeinsam konstruierten Arguments, abzielt (vgl. Kapitel 3.6).

17 Das bedeutet allerdings nicht, dass das Problem in dieser einen Kernphase erschdpfend behandelt
werden muss. Es kann zu Unterbrechungen und Wiederaufnahmen sowie zu thematischen Schleifen
kommen, wodurch sich im Gespriach mehrere Kernphasen ergeben kénnen (Hock 2015, 258 ff.).
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Zusammenfassung und weiterfiithrende Uberlegungen

Wie die Ausfiihrungen in diesem Kapitel aufzeigen sollten, bleibt der Begriff der Ko-
Konstruktion in der Interaktionslinguistik und Gesprachsforschung infolge seiner
Generalitdt und der groBen Deutungsspielrdume weitgehend offen (vgl. Sammelband
Dausendschon-Gay et al. 2015). Nur punktuell finden sich relativ prazise Beschrei-
bungen eines (eigenen) Verstdndnisses von Ko-Konstruktionen und dhnlicher Kon-
zepte (z.B. Hock 2015; Rafal 1996). Insgesamt sind unter dem konkreten Begriff
«Ko-Konstruktionen» fiir die Beschreibung makroskopischer Interaktionsprozesse
bisher vergleichsweise wenige Analysen menschlicher Kommunikation vorgenom-
men worden, obwohl gemeinsam hervorgebrachte, kollaborative Sprachhandlungen
bereits seit den 1970er- und 1980er-Jahren unter verschiedenen Gesichtspunkten For-
schungsgegenstand waren (Dausendschon-Gay et al. 2015, 7; vgl. Kapitel 3.2). Wie
aufgezeigt wurde, wurde und wird der Begriff der Ko-Konstruktion hdufig — da mog-
licherweise konzeptuell praziser zu fassen — im Zusammenhang mit oberflichennahen
morphosyntaktischen Konstruktionen verwendet und bezog sich bis vor einigen Jah-
ren fast ausschlieBlich darauf. Eine Offnung wie auch eine begriindete Operationali-
sierung des Begriffs zur Untersuchung von interaktionalen, makrostrukturellen Pro-
zessen — ohne die Grundidee des konstruktionsgrammatischen Verstindnisses vollig
zu untergraben — scheint aber moglich und auch lohnenswert zu sein, da es das Kon-
zept der makrostrukturellen Ko-Konstruktionen mdglich macht, weitere Qualititen
gemeinsamer Interaktionen zu beschreiben und andere Interaktionsraume zu erfassen.
So kann beispielsweise nach der ko-konstruierten Gestaltung groferer Diskurseinhei-
ten wie einer Erzéhlung (z.B. Quasthoff 2015) oder einer Argumentation gefragt wer-
den, zugleich aber auch das gemeinsame nonverbale Handeln (z.B. mimisch-gestische
Interaktionen zwischen Babys und ihren Bezugspersonen, Streeck 2015) und das
sprachliche Handeln auf mikroanalytischer Ebene in den Blick genommen werden. In
diese Forschungsliicke stot die vorliegende Arbeit.

So miissen die im Vorhergehenden aufgezeigten Vorschldge zur Beschreibung ge-
meinsamer Interaktion als Ko-Konstruktion — gleichwenn sie sich auf makroskopi-
scher Ebene auf die interaktionale sowie inhaltsbezogene Perspektive beziehen — stets
mit der sprachstrukturellen Perspektive auf Gespriachsdaten zusammengedacht wer-
den, da erst mithilfe der Sprache (darin eingeschlossen auch die Kdrpersprache) ein
«Ko» von den Beteiligten externalisiert werden kann. Beide Perspektiven auf koordi-
nierte und ko-konstruierte Prozesse sind daher voneinander abhdngig, denn laut
Giinthner (2012/2013) miissen sowohl grammatikalische als auch gespriachsprozessie-
rende Weltwissensbestiinde geteilt werden. Daher sind sie analytisch auch kaum
trennbar. Diese «zweifache» Auffassung von Ko-Konstruktionen stellt mithin eine
gut geeignete Grundlage dar, die eine Anndherung an gesprochene Sprache sowohl
aus einer interaktionalen Perspektive als auch aus einer Perspektive, die
grammatische Strukturen im sprachlichen Vollzug fokussiert, ermoglicht (Family/
Durus/Ziegler 2015). Ko-Konstruktionen sind an der sprachlichen Oberfldche «Kon-
kretisierungen bzw. sprachlich manifeste Zeugen der grundlegenden interaktiven
Verfasstheit des Diskurses» (Drescher 2015, 77) und kénnen «nur mit sozial konven-
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tionalisierten Erwartungen, sowie dem ihnen zugrundeliegenden Diskurswissen, iiber
situativ und pragmatisch angemessene AuBerungsformen erklirt werden» (Dausend-
schon-Gay/Giilich/Krafft 2015, 16; vgl. auch Frank-Job 2015, Kapitel 3.4).

Die Verwobenheit beider Ebenen zeigten auch Giilich und Krafft (2015) in ihrem
Korpus zu anamnestischen Arzt-Patienten-Gesprachen auf und schlugen vor, Ko-
Konstruktionen als ein graduelles Phdnomen auf einem Kontinuum von minimaler
und maximaler Ko-Konstruktion zu konzipieren. Minimale Ko-Konstruktionen
zeichnen sich zum Beispiel durch Horersignale und Wiederholungen des letzten Wor-
tes aus, wihrend sich maximale Ko-Konstruktionen durch (grammatikalische) Ko-
Formulierungen charakterisieren lassen (Giilich/Krafft 2015, 386 f.). Damit werden
Ko-Konstruktionen vom Autor und der Autorin einerseits als konstruktionsgrammati-
sche, morphosyntaktische Ko-Konstruktionen beschrieben und andererseits werden
Ko-Konstruktionen mit Blick auf die gemeinsame Arbeit auf der Sprachebene fiir die
Erfiillung globaler Aufgaben innerhalb des Gespréchs funktionalisiert und umfassen
Funktionen wie (i) Verteilen und Aufrechterhalten der Gespréchsrollen, (ii) gemein-
sames Herstellen von Formulierungen und somit auch von Inhalten und (iii) gemein-
sames Detaillieren (Giilich/Krafft 2015, 386 f.). Beschreibt man Ko-Konstruktionen
derart in ihrem Form-Funktions-Zusammenhang, erlaubt und verlangt es dieses weite
Verstiandnis, mit Ko-Konstruktion «viele und sehr verschiedenartige Sequenzen als
Ko-Konstruktionen zu erfassen» (Giilich/Krafft 2015, 376) und damit auf eine forma-
le Definition zu verzichten (ebd.). Mit diesem Ansatz besteht jedoch wiederum die
Gefahr der Beliebigkeit, deren Vagheit und Allgemeinheit es erlaubt, jegliche Interak-
tion als Ko-Konstruktion zu definieren (vgl. Kritik oben). Dies mag forschungsprag-
matisch vielleicht sinnvoll sein, wissenschaftstheoretisch aber wenig konstruktiv und
solide. Daher wird in Kapitel 3.6 unter Beriicksichtigung der obigen Diskussion sowie
auf der Grundlage der Analyse konkreter Gesprachsdaten ein Vorschlag zu einem klar
definierten Begriff von «Ko-Konstruktion» in Bezug auf das Argumentieren unter-
breitet und fiir die Analyse argumentativer Interaktionen in der Gruppe operationali-
siert.

Im nachfolgenden Kapitel 3.4 wird jedoch zunéchst die Perspektive der bereits an-
gedeuteten morphosyntaktischen Ko-Konstruktionen aufgegriffen, weil diese als
«sprachlich manifeste Zeugen» im Hinblick auf die Analyse von argumentativen Ko-
Konstruktionen und ihrer kohdsiven Gestaltung relevant werden.

3.4. Mikrostrukturelle Ko-Konstruktionen

In Kapitel 3.1 wurde dargelegt, dass die Gesprachsteilnehmenden permanent den
lokalen und den sequenziell organisierten Gesprachsablauf {iberwachen und sich
wechselseitig an den Handlungen der anderen bzw. am fortlaufenden Interaktionspro-
zess ausrichten, um einen dialogischen Kommunikationsvorgang aufrechtzuerhalten
(z.B. Kipp 2016). Bezog sich das Ko-Konstruieren dort auf Makrostrukturen gemein-
samer Konstruktionen auf der Sprechhandlungsebene, wird der Fokus in diesem Ka-
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pitel auf die sequenzielle Produktion gemeinsamer Sprechhandlungen auf Satz- und
Wortebene gelegt. Hier zeigt sich in besonderem Malle, dass die «Prozesse sprachli-
cher Produktion und Rezeption in der Face-to-Face-Kommunikation maximal syn-
chronisiert sind» (Glinthner 2013, 1). Auer (2005b) bemerkt dazu:

Miindliche Sprache in direkten Interaktionen ist durch maximale Synchronisiertheit von
Produktion und Rezeption gekennzeichnet, die Riickkopplungen zwischen beiden nicht nur
moglich macht, sondern immer schon impliziert. (Auer 2005b, 2)

Diese «Synchronisierung zweier Bewusstseinsstrome» (Luckmann 2007, 179) basiert
stiarker noch als die makrostrukturelle Umsetzung von «joint actions» (Clark 1996)
auf sequenziell organisierten «inter-acts» (Linell/Markova 1993) und wird durch die
linear und in der Zeit sich entfaltende syntaktische Struktur ermdglicht (Frank-Job
2015). Mikrostrukturelle Ko-Konstruktionen bezichen sich also auf einzelsprachliche
Phidnomene auf der Satz- und Wortebene (Brenning 2015), die von Sprecherin oder
Sprecher und Horerin oder Horer durch die Aufteilung sprachlicher bzw. grammati-
scher Strukturen gemeinsam produziert werden (Lerner 2004). Lerner (2004) definiert
solche kollaborativen Turn-Sequenzen folgendermafen:

A collaborative turn sequence is a collaboration of two speakers producing a single syntac-
tic unit [...] [so] that a next speaker produces the completion to a TCU [turn-constructional
unit] begun by a prior speaker. (Lerner 2004, 229 f.)

Durch diese besondere Art der koordinierten Turniibernahme und indem sie Hypothe-
sen iiber den weiteren Verlauf der begonnenen Struktur aufstellen, zeigen die Ge-
sprachspartner und Gespréchspartnerinnen, dass sie eine Struktur den aufgebauten
Erwartungen entsprechend fortsetzen konnen (Giinthner 2013/2012/2009, 6; Auer
2007). Sie markieren, dass «one knows what the other has in mind by saying it for
him, as in completing his sentence or his argument» (Schegloff 1984, 42, zit. nach
Giinthner 2013, 6). So kann die Ko-Konstruktion auch als Methode der «Verstehens-
dokumentation» dienen, da die zweite Sprecherin oder der zweite Sprecher mit der
AuBerungsfortsetzung anzeigt, dass sie bzw. er «eine Aktivitit so vollzieht, wie sie
der Partner selbst auch hitte vollziehen kénnen» (Deppermann 2008, 237). Mittler-
weile werden neben sprachlichen und grammatischen auch prosodische (z.B.
Sczcepek 2012/2000a/2000b; Rieser 2001) und korperlich-visuelle Aspekte
(Mondada 2012/2014; Stukenbrock 2014) der gemeinsamen AuBerungsgestaltung in
konstruktionsgrammatische Uberlegungen miteinbezogen (Brenning 2015). Diese
werden in der vorliegenden Arbeit jedoch nicht weiter vertieft.

Im Folgenden sollen in Kiirze zwei Moglichkeiten einer morphosyntaktischen
Konstruktionsbildung dargestellt werden: die morphosyntaktische Vervollstindigung
bzw. syntaktische Komplettierung und die Erweiterung (z.B. Family/Durus/Ziegler
2015; Glinthner 2013; Auer/Pfander 2011; Giilich/Mondada 2008; Auer 2007; Good-
win 1995; Ono/Thompson 1995). Ko-Konstruktionen zeigen sich damit als Phéinome-
ne mit unterschiedlichen grammatikalischen Charakteristika, «[which] range from
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close syntactic fit, [...] to mere pragmatic acceptability only loosely based on proper-
ties of syntactic form» (Rieser 2001, 4). Ko-Konstruktionen treten folglich einerseits
als syntaktisch sehr eng gebundene Konstruktionen auf — wie bei den Komplettierun-
gen (Kapitel 3.4.1) —, andererseits aber auch als syntaktisch eher unabhingige Kon-
struktionen, zum Beispiel dann, wenn die zweite Sprecherin oder der zweite Sprecher
eine Konstruktion im Sinne einer syntaktischen Erweiterung mit Konjunktoren oder
Relativsitzen erweitert (Kapitel 3.4.2). Beide Formen der Ko-Konstruktion zeugen
jedoch von einer gemeinsam geschaffenen dialogischen Syntax (dialogical syntax,'®
Du Bois 2007)

to the extent that a stancetaker’s words derive from, and further engage with, the words of
those who have spoken before — whether immediately within the current exchange of stance
utterances, or more remotely along the horizons of language and prior text as projected by
the community of discourse. (Du Bois 2007, 140)*°

Ko-Konstruktionen vollziehen sich dabei rezipientenseitig, das heifit, dass sich die
zweite Sprecherin oder der zweite Sprecher an der Vorgangerduflerung bzw. der Per-
spektive der ersten Sprecherin oder des ersten Sprechers orientiert. Solche AuBerun-
gen konnen daher, vor allem bei den Komplettierungen, nicht fiir sich allein stehen
(Szczepek 2000a), sondern bilden den zweiten Teil einer gemeinsamen «syntakti-
schen Gestalty (Auer 1996b, 61). Ebendiese syntaktisch kondensierten Formen
grammatikalischer Ko-Konstruktionen werden im folgenden Kapitel als ko-
konstruierte Komplettierungen néher betrachtet.

3.4.1. Ko-konstruierte Komplettierungen

Ko-konstruierte Komplettierungen stellen sich in einer AuBerungssequenz so dar,
dass die zweite Sprecherin oder der zweite Sprecher den Turn {ibernimmt, obwohl
noch kein TRP (transition relevance place) vorliegt. Dennoch wird eine bestimmte
grammatische Fortsetzung im Matrixsatz erkennbar projiziert, das heilit, sie wird

18 Du Bois erklirt «dialogical syntax» folgendermaBen: «Dialogic syntax looks at what happens when
speakers build their utterances by selectively reproducing elements of a prior speaker’s utterance»
(Du Bois 2007, 140).

Der Terminus «stance» beschreibt in der (Sozio-)Linguistik die Art und Weise, wie sich die Interagie-
renden zur laufenden Interaktion positionieren und diese in Bezug auf ihre eigene Intentionalitét oder
hinsichtlich ihrer sozialen Beziehungen bewerten. Wenn eine Sprecherin oder ein Sprecher also eine
gewisse Haltung oder Beziehung zu einem Objekt (i.S. eines Gesprichsgegenstands) ausdriickt, dann
realisiert sie oder er ein «stance-takingy». Stance-taking wird als eine soziale Handlung angesehen, da
der Sprecher oder die Sprecherin seine oder ihre Sichtweise auf ein Objekt mit seinem oder ihrem
Gegeniiber teilt und diesen auch dazu animieren kann, seine eigene Haltung einzunehmen (Du Bois
2007).
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syntaktisch erwartbar gemacht.?’ Der erste Teil (compound) der TCU kennzeichnet
sich dadurch, dass er am Ende prosodisch markiert ist und/oder Pausen und/oder Ver-
zogerungen enthélt. Dadurch erkennt die zweite Sprecherin oder der zweite Sprecher,
dass die erste Sprecherin oder der erste Sprecher die TCU nicht unmittelbar fortfiihrt
und sie oder er selbst die Phrase vervollstindigen sowie durch die Markierung eines
TRP abschlieBen kann.

Komplettierungen werden oft als zweitteilige Struktur auf dem Nukleusakzent ko-
produziert (z.B. Brenning 2015; auch «turn-constructional unit completions» bei Ler-
ner 1991, 443). Der Nukleusakzent markiert «diejenige Konstituente in einer Satz-
struktur mit einer gegebenen Fokus-Hintergrund-Gliederung, die prosodisch am pro-
minentesten realisiert werden soll» (Giinther 1999, 197), wie dies im folgenden Bei-
spiel aus dem Korpus der Fall ist.

Beispiel 1: Ro_K6_HZ _ G2a (Rico und Alessio)

01 RIC: und Ich glaube AUCH (es ist) also;

02 es ware ja ziemlich ein GLUCK wenn es (.) ehm [gEld
zum an, ]

- 03 ALE: [noch
GINge, 1

Die Vervollstindigung der begonnenen Phrase von Rico durch den zweiten Spre-
chenden Alessio erfolgt erst kurz bevor der syntaktische Abschlusspunkt durch den
ersten Sprechenden erreicht wurde/werden sollte (Brenning 2015, 239; bei Lerner
1996b auch «anticipatory completion»). In Zeile 02 ist die typische Verzogerung am
Phrasenende durch eine (gefiillte) Pause zu sehen, wodurch der zweite Sprechende
erkennt, dass der erste Sprechende seine TCU nicht unmittelbar fortfiihren wird. Da-
mit wird ein potenzieller Sprecherwechsel konstituiert (Lerner 1991) und das Rede-
recht geht auf Alessio iiber. Die Bestimmung des Nukleusakzents erfolgt vor allem
auf der Basis der semantischen Information, sodass auf der Ebene der Lexikoseman-
tik eine relativ gro3e Offenheit des Anschlusses besteht. Das Risiko des Einbringens
einer nicht intendierten Komplettierung ist damit hoch (vgl. Beispiel 2). Hingegen
bestehen auf der Ebene der Syntax und hinsichtlich der projizierten Wortart nur we-
nige Moglichkeiten des Anschlusses, weshalb diese Struktur als compound TCU an-
gesehen werden kann. Der syntaktische GestaltschlieBungszwang manifestiert sich
hier in Form des Konjunktivs im konditionalen AuBerungsteil. Das Rederecht geht
damit auf Sprecher 2 {iber, der nun den nichsten Sprechenden wihlen und damit die
Regeln der Rederechtsverteilung auBBer Kraft setzen kann (Clark 1996, 323).

20 Auer fasst den Begriff der Projektion etwas weiter, da er ihn nicht allein auf syntaktische Projektio-
nen bezieht: «By projection I mean the fact that an individual action or part of it foreshadows
another» (Auer 2005a, 8).
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Haufige syntaktische Formate bzw. grammatische Marker fiir solche compound TCU,
die fiir die zweite Sprecherin oder den zweiten Sprecher bestimmte syntaktische Fort-
setzungen erwartbar machen, sind neben Wenn-dann-Folgen auch Aufzihlungen (vgl.
Beispiel 3), bestimmte Subordinationstypen (z.B. Subjekt- und Objektsdtze, aber auch
attributive Relativsdtze) und Projizierungen der rechten Verbklammer (Giilich/
Mondada 2008; Lerner 1991/1996a/2003). Erste Teile von AuBerungen konnen, trotz
ihrer syntaktischen Gebundenheit, aber auch eine Bandbreite an syntaktischen Wei-
terfithrungen offenlassen, und zwar beispielsweise dann, wenn sie nach koordinieren-
den Konjunktionen wie «und», «oder» und «aber» als «disagreement prefaces» (vgl.
Beispiel 2) auftreten, nach Zitationsmarkern oder als semantische Projektionen (Bei-
spiel 4) (Brenning 2015; Lerner 1991). Diese sogenannten «preliminary component
completions» (Lerner 1991, 443) werden von der VorgingerduBerung nur ver-
gleichsweise schwach projiziert, begilinstigen aber, zum Beispiel durch ihre Muster-
haftigkeit, eine Turniibernahme fiir den zweiten Sprechenden oder die zweite Spre-
chende.

Das folgende Beispiel illustriert eine Komplettierung nach einer koordinierenden
Konjunktion («aber») bzw. nach einer «Ja-aber»-Konzession als «disagreement pre-
face» (Lerner 1996b) mit der Funktion des (vorzeitigen) Beendens von dispriferierten
Handlungen.

Beispiel 2: Ro_K4 _HZ_ G1b (Simon und Julia)

01 SIM: weil schlAfsidcke sind vielleicht ein bisschen

WEIcher;
02 da kann man besser SCHLAfen aber;
03 °hhh

— 04 JUL: aber es: kOmmt nicht drauf AN;

Die Konjunktion «aber» in Zeile 02 ist ein typisches Vorlaufelement zur Markierung
eines Widerspruchs. Angesichts des Aufbaus als zweiteilige Struktur in Form einer
Begriindung mit eingeleiteter Markierung einer Gegenbegriindung bietet es sich fiir
die Sprecherin an, die Widerspruchshandlung vorwegzunehmen und den Widerspruch
anstelle des Sprechers bereits nach dem Vorlaufelement selbst zu konstruieren.
Dadurch solidarisiert sie sich mit ihrem Gesprichspartner und zeigt ihre Uberein-
stimmung an.

Das dritte Beispiel illustriert eine Komplettierung im Kontext einer Aufzdhlung,
bei der die zweite Proposition?! der ersten Sprecherin («Buschmesser», Zeile 02)

2l Der Begriff «Proposition» wird hier und im Folgenden als «Vorschlag», im Sinne eines Einbringens

einer neuen Idee, verstanden. Dabei kann es sich um eine explizite Meinungsiduferung oder, wie in
Beispiel 3, lediglich um das «Benenneny einer zu diskutierenden Option handeln. Der Begriff refe-
riert damit nur bedingt auf argumentationslogische Konzepte. Eine Proposition wird zum Beispiel fiir
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durch Wiederholung der syntaktischen Struktur weitergefiihrt und dann komplettiert
wird.

Beispiel 3: Ro K4 SA G1 (Amalia und Julia)

01 AMA: SACKmesser ka uns nUt halfe?
02 BUSCHmesser.=
— 03 JUL: =chA uns hAlfe wenns zum bIschbil BUSCH in de wAg
het-
04 °h u:nd-
05 (.) (und) STACHle,=

Im vierten Beispiel zeigt sich die Komplettierung innerhalb einer hypotaktischen
Struktur als semantische Projektion.

Beispiel 4: Ro_ K4 SA G3a (René und Marisa)

01 REN: sO wie diese INsel ja: aussieh:t dam:: (xxx XXX);

— 02 MAR: wird es sIcher IRgendwas verbrAuchbares hAben;

Die in den Sequenzen aufgefiihrten AuBerungsteile in erster Position bieten den je-
weiligen Sprecherinnen zahlreiche Moglichkeiten der Komplettierung, da sie syntak-
tisch nur schwach projiziert werden. Der erste Teil der AuBerung setzt zwar einen
gewissen semantischen Rahmen fiir die Folgeduferung, ldsst den zweiten Sprecherin-
nen aber dennoch eine relativ grofe Interpretationsfreiheit hinsichtlich der inhaltli-
chen Komplettierung. Die Syntax bildet dabei lediglich die Basisstruktur und wird
meist um prosodische, lexikosemantische und semantopragmatische Ressourcen er-
weitert (Brenning 2015, 241). Durch kohédrentes AnschlieBen bekunden die Spreche-
rinnen sowohl auf einer interpretativ-inhaltlichen Ebene als auch an der sprachlichen
Oberfléche in Form von sprachlichem «Anzeigen» (Bolden 2003, 188) ihr Verstehen.
Dies dient laut Brenning (2015) nicht nur dazu, «Handlungen zu produzieren, die
sinnvoll aufeinander bezogen sind» (Brenning 2015, 214), sondern auch dazu, Infor-

eine Debatte definiert als «a statement of judgement that identifies the central issue in controversy»
(Freeley/Steinberg 2009, 44), wobei eine «Proposition» als eine Bedeutungseinheit bzw. Aussage an-
gesehen wird, die als Pramisse oder Konklusion eines Syllogismus oder Enthymems fungiert. Auch
wird der Begriff nicht im (engeren) Sinne wie in der Linguistik bzw. der linguistischen Semantik
verwendet. Dort beschreibt eine Proposition den Inhalt, der mit einem Satz (in einem Kontext) ausge-
sagt wird. Propositionen haben als wichtigste Eigenschaft, dass sie einen Wahrheitswert annehmen,
das heifit wahr oder falsch sein konnen (im Unterschied zu Fakten oder zu Ereignissen) (z.B. Pa-
fel/Reich 2016, 11) — diese Eigenschaft wird dem Einbringen, dem «Proponieren», der verschiedenen
Ideen und Vorschlédge der interagierenden Kinder nicht zugeschrieben.
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mationsdefizite zwischen den Interaktantinnen und Interaktanten auszugleichen und
das weitere Gesprach darauf aufzubauen (Brenning 2015, 215). Auflerdem markieren
die Interagierenden damit Empathie und schreiben sich Emotionen, beispielsweise in
affektiv aufgeladenen Erzdhlungen, zu (Brenning 2015; Kupetz 2013). Dadurch wird
ein hoher Grad von Transparenz hergestellt, wodurch es den Gesprachsteilnehmenden
moglich wird, gegenseitiges Verstehen als Grundvoraussetzung fiir eine gelingende
Interaktion zu gewihrleisten (Deppermann 2013; Deppermann/Schmitt 2009).
Komplettierungen vervollstdndigen eine Phrase zwar, konnen sich aber auch als
kollaboratives Incoming?? darstellen, das in den vorherigen Turn der ersten Spreche-
rin oder des ersten Sprechers inkorporiert ist und dadurch den Eindruck erweckt, es
gehore eigentlich zum Turn der ersten Sprecherin oder des ersten Sprechers
(Szczepek 2000b). Das Rederecht wird nicht wie bei den zuvor illustrierten Komplet-
tierungen vollstdndig von der zweiten Sprecherin oder vom zweiten Sprecher {iber-
nommen, sondern geht nach dem Einschub wieder an die erste Sprecherin oder den
ersten Sprecher zuriick, die bzw. der die Phrase dann auch beendet. Beispiel 5 veran-
schaulicht, wie der zweite Sprecher den Turn des ersten Sprechers antizipierend ver-
vollsténdigt, dieser seinen begonnenen Satz daraufthin aber selbst weiterfiihrt.

Beispiel 5: Ro_K6_HZ _G2a (Rico und Alessio)

01 RIC: (--) ah &6h wann du so: es bitzli go LAUfe gaasch da
ume-—
02 und es chUnnts so e riisigi eh
- 03 ALE: (-) goRILla.
04 RIC: FRASSpflanze so twé:::- ((macht mit beiden H&nden

eine schlagende Bewegung nach vorne))

Die kurzfristige Produktionspause in Zeile 02 wird vom zweiten Sprechenden, Ales-
sio, ausgenutzt, um die begonnene syntaktische Gestalt von Rico zu tibernechmen und
den Turn in seinem Sinne zu beenden (vgl. auch Frank-Job 2015, 336). Alessio er-
giinzt die AuBerung in Zeile 03 jedoch mit einer von Rico offenbar nicht intendierten
«syntactic completion» (Ono/Thompson 1995, 16), worauthin Rico seinen Turn wie-
der aufnimmt und diesen selbst beendet. Da der erste Sprecher den Einschub nicht
sanktioniert, scheint er diesen nicht als «Unterbrechungy» (Szczepek 2000a, 29) aufzu-
fassen, sondern seinen Gespréichspartner vielmehr als Kollaborateur mit einer ge-
meinsamen Haltung anzusehen.

22 Solche Incomings sind von kompetitiven Incomings zu unterscheiden, bei denen Komplettierungen
nicht kollaborativ ausgerichtet sind, sondern im Rahmen eines «epistemic fight» an einem «non-
completion point» (Sczcepek 2000b, 27) konstruiert werden, wodurch die Interagierenden permanent
ihren (hSheren) epistemischen Status anzeigen (vgl. Kapitel 3.4.3).
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Eine weitere Form von completions zeigt sich, wenn die erste sprechende Person die
zweite «einlddt» ihre AuBerung zu vervollstindigen (vgl. auch «invited utterance
completion» nach Ferrara 1992, 221; Sczcepek 2000b, 25 f.). Die erste Sprecherin
oder der erste Sprecher iiberldsst dem Gegeniiber somit bewusst den floor, dhnlich
wie dies zum Beispiel in Paarsequenzen (Frage-Antwort) der Fall ist. Im Hinblick auf
die pragmatische Funktion, konnen diese — oft als Aussagen «getarnten» Fragen — der
ersten Sprecherin oder dem ersten Sprecher dabei helfen, das Gesicht zu wahren
(Brenning 2015, 225 f.), weil fehlende Informationen von der zweiten Sprecherin
oder dem zweiten Sprecher geliefert werden (Ferrara 1992).2

Wie anhand der Beispiele 1 bis 5 aufgezeigt werden sollte, besteht eine zentrale
Funktion der Komplettierungen nicht nur im Aushelfen der zweiten Sprecherin oder
des zweiten Sprechers bei der Wortsuche (Szczepek 2000b; Lerner 1996a; Ferrara
1992), sondern gleichzeitig auch in der Markierung von Ubereinstimmung (z.B.
Sczcepek 2000b) sowie im argumentativen Stiitzen auf der Ebene der argumentativen
Ko-Konstruktionen (vgl. Kapitel 3.6) bzw. im Verdeutlichen der gemeinsamen argu-
mentativen Position. Denn durch die gemeinsame Konstruktion in Form einer two-
part structure einer einleitenden und einer finalen Komponente (Lerner 1991/1996a)
iibernimmt die zweite sprechende Person ebenfalls Verantwortung fiir den initialen
Turn (Brenning 2015, 218) und kann auf diese Weise ihre Kooperativitdt und Solida-
ritdt signalisieren (Doury 2012; Goetz/Shatz 1999). Dadurch, dass lokale Zugehdrig-
keiten und Verantwortlichkeiten demonstriert und interaktionale Allianzen bzw. epis-
temische Ko-Autorititen gebildet werden (Giinthner 2013; vgl. auch Mazeland 2009;
Giilich/Mondada 2008; Szczepek 2000b), wird es den Interagierenden moglich, eine
gemeinsame Argumentations- oder Erzdhllinie zu entwickeln sowie gemeinsam die
Bedeutung auszuformulieren, die sie zum Ausdruck bringen wollen (Swain/Lampkin
1998). Im argumentativen Gespriach wird damit beispielsweise markiert, welchen
Propositionen und/oder begriindenden AuBerungen die Sprechenden zustimmen, und
es wird einzelnen Gruppenmitgliedern angezeigt, dass die Position einer Sprecherin
oder eines Sprechers gemeinsam bearbeitet wird (Krelle 2011, 29). Die ko-
konstruierte Sprachproduktion innerhalb einer Argumentation besitzt daher auch be-
ziehungsfordernde Eigenschaften.

Von hoher Relevanz fiir das ko-konstruierte Argumentieren ist neben der syntak-
tisch eng angebundenen ko-konstruierten Komplettierung auch die Expansion von
bereits abgeschlossenen syntaktischen Einheiten, da in argumentativen Ko-
Konstruktionen (vgl. Kapitel 3.6) hiufig expandierende Strukturen auftreten, die den
eingebrachten Vorschlag (Proposition) der Partnerin oder des Partners fortfiihren.
Daher wird im folgenden Kapitel ndher auf syntaktische Expansionen eingegangen.

2 Vor allem fiir gemeinsame Erzidhlungen und Erkldrungen wird diese Funktion des gemeinsamen
Handelns beschrieben (z.B. in Duetten, Falk 1980, vgl. Kapitel 3.5). Hier treten die Gespréchsteil-
nehmenden als Einheit auf, die sie meist durch gemeinsam hergestelltes Wissen demonstrieren (vgl.
Brenning 2015, 222; Sczcepek 2000b, 12). Sie iibernehmen damit die gemeinsame Verantwortung fiir
die Gestaltung einer ganzen Diskurseinheit, insbesondere auch fiir die Abschlusssequenz/Pointe einer
Erzidhleinheit (vgl. Brenning 2015).



Mikrostrukturelle Ko-Konstruktionen 107

3.4.2. Ko-Konstruierte Expansionen

Bei einer Expansion baut die zweite sprechende Person die von der ersten sprechen-
den Person bereits abgeschlossene, vollstdndige syntaktische Einheit aus, indem sie
eine Erweiterung der syntaktischen Struktur vornimmt und sich in das Format der
ersten Sprecherin oder des ersten Sprechers «einnistet» (Mazeland 2009, 202; Giinth-
ner 2012, 9; Ono/Thompson 1995). Hierbei handelt es sich um «syntactic additions»
(Ono/Thompson 1995, 16, zit. nach Giinthner 2012, 9), die von der Syntax der Vor-
gangerduBerung nicht gefordert bzw. projiziert, sondern erst nach Beendigung des
Turns der ersten Sprecherin oder des ersten Sprechers als Zugabe («clausal glue-ony,
Couper-Kuhlen/Ono 2007, 531 f.; Auer 1996b, 92) geliefert werden (Giinthner
2013).%* Dennoch liegt «eine grammatische Abhéngigkeit des elliptischen AuBe-
rungsteils vor und deshalb ist er dem vorausgehenden Satz als Fortsetzung zuzurech-
nen» (Kindt 2007, 4). Deshalb kann die zweite sprechende Person einerseits die Au-
Berung der ersten sprechenden Person weiterfithren und andererseits gleichzeitig mit
der eigenen Ergidnzung «rekontextualisieren» (Gilinthner 2013, 7). Das folgende Bei-
spiel aus dem Korpus illustriert in Zeile 03 eine ko-konstruierte Expansion.

Beispiel 6: Ro_K6_HZ_G2a (Rico und Alessio)

01 RIC: also die STREICHhOGlzer die die wiird ich mal

wEglassen;
02 die BRINgen nichts;
-~ 03 ALE: (.) die die zUnden sich nicht AN (xxx XXX);

Das Beispiel veranschaulicht zwei syntaktisch vollstindige und in grammatikalischer
Hinsicht selbststindige AuBerungen. Jedoch fungiert die zweite AuBerung als ko-
konstruierte Expansion der ersten, da sie erst im Zusammenhang mit dieser auf der
Inhaltsebene verstindlich wird und somit eine von ihr abhingige Addition darstellt.
Die gemeinsame Konstruktion wird auch auf lexikalischer Ebene deutlich, denn die
zweite AuBerung verweist auf die VorgingerduBerung — und zwar ohne explizite
Nennung des Subjekts, sondern in «reduzierter» Form durch die Verwendung des
riickbeziiglichen Artikels «die», der sich auf das bereits eingefiihrte Subjekt «Streich-
holzer» bezieht. Vor allem diese losere Form des ko-konstruierten Anschlusses ldsst
sich in argumentativen Aushandlungen gehauft finden. Sie bietet — anders als die
stairker von den Vorgingerduferungen abhédngigen ko-konstruierten Komplettierun-
gen — vielféltigere Mdglichkeiten zur inhaltlichen Fortfiihrung und Entfaltung der
Argumentation und gleichzeitig dennoch eine enge Orientierung an der Partnerin oder
am Partner und erlaubt ein Arbeiten an einer gemeinsamen Idee. Dies ist zum Bei-

24 Expansionen werden von Family et al. (2015) daher jedoch eher als Subtypen von Ko-Konstruktionen
betrachtet, da sie fiir die Produktion einer vollstdndigen syntaktischen Struktur im Gegensatz zu den
Komplettierungen nicht notwendig sind, sondern lediglich einen «Zusatz» darstellen.
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spiel der Fall, wenn die erste AuBerung auf einer semantopragmatischen bzw. argu-
mentativen Ebene fir die zweite sprechende Person funktional noch nicht ausreichend
ist und sie eine thematisch expansive Turnerginzung anfiigt (vgl. auch argumentative
Ko-Konstruktion in Kapitel 3.6). In Beispiel 6 zeigt sich die Expansion als ergénzen-
des argumentatives Element in Form einer konkretisierten Begriindung («die ziinden
sich nicht an», Zeile 03) der initialen, eher allgemein formulierten Konklusion des
ersten Sprechers («die Streichholzer bringen nichts», Zeile 02). Im folgenden Beispiel
wird diese Expansion nicht als eigenes Strukturelement, sondern als Ergénzung der
ersten AuBerung, das heiBt als «Einnisten» (Mazeland 2009), deutlich.

Beispiel 7: Ro_K6_HZ G2a (Rico und Alessio)

01 ALE: mit d&m?® chAsch TIER kille;
02 RIC: chasch tIEr chille [die dich AAgriife;]
- 03 ALE: [HOLZ Abhacke; ]
04 RIC: chasch HOLZ drab abhacke und dann fUUr mache; ((macht

schlagende Bewegung))

In Beispiel 7 lassen sich zwei Expansionen feststellen. In beiden Féllen werden zu-
néchst jeweils die ersten AuBerungsteile des Ideengebers Alessio von Rico wiederholt
(«Tiere killen», Zeile 02, «Holz abhackeny, Zeile 04), bevor es zur eigentlichen Ex-
pansion kommt. Diese gestaltet sich zum einen als Relativkonstruktion (verbiale Er-
ginzung, «die dich angreifen», Zeile 02) und zum anderen als parataktische Darstel-
lung einer Folge durch eine Verkniipfung mit «und» («und dann Feuer macheny, Zei-
le 04).

Ein Sonderfall, aber dennoch morphosyntaktischen Ko-Konstruktionen zuorden-
bar, sind adjacency pairs (Schegloff 2007; Schegloff/Sacks 1973; Schegloff 1968),
die durch eine «Adjazenzellipse» (Klein 1993, 4)¢ entstehen und sich zusammenset-
zen aus «two pairtyped parts, with the second part due upon completion of the first»
(Stivers/Robinson 2006, 370). Adjacency pairs treten zum Beispiel in der Form «Fra-
ge-Antwort» als «invited utterance completion» auf (Ferrara 1992, 221; Sczcepek
2000b, 25 f.), bei der die erste Sprecherin oder der erste Sprecher dem Gegeniiber
bewusst das Rederecht iiberldsst.?”” Um jedoch zu verstehen, was die erste sprechende
Person projiziert, brauchen die Interagierenden «some kind of knowledge about how

25 Gemeint ist das Buschmesser.
26 Damit sind Auslassungen in der zweiten Komponente eines adjacency pair gemeint.

27 Typische Beispiele dafiir sind Frage-Antwort-Folgen wie zum Beispiel «Karl glaubt zwei» als Ant-
wort auf «Wie viele Biren waren denn da?» (Klein 1985, 4). Frage-Antwort-Sequenzen treten meist
als kollaborative Sequenzen auf (vgl. Beispiel 8), konnen aber auch als kompetitiver Zug in ein Ge-
spriach eingebracht werden, wenn dispréferierte Handlungen, wie verneinende Handlungen vollzogen
werden (Pomerantz 1984, 63).
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actions (or action components) are typically (i.e., qua types) sequenced, i.e., how they
follow each other in time» (Auer 2005a, 8). Auch wenn mit «Frage» und «Antwort»
auf den ersten Blick zwei unabhingige Sprechhandlungen durchgefiihrt werden, stel-
len sie dennoch Turns dar, die nicht fiir sich allein stehen kénnen, sondern sich infol-
ge einer starken sequenziellen Angebundenheit (temporelle Ko-Okkurenz) aneinander
orientieren und erst durch die gemeinsame Strukturbeteiligung kommunikativen (und
meist auch grammatikalischen) Sinn erzeugen. Sie konstituieren sich gemif der so-
genannten «konditionellen Relevanzy» fiir die (erwartete) Beantwortung der Frage
(Kallmeyer 1977; Schegloff/Sacks 1973, 296; Schegloff 1968, 1083; ausfiihrlicher
dazu vgl. Kapitel 4.4). So subsumiert Auer (1996b) Frage-Antwort-Paare — auch vor
dem Hintergrund seines Versténdnisses einer Projektion (vgl. FuBnote 20 in Kapitel
3.4.1) — unter seinen Begriff der «syntaktischen Gestalt» (Auer 1996b, 61) und be-
schreibt sie als gemeinsam produzierte, syntaktisch vollstdndige Strukturen, die sich
immer lokal-kohésiv, auch nonverbal, an der VorgingerduBerung des Gegeniibers
ausrichten bzw. andersherum von der ersten Sprecherin oder vom ersten Sprecher
projiziert wurden. Folgendes Beispiel aus dem Korpus dient der Illustration:

Beispiel 8: Ro_K2 WB_G2a (Bjorn und Cecilia)

01 BJO: ich wlrd das wAisch woRUM; ((zeigt auf Buschmesser))
02 CEC: ((schiittelt den Kopf)) (..)
- 03 ah jA au fir PILZ und so fiirs Asse.

Die Antwortgeberin bezieht sich nach der an sie gerichteten Warum-Frage einerseits
nonverbal auf die VorgingerduBerung, indem sie verneinend den Kopf schiittelt (Zei-
le 02), und andererseits verbal durch die Beantwortung der Frage in einem zweiten
Zug (Zeile 03). Ihre AuBerung ist jedoch hochgradig elliptisch (z.B. Auslassung des
Objekts und des Verbs). Die elliptische Turnkonstruktion ist mdglich, da sich die
Sprecherin in die vorgegebene Fragestruktur «einnistety (Mazelend 2009). Sie nutzt
die Vorgéingerduflerung, um den Turn ohne lexikalische Rekursion zu expandieren.
Das Beispiel zeigt, wie die Interagierenden «are essentially co-involved in deciding
over the fate of a projected <next»» (Auer 2005a, 8) und wie die Antwort nicht als
selbstdandiger Turn auftreten kann, sondern erst als Ko-Konstruktion mit der initialen
Frage verstehbar wird.

Die Beispiele der ko-konstruierten Komplettierung und Expansion zeigen auf, dass
Ko-Konstruktionen nicht nur in vielféltigen Formen auftreten, sondern auch vielfalti-
ge kommunikative Funktionen (gleichzeitig) erfiillen kdnnen, dies in Abhéngigkeit
vom Zeitpunkt, von der Sprechhandlung und von den Sprechrollen bzw. vom Status
der Teilnehmenden (Brenning 2015). Sie dienen unter anderem dazu, die erste spre-
chende Person in ihrem Rederecht zu unterstiitzen, ihr bei der Wortsuche zu helfen,
Verstehen und Ubereinstimmung anzuzeigen bzw. einer Nichtiibereinstimmung vor-
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zubeugen (Family/Durus/Ziegler 2005) und somit gleichzeitig lokale Ko-Autoritdten
und Allianzen zu markieren.

Ko-Konstruktionen sind meist kollaborativ ausgerichtet und durch nicht kompetiti-
ve Incomings gekennzeichnet. Allerdings gibt es auch Formen von turnkompetitiven
Incomings (Szczepek 2000a, 27; Auer/Selting 2001), die zwar formal mit den oben
beschriebenen Ko-Konstruktionen vergleichbar sind (als Komplettierung oder Erwei-
terung), sich jedoch in der Funktion unterscheiden, da sie — besonders in argumentati-
ven Gesprachen (Giinthner 2013) — diskordant ausgerichtet sind. Aber «in jedem Fal-
le [...] [bleiben sie] gemeinsam konstruiert und dies aufgrund ihrer syntaktischen
Eigenschaften» (Frank-Job 2015, 337). So wird auch Dissens in Kooperation herge-
stellt (Pgdzisz 2010, 58). Diese Perspektive auf Ko-Konstruktionen wird im folgen-
den Kapitel néher beleuchtet.

3.4.3. Diskordante Ko-Konstruktionen

Wenn Ko-Konstruktionen konfrontativ bzw. diskordant ausgerichtet sind (Glinthner
2013, 3), konnen sie als Mdglichkeit der kompetitiven Turniibernahme eingesetzt
werden (Lindstrom/Sorjonen 2013; Local 2005, 277; Sczcepek 2000a, 26 ff;
Mondada 1999). So beobachtete Giinthner (2013), dass «zweite Sprecherlnnen gele-
gentlich Fortsetzungen der vom Gegeniiber initiierten syntaktischen Muster liefern,
um eine gegenliufige, kritische Bewertung zum Ausdruck zu bringen, eine Anderung
der Perspektive durchzufiihren oder einen Wechsel der Interaktionsmodalitit zu initi-
ieren» (Glinthner 2013, 3). Gilinthner (2015, 303) illustriert dies am folgenden Bei-
spiel (Herv. im Original):

076 Kay: also nach Kenia wiirde ich schon fahren,

077 Aber ich moéchte natiirlich SICHer gehen,
078 da dass dass -

079 dass das hotel dann GUT und SAUber is,
080 ich (wtrd-)

081 Feli: <<lachend> (dass ) es ein FUNF (sterne schUppen Is?>)

082 Kay: (NE. du-du_unter )
083 stellst mir immer wieder son snoBIsmus,
084 (FIES. echt. )

Die Ko-Konstrukteurin (Feli) konstruiert in Zeile 081 zwar eine syntaktische Fortfiih-
rung der ersten AuBerung (Zeile 079), es folgt damit jedoch ein oppositioneller Rede-
zug, der sich nicht nur inhaltlich, sondern auch durch den Wechsel der Ausdrucksmo-
dalitiat manifestiert. Selbst wenn also die Fortsetzungen auf formal-syntaktischer Ebe-
ne von der zweiten Sprecherin oder dem zweiten Sprecher ko-konstruiert sind, miis-
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sen diese nicht mit der inhaltlichen Ausrichtung der ersten Sprecherin oder des ersten
Sprechers iibereinstimmen. Inhalt oder auch Modalitdt werden umfokussiert und sind
damit nicht «designed according to the perspective of the original speaker» (Szczepek
2000b). Gregoromichelaki et al. (2011) halten diesbeziiglich Folgendes fest:

In fact, such continuations can be completely the opposite of what the original speaker
might have intended as in what we will call hostile continuations or devious suggestions
which are nevertheless collaboratively constructed from a grammatical point of view. (Gre-
goromichelaki et al. 2011, 209)

Es ist jedoch immer die erste sprechende Person, die durch ihren dritten Zug ent-
scheidet, ob sie das Incoming der zweiten Person als kollaborativ oder als kompetitiv
wertet (Brenning 2015) und ob sie den Versuch einer Turn-Ubernahme annehmen
mochte oder nicht (Szczepek 2000b). So kann es auch Fiélle geben, in denen «the
participants explicitly disallow[...] co-construction» und wenig Toleranz fiir das In-
coming der zweiten Sprecherin oder des zweiten Sprechers zeigen (Rafal 1995, 287).

Im folgenden Beispiel aus dem eigenen Korpus wird das Incoming akzeptiert. Die
Sequenz illustriert, wie durch eine syntaktische Komplettierung eine diskordante Au-
Berung produziert wird, indem eine begonnene AuBerung (hier eine Rechtfertigung,
Zeile 05) umgedeutet wird.

Beispiel 9: Ro_ K2 AsU_G2b (Elisa und Robin)

01 ELI: aber HANdi chént °h nidi me miend ez no s hAndi niajg,
02 =will hAndi chémmer am (.) ame SCHIFFS aaliite d-
03 ROB: jo wenn kAI (.) wenn kAI empFANG hesch?
04 ELI: jo wenn k&i empFANG hidsch dEnn- (-)
- 05 ROB: isch AU schAisse;
06 ELI: jo oKEI. ((zuckt mit den Schultern und nickt))

Auf das Argument von Elisa in Zeile 01 folgt ein Einwand von Robin («ja, wenn du
keinen Empfang hast», Zeile 03) in Form einer Frage. Elisa wird dadurch unter Zug-
zwang gesetzt, sich zu rechtfertigen. Sie produziert jedoch nur den ersten Teil einer
Antwort und greift dazu die Frage von Robin wiederholend als konditionale Aussage
auf («ja, wenn du keinen Empfang hast dann», Zeile 04). Sie fiihrt ihre AuBerung
jedoch nicht zu Ende, sodass Robin als zweiter Sprecher den Turn ibernehmen kann
und ihn durch syntaktische Komplettierung zu Ende fiihrt — jedoch nicht um Elisas
AuBerung zu stiitzen, sondern um die eigene Meinung (gegen das Mitnehmen des
Handys, Zeile 05) erneut zu platzieren. Robin nutzt somit die syntaktische Unabge-
schlossenheit von Elisas AuBerung, um diese in seinem Sinne umzudeuten.

Im Gegensatz zu kollaborativen Vervollstandigungen, bei denen eine Sprecherin
oder ein Sprecher die AuBerung zu einem Abschluss bringt, werden kompetitive Ver-
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vollstdndigungen meist noch durch eine Expansion ausgebaut, um «das Rederecht
illegitim zu tibernechmen» (Brenning 2015, 212). Das folgende Beispiel illustriert, wie
eine zweite Sprecherin, Emma, die erste AuBerung von Fynn durch eine syntaktische
Komplettierung zu einem Abschluss bringt, dies aber zum Anlass nimmt, das Rede-
recht zu tibernehmen, um eine eigenstdndige Gegenposition zum Ausdruck zu brin-
gen.

Beispiel 10: Ro_K4 AsU_G4a (Matteo, Fynn, Noah, Emma)

01 MAT: Aber a ahm & 16 raKEte war jetzt schO nitzlich.
02 FYN. (.) Ebe.
03 EMM: ja;
04 MAT: drum miemmer au es FUURzig nidi zum die AAziinde.
05 NOA: okei raKEte [flulrzlig und moskItonetz]
06 FYN: [aber d rakEte- °h ] villicht hett
mer jo Sppe ZAA,
07 und nachher cha mer au 6ppe !AI!ni ufelaa und die
rAschtliche cha me::-
— 08 EMM: UFbewaare;
- 09 falls ma die GSEET,
10 MAT: ja=aber die settisch in d& NACHT abfeuere.

Die Sequenz entwickelt sich zundchst in die Richtung einer konvergenten Argumen-
tation, da alle Beteiligten Ubereinstimmung herstellen in Bezug darauf, welche drei
Gegensténde sie auf eine einsame Insel mitnehmen wollen (vgl. Kapitel 1 und Daten-
beschreibung in Kapitel 4.1). Es handelt sich um Leuchtrakete, Feuerzeug und Moski-
tonetz (Zeile 05). Darauthin entsteht ein Nebenthema mit MutmalBungen zur Anzahl
der Leuchtraketen und zum Umgang damit. In Zeile 08 folgt schlieBlich eine «helpful
utterance completion» (Ferrara 1992, 207) auf den Nukleus von Fynns Turn durch
Emma («FYN: und die restlichen kann man — EMM: aufbewahreny»). Die Komplet-
tierung wird durch Fynns Lautdehnung am Ende seines Turns moglich, wodurch er
das Rederecht an Emma iibergehen ldsst. Sie nutzt die Gelegenheit nicht nur, um die
syntaktische Gestalt zu schlieBen, sondern auch, um die AuBerung in einem zweiten
Turn zu expandieren — allerdings nicht wie bisher als Unterstiitzerin mit einer kon-
vergenten Vervollstindigung, sondern als Opponentin, um einen Einwand anzubrin-
gen («falls man die siehty», Zeile 09).

Diskordante Ko-Konstruktionen kénnen des Weiteren auch als direkt angeschlos-
sene Expansionen hervorgebracht werden. Gerade fiir den Sprechhandlungstyp des
Argumentierens werden diese Formen der disaffiliierenden Ko-Konstruktion relevant
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(Giinthner 2013, 17), weil auf diese Weise eng angebundene Gegenargumente in
schnell aufeinanderfolgenden Sequenzen aus Begriindung und Gegenbegriindung
produziert werden konnen. Im folgenden Beispiel wird durch Expansion ein provo-
kant-ironischer Widerspruch zum Ausdruck gebracht.

Beispiel 11: Ro_Ké6b_PB_G1b (Isabell und Nils)

01 ISA: aso KOCHtopf kénne mer au sAlber bAue;
— 02 NIL: hehehe (us) us metAll wo du uf em <<lachend> us de
ARde use fIndisch;>
03 ISA: ((schaut Nils an, lacht))

Die expansive AuBerung des Sprechers wird auf der syntaktischen Ebene zwar
grammatikalisch korrekt an die erste AuBerung angeschlossen. Auch inhaltlich unter-
stiitzt sie das Argument der Sprecherin. Im Hinblick auf die eingenommene Haltung
und die affektive Ausrichtung gestaltet sie sich jedoch disaffiliierend. Durch Nils’
ironischen Sprechausdruck®® sowie sein Lachen wird die Begriindung von Isabell
herabgestuft und als nicht angemessen markiert, sodass die Ko-Konstruktion die In-
teraktionsmodalitit in einem gespriachspragmatischen Sinn modifiziert und das Ge-
sprich in einen ironischen Gesprichsmodus iiberfithrt (Hartung 2002).2 Obwohl
beide Kinder formal betrachtet ein Argument aus Begriindung und Stiitze durch Ex-
pansion ko-konstruieren (vgl. «argumentative Ko-Konstruktion» in Kapitel 3.6), stellt
der zweite AuBerungsteil einen Widerspruch zum Argument der ersten Sprecherin dar
und dient dazu, Dissens zu verdeutlichen.

Die Beispiele haben gezeigt, dass Ko-Konstruktionen nicht zwangsldufig in Uber-
einstimmung mit der ersten Sprecherin oder dem ersten Sprecher produziert werden
miissen, sondern dass die zweite Sprecherin oder der zweite Sprecher die syntaktische
Konstruktion und den semantischen Kontext des Gegeniibers auch nutzen kann, um
eine eigenstindige bzw. unabhingige nicht projizierte AuBerung anzuschlieBen.
Szczepek (2000b) bezeichnet diese Ko-Konstruktion als «borrowingy». Dabei unter-
scheidet sie zwei Arten: eine eher unterstiitzend-kollaborativ ausgerichtete und eine
kompetitive:

In some cases the inserted sequence turns the collaborative production into an utterance
which the incoming speakers would not necessarily have dared to say all by themselves, but
are happy to add to someone else’s utterance. [...] A second type of borrowing seems to be

28 Sprechausdruck wird als an sprachliche Formulierungen gebundene bzw. sie komplettierende spre-

cherische Ausdrucksform verstanden, die zwar individuell ausgefiihrt, aber situations- und stim-
mungsadidquat konventionalisiert gestaltet wird (Krech/Richter/Stock/Suttner 1991). Zum Sprechaus-
druck gehoren sprecherische Merkmale wie zum Beispiel Stimmhd&he, Lautheit, Stimmklang, Sprech-
geschwindigkeit und Artikulation (ebd.; vgl. auch Hirschfeld/Stock 2013, 28 ff.).

29 Ahnlich auch bei «Frotzelaktivititen» (z.B. Brenning 2015; Giinthner 2006a).
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fundamentally different [...]. This kind of borrowing has a competitive aspect in that a sec-
ond speaker takes over the utterance already begun in order to disagree. (Szczepek 2000D,
23 1)

Dariiber hinaus bestehen weitere Moglichkeiten zur Umsetzung kompetitiver Ko-
Konstruktionen, zum Beispiel a) wenn die Wiederholung der vorhergehenden Aufe-
rung metalinguistisch negiert wird, b) wenn der «zweite Sprecher die Beendigung der
vorhergehenden Gestalt durch die Vervollstandigung forciert» (Brenning 2015, 229)
und dadurch einen Sprecherwechsel sowie einen Themenwechsel einleiten kann, oder
c¢) wenn die AuBerungsstruktur der ersten sprechenden Person gegen sie selbst ver-
wendet wird, um ihr auf diese Weise deren Schwachstellen aufzuzeigen und die eige-
nen Argumente zu stirken (vgl. auch Goodwin 2006; Giinthner 1993; Kotthoff 1993).
Ahnlich beschreibt dies auch Goodwin (2006) mit dem sogenannten «format tyingy»
als retrospektives transformatives Verfahren, das dazu dient, einen oppositionellen
Zug zu konstruieren, indem kontextuelles Material sowohl wiederverwendet als auch
modifiziert wird (Goodwin 2006, 449; vgl. auch Goodwin 1990):

[Slubsequent speakers repetitively build utterances by using language structure that oc-
curred in earlier talk, and especially the talk of their opponent. [...] It provides a vivid way
of explicitly marking an utterance as a counter to what the speaker’s opponent has just said
by reusing elements of that prior talk. (Goodwin 2006, 449)

Das format tying dient nicht nur dazu, eine gegenldufige, kritische Bewertung zum
Ausdruck zu bringen, sondern auch dazu, einen Wechsel der Interaktionsmodalitit zu
initiieren oder die eigenen Argumente zu stirken. Goodwin erachtet das format tying
als ein «rhetorical tool of considerable power» (Goodwin 2006, 450), welches durch
eine prizise Orientierung am zuvor Gesagten die AuBerung des Gegeniibers durch
Gegenargumente in einen anderen Zusammenhang stellt (Goodwin 2006; vgl. auch
contrastive matching, Coulter 1990) und welches das Potenzial hat, die Stérke einer
AuBerung radikal zu verindern sowie Auseinandersetzungen eskalieren zu lassen.

Vor allem an diskordanten Ko-Konstruktionen wurde deutlich, wie stark sie im Zu-
sammenhang mit der inhaltlichen Zielorientierung stehen und diese auf ganz eigene
Weise mitgestalten. So werden AuBerungen nicht nur stiitzend expandiert, sondern
auch um neue, durchaus auch divergierende Perspektiven ergidnzt. De Ruiter, Mitterer
und Enfield (2006) halten dazu zusammenfassend Folgendes fest:

Syntactic structure is also an inherently temporal resource for listeners to chart out the
course of a speaker’s expression, and to plan their own speech accordingly. In anticipation
of this, a speaker may exploit available lexicosyntactic options to actively foreshadow
structure, thereby manipulating the unfolding course of the interaction itself, and literally
controlling the interlocutor’s processes of cognition and action. (De Ruiter/Mitterer/Enfield
2006, 532)
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Bei gemeinsamen Konstruktionen von AuBerungen zeigt sich besonders deutlich, wie
sprachlich vermittelte grammatische Muster, Formen und Bedeutungen von den Be-
teiligten im Interaktionsvorgang dynamisch aktualisiert werden, um in enger Koordi-
nation mit dem Gegeniiber intersubjektiven Sinn zu erzeugen und soziale Handlungen
herzustellen (Giinthner 2012, 2 ff.; vgl. auch Glinthner 1999/2006b; Szczepek 2000a/
2000b; Helasvuo 2001; Ono/Thompson 1996; Ferrara 1992; Lerner 1991). Dafiir
miissen die Interagierenden ihre Beitrdge simultan-adaptiv an diejenigen der anderen
Gesprichsteilnehmenden anpassen und reaktive Monitoring-Aktivititen vornehmen
(Deppermann/Schmitt 2007, 24 f.; Goodwin 1981).3° Ko-Konstruktionen erlauben es
den Interagierenden, in enger Synchronisation mit dem und in Orientierung am Ge-
geniiber dessen Sprechabsicht sowohl mitzugestalten als auch zu untergraben. Sie
bieten somit die Mdglichkeit, andere Positionen argumentativ zu stiitzen oder Wider-
spriiche zu konstruieren (Giinthner 2012, 17 f.), und zwar nicht nur auf der rein in-
haltlichen Ebene, sondern auch durch morphosyntaktische Mittel.

Das folgende Kapitel rundet die Ausfilhrungen zum mikrostrukturellen Ko-
Konstruieren in der Interaktion ab, indem einige weitere Formen der eng koordinier-
ten zwischenmenschlichen Interaktion thematisiert werden. Diese Formen sind zwar
ebenfalls an die sprachliche Oberflache gebunden und zeigen die Reichweite des ge-
meinsamen «flow of ideas» (Chafe 1997, 43), bezichen sich jedoch nicht mehr auf
das morphosyntaktische Ko-Konstruieren im engeren Sinne wie es in den vorange-
gangenen Kapiteln diskutiert wurde. Stattdessen werden einerseits sogenannte «Nor-
malformen» (Schwitalla 1992, 75) des gemeinsamen Sprechens, wie die Wiederho-
lung und die Zustimmung erldutert und andererseits auch «auffillige Formen» (ebd.)
gemeinsam hergestellter AuBerungsproduktionen, wie das Duetting (Falk 1980) the-
matisiert. Den Abschluss des Kapitels bilden Ausfiihrungen zu den jeder Interaktion
zugrunde liegenden Phinomenen der Kohdrenz und Kohésion. Vor allem diese wer-
den bei der Beschreibung und Analyse der argumentativen Ko-Konstruktionen (Kapi-
tel 5-7) eine wesentliche Rolle spielen.

3.5. Weitere Formen und Mittel des gemeinsamen Sprechens

Conversational Duet

Ein Beispiel fiir eine Form des gemeinsamen Sprechens ist das sogenannte Conversa-
tional Duet. Es wurde erstmals von Falk (1980) unter diesem Begriff beschrieben.
Das Duetting tritt in Mehrparteienkonversationen auf, in denen «two or more persons
may participate as though they were one, by talking to an audience in tandem for both
(or sometimes one) of them about the same thing, with the same communicative
goal» (Falk 1980, 18). Die Aufteilung der Sprechenden in Produzentin und Produzent
bzw. Rezipientin und Rezipient wird noch stérker als bei syntaktischen Komplettie-

30 Vgl. dazu auch Mehrpersonenorientierung und Mehrfachadressierung (z.B. Kiihn 1995) sowie die
Multiplizidt relevanter Ausdrucksmodi (Deppermann/Schmitt 2007, 35).
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rungen und Ergidnzungen — laut Falk sogar gidnzlich — aufgehoben, da beide Spre-
chende gleichberechtigt als equal authorities an sogenannten subturns arbeiten und
somit gemeinsam in der Rolle der Sprecherin bzw. des Sprechers interagieren. Infol-
gedessen fehlen turniibergaberelevante Stellen und die zweite AuBerung ist oft als
Fortfiilhrung syntaktisch, lexikalisch und prosodisch mit der ersten AuBerung ver-
kniipft. Bezeichnend ist diesbeziiglich, dass das Incoming der zweiten sprechenden
Person nicht als Unterbrechung gewertet wird und die zuerst Sprechenden nicht auf
ihrem Rederecht beharren (Szczepek 2000a). Auch aufseiten der zweiten sprechenden
Person wird deutlich, dass ihre Turniibernahme kein kompetitiver Versuch ist «to take
over the floor» (Szczepek 2000b, 11). Keine der beiden Parteien scheint also ihr Re-
derecht einzufordern, sondern beide streben eher dessen Aufteilung an. Szczepek
(2000b) beschreibt diese Art des gemeinsamen Sprechens vor allem fiir das gemein-
same story-telling als Produktion von «chains of events» (Szczepek 2000b, 3). Sie
differenziert dazu drei verschiedene Varianten des gemeinsamen Erzdhlens:

- Duette, bei denen die Sprechenden gleichberechtigte Autoritdten darstellen
(«camaraderie between the participants», Falk 1980, 105) bzw. das gleiche
Recht haben, iiber das Thema zu sprechen, und eine gleiche Perspektive verfol-
gen,3! da sie ein gemeinsam erlebtes Ereignis teilen bzw. iiber gleiches The-
menwissen verfiigen,

- Duette, bei denen alle Interagierenden denselben Zugang zu Wissen bzw. Infor-
mationen haben, ohne jedoch selbst an dem erzihlten Ereignis teilgenommen zu
haben, wodurch eine neutrale oder dritte Perspektive involviert wird,

- Duette, «where only one of the co-speakers’ perspectives is represented, either
because only they themselves have actually witnessed what is being discussed,
or because the conversational topic is in some other way primarily related to
them» (Szczepek 2000b, 10).

Eine Dichotomie in Sprechende und Zuhdrende ist in allen drei Varianten aufgeho-
ben, da alle Anwesenden — auch die Nichtsprechenden — «knowing recipients» sind
(Goodwin 1977, 283) und Wissen teilen. Selbst bei gemeinsamen AuBerungen, die
auch nur von einer sprechenden Person hitten produziert werden konnen, beobachtete
Szczepek (2000b), dass die Interaktion durch gegenseitige Riickmeldesignale aufei-
nander abgestimmt war und die Interagierenden sich dariiber hinaus permanent «back
and forth between the role of speaker, i.e. cospeaker, and recipient» (Szczepek 2000b,
3) bewegten. Auch Tannen (1999) betrachtet das Interagieren in Duetten nicht als «a
matter of two (or more) people alternatively taking the role of speaker and listenery;
vielmehr enthielten sowohl das Sprechen als auch das Zuhoren «elements and traces

31" Dies macht Sczcepek (2000b) unter anderem daran fest, dass das Personalpronomen «wir» héufig

verwendet werde. Auch Quasthoff (1990, 73) beschreibt, wie der Wechsel des Personalpronomens
vom monoperspektivischen «du» zum gruppenperspektivischen «wir» als Zeichen fiir die Bereit-
schaft, mit der Partnerin oder dem Partner zusammen zu interagieren, und als Markierung von «Zu-
standigkeiten» der Sprechenden und somit der Organisation der Sprecherinnen und Sprecher dient.
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of the other» (Tannen 1999, 12).% Die Anteile von Sprechen und Zuhoren konnen
allerdings variieren und das Gesprach muss in dieser Hinsicht keinesfalls
symmetrisch verlaufen. In Sczcepeks (2000b) Daten, lieBen sich Fille finden, «in
which one speaker has the role of main narrator, with the duet-partner contributing
only small bits of shared information here and there [...]. In other cases the floor is
more or less equally divided between the duetters, none of them claiming a primary
right to speak» (Szczepek 2000b, 9).

Die im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit analysierten Interaktionen sind
argumentative Auseinandersetzungen, bei denen die Interagierenden hiufig auch un-
terschiedliche Positionen beziehen, die auf unterschiedlichen Wertungen und diver-
gierenden Finstellungen zum Gespriachsgegenstand beruhen. Deshalb liegt die Ver-
mutung nahe, dass diese Interaktionen eher weniger von Phasen solcher Art gepragt
sein diirften. Jedoch treten die Interagierenden — gerade durch das Argumentieren
(zum Argumentationsbegriff in einem erweiterten Sinn vgl. Kapitel 2.1.2) — immer
wieder in Phasen ein, in denen sie gemeinsames Wissen erarbeiten und «zur Fortset-
zung einer Interaktion auf ein Ziel hiny» (Dausendschon-Gay/Giilich/Krafft 2015, 22
f.; vgl. Kapitel 3.3) gemeinsam handeln. In solchen Sequenzen kann es daher immer
wieder zu Duetten kommen, vor allem dann, wenn die Beteiligten in die Form des
konsensuellen Argumentierens (Doury 2012; vgl. Kapitel 2.1.2; Kapitel 6.4) tiberge-
hen. Vergleichbar mit einem gemeinsamen story-telling loten die Interagierenden
Losungsmoglichkeiten suchend und explorativ aus. Alle Interagierenden haben (theo-
retisch) dieselben Ausgangsbedingungen, denselben Zugang zu Wissen, ohne jedoch
selbst an dem erzdhlten Ereignis teilgenommen zu haben, und kénnen daher als equal
authorities handeln. Das folgende Beispiel illustriert, wie drei Schiilerinnen und
Schiiler durch ein gemeinsames «Terzett», vergleichbar mit story-telling, eine kom-
plexe Argumentation zum Thema «Buschmesser» ko-konstruieren.

Beispiel 12: Ro_K6_AwU_G4a (Nina, Tobias, Aurelia, Besian)

01 BES: [DOCH neme mer ] bUschmesser;

02 NIN: [<<leise>nein; >]

03 TOB: [ja BUSCHmesser isch (.)] sehr wIchtig, ((fuchtelt mit
imagindrem Buschmesser in der Hand herum))

04 AUR: [ja BUSCHmesser (-) ] vom baume schnEiden und so;
( (macht Schneidegeste))

05 BES: ja oder SO.

32 Etwas anderer Auffassung ist Falk: Sie vertritt die Position, dass die Ko-Sprechenden («Ko-Erzihler»
bei Quasthoff 1980, 126 f.) bei dieser Art der Kollaboration nicht gleichzeitig auch Rezipientinnen
und Rezipienten ihrer gemeinsamen Konstruktion sein kénnen und daher eine weitere Zuhorerschaft
(eine dritte Person, die nur zuhort) vonndten ist.
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06
07
08
09
10
11
12
13
14

15
16
17
18
19
20

21
22

23

24
25

26

27
28

AUR:
TOB:

BES:
AUR:
BES:
TOB:
NIN:
BES:

AUR:

TOB:

BES:

AUR:
TOB:

AUR:

BES:

AUR:

TOB:

BES:
AUR:

Ko-Konstruktionen in der Interaktion

okEE BUSCH-
Um auch PALmen ja;
baNAnen;
oder auch wenn gefdhrliche TIEre sind oder so Oppis;
ja;
[oder (.) fir !JAGD! konnen auch tIEre ja.]
[ ((schldgt auf etwas ein)) ]
fir das (isch) sott me das SACKmasser naa;
aber dasch chlI: aber [bUschmesser isch] (GRO:SS);
((fuchtelt mit imagindrem Buschmesser in der Hand
herum, macht schneidende Bewegung))))
[das isch CHLII- ]

ja okEE Also;
obwool das het & bUschmesser isch ja wie e maCHEte;
ja-
ja-
und sii isch mh bis so LANG; ((zeigt mit Hinden die
GréBe von ca. 1m an))
(isch) s MESser jetz;
((imitiert Tobias’ Geste und zeigt ebenfalls GréBe an))
und so GROSS; ((zeigt breite und geschwungene Klinge
einer Machete mit den Hédnden))
und s isch SCHARF;
ein paar ahm (.) schnEiden- ((fuchtelt mit imagindrem
Buschmesser 1in der Hand herum))
pAAr pAAr schldge [aufen] PALmen und brIchts; ((wirft
die Hand nach hinten))

[Ja- ]
ja, ((imitiert Tobias’ Geste und wirft Hand ebenfalls

nach hinten))
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In diesem Beispiel finden sich vielfdltige Formen des gemeinsamen Sprechens, und
zwar auf inhaltlich-argumentativer, morphosyntaktischer, prosodischer wie auch non-
verbaler Ebene, woraus sich ein gemeinsames «Terzetty ergibt (vgl. auch
Kreuz/Luginbiihl 2020):

Inhaltlich-argumentativ:

- gegenseitige Bestitigung von Propositionen durch positive Evaluation («ja
Buschmesser ist sehr wichtigy», Zeile 03);

- Addition von Argumenten fiir das problematisierte Thema («Palmen und Bana-
nen schneideny», Zeilen 07/08 + «Tiere jagen», Zeile 09);

- Expansionen, zum Beispiel durch Konkretisierung und Beispielgebung («vom
Baum schneiden», Zeile 04 + «um auch Palmen ja», Zeile 07).

Morphosyntaktisch:
- utterance completions («ein paar &hmy, Zeile 25 — «paar Schldge», Zeile 26);
- Kohésionen, zum Beispiel durch Wiederholungen («aber das ist klein», Zeile 14
= «das ist kleiny, Zeile 15).

Prosodisch:

- Rhythmisierung, Akzentuierung und Intonationskontur («<so LANG;», Zeile 20
+«und so GROSS;», Zeile 23 + «und s isch SCHARF;», Zeile 24).

Nonverbal:

Imitation von Gesten (Anzeigen der GroBe, Zeilen 20/22, werfende Handbewe-
gung, Zeilen 26/28);

gegenseitige Versprachlichung von Gesten (Zeile 04);

gegenseitige Verkorperlichung von Sprachlichem («oder auch wenn gefédhrliche
Tierey, Zeile 09 + ((schldgt auf etwas ein)), Zeile 12);

koordiniertes Blickverhalten (sichtbar im Video).

Im Zusammenhang mit Duetten hebt Szczepek (2000b, 3) die typischerweise auftre-
tenden Und-Verkniipfungen als mogliche kollaborative Formen fiir Incomings beson-
ders hervor (vgl. auch die Ausfithrungen zu Expansionen in Kapitel 3.4.2). In Beispiel
12 sind sowohl einige Stellen mit Und-Verkniipfung (Zeilen 20/23/24) als auch einige
Stellen mit Oder-Verkniipfung mit &hnlicher Funktion zu finden (Zeilen 09/11). Diese
Konnektoren schaffen einerseits eine regressive Verkniipfung zum vorangegangenen
Material (Integration) und verweisen andererseits auf eine progressive Expansion
oder Erginzung der VorgingerduBBerung (Weiterfiihrung). Im Kontext von Argumen-
tationen bedeutet dies entweder, dass eine argumentative AuBerung um ein zweites
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unabhingiges Argument desselben semantischen Feldes in die Breite ergéinzt werden
kann (qi + g2 + q3) (Klein 1980; vgl. auch Grundler 2011; Kopperschmidt 1989, 100)
oder dass ein Argument auf der inhaltlichen Ebene lokal-kohidsiv weiter in die Tiefe
expandiert wird (qi. + qi.1 + q1.1.n) (Klein 1980).% Konnektive Verkniipfungen in turn-
initialer Stellung unterliegen damit auch kontextuellen Restriktionen: zum einen hin-
sichtlich thematisch-sequenzieller Konstruktionsbedingungen, das heif3t, dass der
Redebeitrag on topic, also als Weiterfiihrung der Stellungnahme der vorherigen Spre-
cherin oder des vorherigen Sprechers, formuliert werden muss, und zum
anderen gesprachsorganisatorisch durch die Nachste-Sprecher-Platzierung («next-
positionednessy, Jefferson 1978). Dadurch besteht auch eine syntaktische Abhédngig-
keit von der Struktur der VorgingerduBerung, da direkt daran angekniipft wird (z.B.
durch Subordinierung, weggelassenes Subjekt, Nachfelderweiterung). Die Interagie-
renden befinden sich durch das Einbringen eigenstdndiger Argumente und Behaup-
tungen jedoch weiterhin in der Rolle der «Mitdenkenden» (und nicht der «Nachspre-
chenden») und wahren ihre eigene epistemische Autoritét (Heritage/Raymond 2005).

Sczcepek (2000b) weist dariiber hinaus auf den prosodischen Gehalt von kollabo-
rativen Duetten hin, der sich darin manifestiert, dass «each speaker adds another as-
pect in a thythmically similar fashion» (Sczcepek 2000b, 6). Signale der Horerinnen
und Hérer werden rhythmisch eingepasst, inhaltsihnliche AuBerungen werden
isorhythmisch simultan gesprochen oder der skandierende Rhythmus einer sprechen-
den Person (wie auch in Beispiel 12) wird von einer anderen iibernommen. Rhyth-
mus- und Intonationsiibernahmen sowie Stimmmodulationen sind prosodisch sehr
expressiv und «eins der Mittel, mit denen man iiber eine kooperative Einstellung hin-
aus eine auBergewdhnliche, exaltatorische Ubereinstimmung herstellen kann. Solche
prosodischen <Abschattierungen> tragen sehr viel dazu bei, eine gemeinsame Stim-
mung herzustellen» (Schwitalla 1992, 80). Ahnliches hilt auch Rieser (2001) fest, der
ebenfalls davon ausgeht, dass Kooperation im Diskurs prosodisch markiert ist, und
zwar insofern, als die gleiche Intonationskontur iibernommen wird: «the intonation
contour of the constructor’s contribution is marked as co-operative. This is achieved
through a flat copy of the instructor’s intonational contour» (Rieser 2001, 4; vgl. auch
Frank-Job 2015, 329). Anhand authentischer Gesprichsdaten lésst sich anschaulich
aufzeigen, wie sich die Sprechenden durch prosodische Entsprechungen zwischen
zwei AuBerungen in einen kollaborativen Gesprichsmodus bringen (Schwitalla 1992,
79). Eine solche «intensivierte Form von Gemeinsamkeit» (Schwitalla 1992, 79)
wurde auch in Beispiel 12 aus dem Korpus durch die Imitation des Rhythmus, der
Akzentuierung und der Intonierung innerhalb der kurzen Sequenz der «collaborative
list construction» (Couper-Kuhlen 1999; vgl. auch Lerner 1994; Jefferson 1990), das
heifit der gemeinsamen Aufzihlung von Argumenten, rekonstruiert (Zeilen 20, 23,
24) (zu Listen und Listenintonation vgl. z.B. Knerich 2013; Selting 2004, Kapitel
5.2.1 und 6.2).

33 q ist gesichertes und damit kollektives Wissen, das als geltend anerkannt ist (Klein 1980).
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Zwei weitere Formen des gemeinsamen Sprechens, in denen, dhnlich des Duetting,
eine gleichrangige Autorenschaft aufzufinden ist, fasst Schwitalla (1992) unter dem
Begriff des «Kollektiven Sprechens» zusammen. Es handelt sich um das sogenannte
«chorische» und «fugale Sprechen». Beide Formen werden im folgenden Abschnitt
néher erldutert.

Kollektives Sprechen

Zwei weitere mit dem Duetting vergleichbare Formen des gemeinsamen Sprechens,
beschreibt Schwitalla (1992) unter dem Sammelbegriff «kollektives Sprechen». Ahn-
lich wie beim gemeinsamen Erzdhlen in Form eines Duetts tritt kollektives Sprechen
in Gespréichssequenzen auf, «in denen zwei oder mehr Sprecher ungefahr gleich ver-
teilt, simultan oder nacheinander dieselben Sprechakte (sprachliche Aktivititen) her-
vorbringen, die die gleiche Uberzeugung, ein gutes Einvernehmen oder gleiche Ein-
stellung und gleiches Gefiihl ausdriicken» (Schwitalla 1992, 83). GeméB einer prézi-
sierten Explikation des Begriffs besteht kollektives Sprechen darin, dass ein

Sprechakt (eine sprachliche Aktivitit) konsensuell** und zu mehreren [durchgefiihrt wird],
so daf} dieser Sprechakt von allen daran Beteiligten hervorgebracht und verantwortet wird.
[...] In einer solchen Art des kollektiven Sprechens driicken sich eine gemeinsame Welt-
sicht, gemeinsame Normen und eine harmonische Partner- bzw. Gruppenbeziehung aus.
(Schwitalla 1992, 74)

Das kollektive Sprechen wurde von Schwitalla spezifiziert und in Unterformen aus-
differenziert, beispielsweise in das «chorische Sprechen». Darunter versteht Schwital-
la (1992) den «simultanen Vollzug derselben sprachlichen Aktivitdt mehrerer Spre-
cher [...], wenn sie [...] ihre gleiche Einstellung zum Ausdruck bringen wolleny.
Damit gemeint sind beispielsweise gleichzeitige Reaktionen von Adressatinnen und
Adressaten mit einer Interjektion auf eine Mitteilung, die eine emotionale Reaktion
erwarten lassen. Durch simultanes, begleitendes lexikalisches Sprechen — beispiels-
weise durch gleichzeitiges und/oder gleichartiges Antworten — wird Konsens zum
Ausdruck gebracht (Schwitalla 1992, 89). Diese Simultanitit der Reaktionen zeigt an,
in welchem Malle es den Gesprachsteilnehmenden durch die bisherige gemeinsame
Erarbeitung von common ground bzw. Kontext gelungen ist, absolute Ubereinstim-
mung sowohl auf inhaltlicher als auch auf sprachlicher Ebene herzustellen und diese
durch den simultanen Vollzug ein und derselben Aktivitit bzw. ein und desselben
Turns zu akkumulieren. Im Unterschied zum Duetting liegt hier also ein simultan
geduferter — chorischer — Beitrag vor.

3 Schwitalla erginzt, dass es hierzu auch «Gegenkategorien von gesprichsorganisatorisch dhnlichen,
aber dissens- bzw. antipathiegeleiteten Interaktionsformen» (Schwitalla 1993, 74) gebe. Damit ge-
meint ist zum Beispiel das wortidentische, gleichzeitige Sprechen, das aber unterschiedliche Intentio-
nen ausdriickt (Glindemann 1987, 6).



122 Ko-Konstruktionen in der Interaktion

Eine sequenzielle Alignierung tritt laut Schwitalla hingegen beim sogenannten «fuga-
len Sprechen» auf, «wenn zwei oder mehr Sprecher kurz nacheinander thematisch
kohérente, inhaltlich wie beziehungsmafig tibereinstimmende sprachliche Aktivitdten
hervorbringen und dabei thematische Teile wiederholen, weiterfithren oder variieren»
(Schwitalla 1992, 83), zum Beispiel gemdll dem in Abbildung 3 dargestellten Sche-
ma.

Ara+b

B: b’ +c

Ara’ + c’

B: c’+d

Abbildung 3: Weiterfiihrungsschema fugalen Sprechens (Schwitalla 1992, 84).

Anders als beim Duetting ist fiir diese Form charakteristisch, dass semantische Teile
von eigenen und fremden AuBerungen zunichst sinngemiB wiederholt und dann wei-
tergefilhrt werden. Auch auf anderen sprachlichen Ebenen lassen sich Wiederho-
lungsphdnomene bei dieser Form gemeinsamen Sprechens auffinden: so auf der Ebe-
ne der Lautung/Aussprache, der Lexik, der Phrase, der syntaktischen Struktur und
selbst des Rhythmus’ (Schwitalla 1992, 85). Derartige Muster des kollektiven Spre-
chens in Form einer Fuge kommen oft dann zustande, wenn auf einen initiierenden
Teil eines adjacency pairs von mehreren Sprechenden nacheinander und mit demsel-
ben respondierenden Typ reagiert wird (Schwitalla 1992, 88), sie lassen sich aber
auch — wie im Beispiel 12 — bei der Entfaltung einer komplexen argumentativen Se-
quenz rekonstruieren. Die Basis solcher komplexen fugalen Sequenzen bildet nach
Schwitalla (1992) dasselbe Denken, Werten und Fiihlen der Interagierenden, das sich
nicht erst reaktiv auf die Rede einer ersten Sprecherin oder eines ersten Sprechers hin
ergibt, sondern bereits besteht und durch prosodische, syntaktische und semantische
Gleichartigkeit der AuBerungen der Interagierenden zum Ausdruck kommit.

Beim gemeinsamen Sprechen treten nicht nur solche «emphatischen und auffalli-
gen Formen» von Kooperativitit auf, sondern auch «Normalformen kooperativen
redebegleitenden Sprechens» (Schwitalla 1992, 75). Diese sind jedoch nicht zu mar-
ginalisieren, da sie funktional ebenso wichtige Formen darstellen, um interaktive
Aufmerksamkeit zu demonstrieren und die Kollaborativitit aufrechtzuerhalten. Eine
solche «Normalform» des gemeinsamen Sprechens konnen die bereits aufgezeigten
Vervollstdndigungen und Ergénzungen darstellen (vgl. Kapitel 3.4.1 und 3.4.2), zu-
dem wortgleiche Wiederholungen von AuBerungsteilen sowie Paraphrasen. Auf die
beiden Letztgenannten wird im folgenden Abschnitt nidher eingegangen, da sie beim
Ko-Konstruieren einer Begriindung hiufig eingesetzt werden, um zwei argumentative
Elemente miteinander zu verkniipfen oder einzelne Elemente zu erweitern.
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Wiederholungen

Eine «Normalform» gemeinsamen Sprechens (Schwitalla 1992, 75) ist die Wiederho-
lung. Wiederholungen treten allgemein als vollstdndige oder partielle Wiederholun-
gen von Wortern bzw. AuBerungen («Heterorepetition», Arendt 2019a) und funkti-
onsgleichen (Be)Wertungsausdriicken auf sowie in Form von Ubernahmen von syn-
taktischen Mustern und Prosodie (z.B. Tonhohe, Lautstirke, Stimmqualitdten etc.)
(vgl. z.B. Allen/Haywood/Rajendram/Branigan 2011; Levitan/Hirschberg 2011). An
Wiederholungen des zuvor Geéduflerten wird ersichtlich, wie eng die Interagierenden
ihren eigenen Beitrag an die Vorgédngerdullerung koppeln und dadurch Kohérenz stif-
ten. Die Wiederholung kann ein Mittel sein, den impliziten common ground der Spre-
chenden zu festigen und Ubereinstimmung oder gar korrespondierende Exaltation zu
signalisieren (Kallmeyer 1979, 560) und damit das Gesprach zu harmonisieren («[to]
smooth[...] communicationy», Bietti/Sutton 2015, 425). Aullerdem dienen Wiederho-
lungen laut Arendt (2019a) dazu, den Interaktionsfluss — auch in problematischen
oder schwierigen Sequenzen — aufrechtzuerhalten sowie «Kohision direkt an der Au-
Berungsoberflache durch explizite Wiederaufnahmen» zu etablieren (Arendt 2019a,
80). Diese Praktik ist laut Arendt schon unter Vorschulkindern verbreitet und «stellt
ein typisches Mittel in Argumentationen und Streitinteraktionen dar» (Arendt 2019a,
80). Laut Kotthoff (1993) werden Wortwiederholungen in argumentativen Kontexten
jedoch auch eingesetzt, um Dissens zu verschirfen «because it takes over the general
evaluation of the previous utterance but denies its applicability to the concrete questi-
on» (Kotthoff 1993, 202). Auch Gruber (1996) beschreibt Streitinteraktionen, bei
denen sogar maximale Konstruktionsiibernahmen erfolgen (syntaktische und lexika-
lisch parallele Strukturen), jedoch ein komplett gegensétzlicher Inhalt ausgedriickt
wird (vgl. auch format tying nach Goodwin 2006, Kapitel 3.4.3).

Wiederholungen werden in der Forschung aus dem englischsprachigen Raum auch
unter dem Oberbegriff des «behavioral matching» (Bernieri/Rosenthal 1991) subsu-
miert. Behavioral matching manifestiert sich im Dialog ebenfalls durch «the repeti-
tion of lexical items or syntactic constructions across interlocutors’ utterances (Al-
len/Haywood/Rajendran/Branigan 2011), or in copying features of others’ spoken
signals such as intensity, pitch, and voice quality» (Levitan/Hirschberg 2011, zit. nach
Bietti/Sutton 2015, 424).% Behavioral matching bezieht sich allerdings nicht nur auf
die verbale und paraverbale Ebene wie bei Schwitalla oder Allen et al., sondern auch
auf die nonverbale Ebene, zum Beispiel auf das «mirroring of co-speech gesturesy»
(z.B. Goldin-Meadow/Alibali 2013; Holler/Wilkin 2011) sowie auf das Spiegeln des
Gesichtsausdrucks (z.B. Sato/Yoshikawa 2007), der Korperausrichtung bzw. -haltung

35 Ahnlich bezieht sich auch Crosnier (1992) mit seinem Konzept der accrochage affectif auf Phinome-
ne des konkordanten Sprechens zur Schaffung gegenseitiger Empathie und eines bonheur conversati-
onnel. Accrochage affectif wird an der sprachlichen Oberfliche zum Beispiel durch prosodische
Ubereinstimmungen, interaktionale Synchronisation sowie durch echohafte Sequenzen deutlich
(Auchlin 1991, 103, vgl. Kapitel 2.1.3)
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und der Korperbewegungen (z.B. Chartrand/Bargh 1999).3¢ Aufschlussreiche Studien
zum behavioral matching legen Bietti, Kok und Cienki (2013) vor. Sie konnten in
ihrer Studie zum multimodalen Kollaborieren in Momenten des gemeinsamen Erin-
nerns zeigen, dass «behavioral alignment» (Pickering/Garrod 2004) zu einem groflen
Teil mit einer Verzogerung von nur einer einzigen Sekunde erfolgt und halten fest,
«that sequential alignment occured very fast, suggesting that participants tended to
mimic each other behaviors immediateley after observing them» (Bietti 2013 et al.,
zit. nach Bietti/Sutton 2015, 427). Studien zum behavioral matching zeigen des Wei-
teren, wie durch das kognitive Tuning, das heift durch das verbale und nonverbale
Angleichen an die Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartner (mimicking), proso-
ziales Verhalten und Kreativitit gefordert und unterstiitzt sowie Stimmungen reguliert
werden konnen (Chartrand/Lakin 2013). Soziale Interaktion konnten laut dieser Stu-
die dadurch erleichtert werden. Im Gegensatz dazu bleiben solche Verhaltensweisen
laut Stel, van Barren und Vonk (2008) in konfliktdren Interaktionen bzw. bei disaffili-
ierenden Absichten der Interagierenden eher aus.

Im Kontext der vorliegenden Arbeit interessiert vorrangig die verbale AuBerungs-
ebene. Daher werden im Folgenden zwei wesentliche Formen der Wiederholung — die
Wiederholung auf lexikalischer und semantischer Ebene — nédher beleuchtet, da sie
auch fir die Analyse argumentativer Ko-Konstruktionen eine relevante Beschrei-
bungsgrofe darstellen. Die lexikalische Wiederholung meint die wortgleiche Wieder-
holung von AuBerungsteilen (Schwitalla 1992, 75) der ersten Sprecherin oder des
ersten Sprechers. Sie wird im Folgenden ndher erldutert.

Die Wiederholung auf lexikalischer Ebene wird in der englischsprachigen Literatur
im Allgemeinen als «(partial) repetition» beschrieben (z.B. Bublitz 1988, 228 f.;
Goodwin/Goodwin 1987). Ebenfalls gebriuchlich sind Begriffe wie zum Beispiel
«shadowingy» (Tannen 1989, 88 ff.) oder recycling (z.B. Arendt 2019a). Unter dem
Oberbegriff «repetition» werden verschiedene Formen der sprachlichen Wiederho-
lung ausdifferenziert: so zum Beispiel die «local lexical repetition» (LLR)*’ (Canna-
va/Bodie 2016), die «identische Wiederaufnahme eines Inhaltswortes» (Rath 1979,
121), die Wiederholung eines problematischen Elements — auch zusammen mit einem
Fragepronomen (Schegloff et al. 1977) oder allgemein die «kurze Nachformulierungy»
(Henne/Rehbock 1982, 179).

Im Zusammenhang mit solchen repetitions beschreiben Kulesza, Dolinski, Huis-
man und Majewski (2014) den sogenannten echo effect®® und seine drei verschiede-
nen repetition conditions, um zu zeigen, inwiefern Koordinationsleistungen in Form
von Wiederholungen ein Werkzeug prosozialen Verhaltens der Interagierenden sein
kann. Der erste Typ wird als «copy» bezeichnet, bei dem die zweite Sprecherin oder

36 Cienki, Bietti und Kok (2014) unterscheiden beim behavioral matching zwischen a) gestural behavi-

ors, b) postural behaviors und c) gaze behaviors.
Zuriickgehend auf Johnstones «four binary constructs» (1996) und weiterentwickelt zum «Johnstone
Boundary Condition Model» (JBCM) (Cannava 2016).

Die Autoren und die Autorin bezeichnen den Echo-Effekt als «redefinition of verbal mimicry» (Ku-
lesza et al. 2014, 194).

37

38
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der zweite Sprecher die erste Sprecherin oder den ersten Sprecher imitiert und dabei
die Wortreihenfolge konstant hilt. Es werden somit dieselben Worter in derselben
Wortreihenfolge verwendet. Der zweite Typ der Wiederholung ist die «paraphrase»,
bei der die zweite Sprecherin oder der zweite Sprecher zwar die Wortreihenfolge
verdandert, aber dieselben Worter verwendet (zu einer etwas anderen Definition von
«Paraphrase» vgl. Abschnitt «Wiederholungen auf semantischer Ebene»). Der dritte
Typ schlieBlich wird als «dialogue» bezeichnet, bei dem die zweite Sprecherin oder
der zweite Sprecher lediglich dieselbe Anzahl Worter, nicht jedoch die gleiche Lexik
verwendet (Kulesza et al. 2014, 190).3° Typ 1 und Typ 2 der verbalen lexikalischen
Nachahmung sind im Gegensatz zum «dialogue» ein weitaus starkerer
Mechanismus («a more powerful mechanism») der verbal mimicry (Kulesza/
Dolinski/Huisman/Majewski 2014, 183). Die Autoren und die Autorin halten
resiimierend Folgendes fest:

Data presented here clearly show that the echo effect is an effective and robust tool for in-
fluencing the tendency of others to engage in prosocial behaviors in comparison with non-
mimicry (both no response and short statement) and dialogue conditions. (Kules-
za/Dolinski/Huisman/Majewski 2014, 197)

In der angloamerikanischen Literatur wird eine weitere Art des Wiederholens in der
Funktion supportiv-kollaborativer Sprachhandlungen (Bodie/Cannava/Vickery/Jones
2016; Jones/Wirtz 2007) unter dem Begriff «language style matching» (LSM) be-
schrieben.*” Dieses manifestiert sich als «synchronization of language style» (Ire-
land/Pennebaker 2010) oder in der unbewussten Mimikry des Sprachgebrauchs der
beiden Interagierenden. LSM bezieht sich konkret auf das (auch non-lokale) matching
von Funktionswortern, wie «es», «dasy, «dies», «sein» oder «ihr», mit ihrem entspre-
chenden, zuvor geduflerten Nomen (Cannava/Bodie 2016, 12). Funktionsworter besit-
zen auBlerhalb des Kontexts, in dem sie verwendet werden, nur wenig Aussagekraft,
ergeben aber im Zusammenhang mit einem unmittelbar vorangegangenen Turn der
Gesprichspartnerin oder des Gespréchspartners, das heiit mit einem konkreten No-
men als Bezugspunkt, einen Sinn. Funktionsworter dienen in kollaborativen Sequen-
zen dazu, «[to] keep track of the mutual knowledge shared between speakers so that
each person understands what the other is referencing» (Cannava/Bodie 2016, 12)
(vgl. dazu auch Abschnitt zu Kohédrenz und Kohésion). Im LSM zeigen sich somit die
aktive Beteiligung der Interagierenden «at a fundamental and structural level» (Can-
nava/Bodie 2016, 4; vgl. auch Niederhoffer/Pennebaker 2002) sowie die hohe Auf-
merksamkeit fiireinander (Ireland/Pennebaker 2010). LSM sei laut Pennebaker (2011)

39 Dieser Typ wird im Kontext dieses Kapitels jedoch nicht als Repetitionsphianomen aufgefasst, da sich
dieses mit sprechsprachlichen, das heif3t primér lexikalischen, zum Teil auch syntaktischen und pro-
sodischen Wiederholungen, auseinandersetzt.

40 Im umgekehrten Fall wurde festgestellt, dass sich diese gemeinsam koordinierte Interaktion ab-
schwicht, wenn sich die Interagierenden voneinander lossagen wollen («to disaffiliate», Chartrand/
van Baaren 2009).
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daher ein «marker of engagement, or the degree to which [interlocutors] are paying
attention to each other» (Pennebaker 2011, 200).

Neben den Wiederholungen auf der lexikalischen Ebene — oder wie den eben be-
schriebenen Substitutionen von Inhaltswortern durch Funktionsworter — finden sich in
kooperativen Gespriachen auch semantische Wiederholungen. Diese werden im fol-
genden Abschnitt kurz erlautert.

Semantische Wiederholungen dienen dazu, sich gegenseitig die gleiche Meinung
zu bestitigen, indem Teile von eigenen und fremden AuBerungen semantisch wieder-
holt und in einem gemeinsamen Satzrahmen aufrechterhalten werden (Schwitalla
1992, 85). Darunter lassen sich Paraphrasen einordnen. Im Gegensatz zum obigen
Begriff von Paraphrase nach Kulesza et al. (2014), besteht eine Paraphrase, wie sie in
der vorliegenden Arbeit verstanden werden soll, nicht zwingend aus den selben Wor-
tern, sondern sie hat lediglich den selben semantischen Gehalt wie die vorgingige
BezugsduBlerung. Paraphrasen haben daher einen hoheren Beitragsstatus: Sie besitzen
normalerweise eine spezifizierende, generalisierende, aspektualisierende oder stilis-
tisch variierende Funktion oder es handelt sich um Funktionen wie das Resiimieren
und das Folgern (Giilich/Kotschi 1987, 220 ff.; Wahmhoff 1981; Rath 1979, 189-
206). Die Art des gemeinsamen Sprechens mittels Paraphrasen lésst sich auch in ko-
konstruierten Argumentationen finden und kann dazu beitragen, dass Argumente in
der Tiefe ausgebaut werden, da bei jeder Paraphrase durch die Verdnderung des
Wortmaterials der Vorgéangerdauflerung minimal neue, stilitzende Aspekte in das Ge-
sprach eingebracht werden (vgl. Kapitel 6.5).

Nach den Wiederholungen wird im néachsten Abschnitt ein weiteres Phdnomen be-
schrieben, das in der Interaktion zwar fast nur «beildufig» auftritt, deswegen aber
nicht weniger funktional fiir die Aufrechterhaltung eines Gespriachs und das Anzeigen
von Kollaboration bzw. Ubereinstimmung ist, nimlich das Zustimmen. Zustimmun-
gen lassen sich in den vorliegenden Gesprichsdaten sehr hiufig am Ubergang zweier
ko-konstruierter Elemente finden und dienen als «Briicke», mit deren Hilfe sich der
eigene Beitrag in Ubereinstimmung mit dem Beitrag der Partnerin oder des Partners
an das zuvor Gesagte ankniipfen ldsst. Deswegen soll im Folgenden ein genauerer
Blick auf dieses Phanomen der gemeinsamen Interaktion geworfen werden.

Zustimmungen

Das Zustimmen manifestiert sich laut Deppermann und Schmitt (2007, 46) «als klei-
ner lokaler und verbaler Teil komplexer und dauernder Wahrnehmungs- und Wahr-
nehmungs-display-Prozesse, die das Ergebnis kontinuierlicher Koordinationsleistun-
gen sind». Als Riickmeldeverfahren entwickeln Zustimmungen im Gespréch oft eine
eigene Dynamik und dienen dem Anzeigen des gegenseitigen Verstehens und der
gegenseitigen Anerkennung des jeweils anderen Beitrags im Sinne von «evidence for
mutual agreement on the matter discussed» (Szczepek 2000b, 27/29). Dies ist bei-
spielsweise dann der Fall, wenn explizit auf (kollaborative) Incomings reagiert wird
und diese eindeutig als kollaborativ bestitigt werden sollen. AuBerungen mit Zu-
stimmungspartikeln werden daher meist auch nicht kompetitiv weiterbehandelt. So
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fiihrt Szczepek (2000b) weiter dazu aus, dass vor allem im Fall von morphosyntakti-
schen Ko-Konstruktionen Zustimmungen unter anderem auch dazu dienen, retrospek-
tiv das (kollaborative) Incoming der Gesprachspartnerin oder des Gesprachspartners
anzuerkennen. Zustimmungspartikeln der ersten Sprecherin oder des ersten Sprechers
konnen in dieser Funktion einer weiteren moglichen Einschubsequenz in Form einer
AuBerung der zweiten Sprecherin oder des zweiten Sprechers vorbeugen, die sonst
erst verhandelt werden miisste. Andersherum kann laut Szczepek (2000b) auch die
zweite Sprecherin oder der zweite Sprecher durch Zustimmungspartikeln retrospektiv
anzeigen, dass ihr oder sein Einschub kollaborativ und nicht kompetitiv gemeint war
und diesen dadurch so behandeln, als ob er zur AuBerung der ersten Sprecherin oder
des ersten Sprechers gehdre. Zustimmungspartikeln in ko-konstruierten AuBerungs-
sequenzen zeigen somit an, dass ein Einschub der zweiten Sprecherin oder des zwei-
ten Sprechers in den aktuellen Turn kein Versuch ist, das Rederecht zu libernehmen,
sondern eine Art und Weise darstellt, um etwas zum Turn des Gegeniibers beizusteu-
ern und diesen gleichzeitig in seinem Rederecht zu unterstiitzen. Mit Zustimmungs-
partikeln wird dann nicht nur ein gegenseitiges «doing agreement» (Szczepek 2000b,
29) vollzogen, sondern das Gesprich wird in einem «smooth conversational flow»
(Szczepek 2000b, 27) aufrechterhalten.

Stivers (2008) sowie Stivers, Mondada und Steensig (2011) unterscheiden im Zu-
sammenhang mit Riickmeldeverfahren zwischen den Begriffen alignment und affilia-
tion. Die Autorinnen und der Autor verorten alignment auf der strukturellen Ebene
der Markierung von Kooperation (Stivers et al. 2011, 20; «structural alignmenty,
Stivers 2008, 31), das heifit, dass die Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartner
Einverstindnis mit der jeweiligen «activity in progress», zum Beispiel mit der struk-
turellen Asymmetrie beim story-telling, anzeigen (Stivers 2008, 31). Demgegeniiber
bezieht sich affiliation auf die aktionale und affektive Ebene von Kooperation (Stivers
et al. 2011, 2; «social affiliation», Stivers 2008, 31). Stivers (2008, 31) konkretisiert,
dass affiliation den Zugang der Horerinnen und Horer «to the teller’s stance toward
the events» sowie deren Ubereinstimmung mit der Perspektive der Gesprichspartne-
rin oder des Gesprichspartners anzeige. Affiliierende AuBerungen werden als maxi-
mal prosozial aufgefasst «when they match the prior speaker’s evaluative stance, dis-
play empathy and/or cooperate with the preference of the prior action» (Stivers et al.
2011, 21).

Es kann sich in spontanen Gesprichen jedoch als schwierig erweisen, alignment
und affiliation klar voneinander abzugrenzen (Tollefsen/Dale 2012; Wachsmuth/De
Ruiter/Kopp 2013), denn laut Tollefsen und Dale (2012, 394/403) ist das «alignment
system» ein heterogener Mix «of diverse components entraining two or more people
to specific patterns of behavior [...] and spans lower- and higher-level processes».!
Daher wird der Begriff des aligments vielfach auch als allgemeineres «umbrella con-

41 Higher-level processes wihrend einer gemeinsamen Aktivitit sind beispielsweise das Abgleichen
(geteilter) Ziele, Einstellungen, Verpflichtungen, Intentionen und Beurteilungen (vgl. auch Picke-
ring/Garrod 2013, 355). Lower-level processes beziehen sich hingegen stirker auf multiple «cognitive
states» und bestimmte Verhaltensweisen
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cept» definiert (Bietti/Sutton 2015) und anders verwendet als es die oben zitierten
Autorinnen und der Autor vorschlagen. «Alignment» bezieht sich dann zum Beispiel
auf Fille des «behavioral matching as well as interactional synchrony» (Bietti/Sutton
2015, 424).

Eine dhnliche Perspektive bringt Du Bois (2007) ein. Er versteht alignment als ein
allgemeines «agreement with someone» (Du Bois 2007, 144, Herv. im Original; vgl.
auch Heritage/Raymond 2005; Heritage 2002), und definiert dies als «act of calibrat-
ing the relationship between two stances, and by implication between two stancetak-
ers» (Du Bois 2007, 144). Alignment kann demnach verstanden werden als

a public act by a social actor, achieved dialogically through overt communicative means, of
simultaneously evaluating objects, positioning subjects (self and others), [...] with respect
to any salient dimension of the sociocultural field. (Du Bois 2007, 163)

Zwei Interagierende gelangen demnach zu einem alignment, wenn sie ein und diesel-
be Haltung in Bezug auf ein Objekt einnehmen (Cannava 2016, 18). Somit ist align-
ment nicht nur ein sprachlicher Marker der Zustimmung auf struktureller Ebene
(«structural alignment», Stivers 2008, 31), sondern auch eine Art und Weise, gegen-
seitiges Verstehen anzuzeigen und Intersubjektivitit zu verhandeln (Cannava 2016,
54; vgl. «social affiliation» nach Stivers 2008, 31). Es wird deutlich, dass alignment
als ein dynamischer Prozess verstanden werden muss, der stets auch Konsequenzen
sowohl auf der individuellen Ebene als auch auf der Ebene der Beziehung hat (Can-
nava 2016, 54).

Diese Dynamik von alignment zeigt sich auch darin, dass alignment nicht notwen-
digerweise als Markierung einer Ubereinstimmung zu verstehen ist. Du Bois stellt
den Begriff des alignments vielmehr dar als «point along a continuous scale or range
of values» (Du Bois 2007, 162) und verortet AuBerungen innerhalb verschiedener
Grade von alignment («some degree of alignment», Du Bois 2007, 144). Er stellt
somit nicht die zwei binéren Pole eines disalignment und eines alignment gegeniiber,
sondern fasst alignment «as continuously variable» auf (Du Bois 2007, 162). Die
Verwendung von alignment in Gesprachen ist daher als relativ positiv oder negativ
auf einer graduell abgestuften Skala einzuordnen. Dies erlaubt es, auch Sprechhand-
lungen, die sich nicht nur konvergent, sondern auch divergent (oder ambig) zueinan-
der verhalten, in das Konzept der «Alignierung» miteinzubeziehen (Du Bois 2007).
Du Bois betrachtet die dialogische Interaktion zwischen zwei Sprechenden daher als
«alignment process [in which] they converge to varying degrees, and, by the same
token, when they diverge to varying degrees» (Du Bois 2007, 162).

Eine Ausdifferenzierung von alignment auf einem Kontinuum wird in der vorlie-
genden Arbeit nicht angestrebt, weil dazu anhand der Daten erst Beschreibungskate-
gorien rekonstruiert werden miissten, was nicht im Fokus der Arbeit steht. Dennoch
wird die von Du Bois vorgeschlagene Auffassung von alignment als «point along a
continuous scale or range of values» (Du Bois 2007, 162) als «Inspiration» zur Be-
schreibung argumentativer Sprechhandlungen mitberiicksichtigt, da dieser Vorschlag
vielfaltige Qualititen von alignment enthélt, die dem Verstdndnis eines Kontinuums
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von konvergentem und divergentem Argumentieren gerecht werden. Auf das Konzept
von Stivers (2008) zur Differenzierung von alignment und affiliation wird ebenfalls
nicht zuriickgegriffen. Diese Unterscheidung erweist sich fiir die vorliegenden Daten
als wenig sinnvoll, weil es sich dabei, anders als bei Stivers, nicht um lingere Passa-
gen einer Erzdhlung (story-telling) handelt, sondern um phrasenweise Wechsel von
Turns, weshalb sich Zustimmungssignale im Sinne eines «structural alignment» kaum
identifizieren lassen. Bewegt man sich hingegen auf der Ebene von turniibergreifen-
den, argumentativen, Sprechhandlungen, gehen die Beteiligten laut Heller (2012) zum
Beispiel «mit der Etablierung von Begriindungspflicht von einem Alignment mit der
Diskursaktivitdt und den damit instanziierten Normen aus» (Heller 2012, 78). Ein
solches alignment wird in Bezug auf die Ko-Konstruktion von argumentativen Ele-
menten ebenfalls aufzufinden sein. Da sich das Argumentieren in den hier vorgestell-
ten Daten jedoch primér mit dem konvergent ausgerichteten Kernjob des Begriindens
zeigt und die Etablierung einer Begriindungspflicht entfillt, treten in den Daten eher
Marker affektiver Zustimmung zur Signalisierung von Ubereinstimmung zu einer
Proposition bzw. einem Vorschlag im Sinne einer Affiliation im Stivers’schen Sinn
auf. Dabei werden die Zustimmungspartikeln stets in Kombination mit ko-
konstruierten Begriindungen oder zumindest gemeinsam mit evaluativ-zustimmenden
Modalpartikeln geduBert.

Deshalb wird im Zusammenhang mit den vorliegenden argumentativen Gesprachs-
sequenzen davon ausgegangen, dass die Hervorbringung von Zustimmungssignalen
mit der Ebene «of action and affective stance» (Stivers et al. 2011, 21) interagiert.
Folglich ist ein basales «umbrella concept» von alignment, wie es Bietti und Sutton
(2015) und &hnlich auch Du Bois (2007) vorschlagen, fiir die Beschreibung der vor-
liegenden Daten ausreichend. Um jedoch unterschiedliche Qualititen der gemeinsa-
men Herstellung von Ubereinstimmung in den Gesprichsdaten beschreiben und auf
diese Weise kindliches Aushandeln von Konsens differenziert darstellen zu konnen,
werden Momente der Zustimmung stets in ihrem spezifischen Kontext sowie im Zu-
sammenwirkung mit ihren inter- und intrasprecherischen Nachbarduflerungen unter-
sucht und hinsichtlich bestimmter funktionaler Charakteristika in eigenen Beschrei-
bungskategorien ausdifferenziert (vgl. Datenanalyse, Kapitel 5-7).

Diesbeziiglich spielt vor allem die Beschreibung auf der Sprachebene eine Rolle,
da hier angezeigt wird, wie die Interagierenden ihre AuBerungen behandeln. Align-
ment wird dabei nur selten explizit, zum Beispiel durch Verben wie «zustimmen»
transparent gemacht. Vielmehr greifen die Sprechenden auf Marker wie «ja», «nein»
oder Gesten (Nicken, Kopfschiitteln) zuriick oder auch auf dhnliche Worttypen wie
die Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartner. Die Sprechenden miissen also nicht
zwangslaufig dieselben Worter verwenden oder das Objekt bzw. Subjekt der Vorgéin-
gerduBerung aufgreifen, um zu einem gegenseitigen alignment zu gelangen, sondern
sie konnen durch matching das Objekt bzw. Subjekt durch Funktionsworter ersetzen.
Zudem lassen die Sprechenden ihre Zustimmung oft implizit und laden die Ge-
sprachspartnerin oder den Gespréachspartner ein «to infer it [die Zustimmung, Anm.
JK] based on comparing the relevant stances» (Du Bois 2007, 144; = implicit stance
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alignment). Alignment kann somit auch semantische Formen der Wiederholung um-
fassen.

Bei der Auseinandersetzung mit dem Phidnomen der Zustimmungen gilt es stets
auch die — vor allem bei Argumentationen héufig festzustellende — dreigliedrige
(scheinbar) konzessive Struktur der «Ja, aber»-Konstruktion miteinzubeziehen
(Grundler 2011; Couper-Kuhlen/Thompson 2000; Houtkoop-Steenstra 1980; Koerfer
1979). Wurden in den vorangehenden Ausfiihrungen konvergente Formen des ge-
meinsamen Sprechens erldutert, wird nachfolgend mit der «Ja, aber»-Konstruktion
exkursorisch eine Form zur Herstellung von Diskordanzen beschrieben.

«Ja-aber»-Konstruktionen bestehen aus einer AuBerung der ersten Sprecherin oder
des ersten Sprechers sowie einem zustimmenden und einem divergierenden Zug der
zweiten Sprecherin oder des zweiten Sprechers. Das heiBt, die betreffende AuBerung
wird zundchst zustimmend aufgriffen, worauf jedoch ein Widerspruch vorgebracht
wird (Heller 2012, 72). Der zustimmende Zug kann dabei entweder aus einem einfa-
chen Affirmationsmorphem bestehen oder eine ausgebautere syntaktische Einheit
umfassen (Heller 2012, 73). Mittels dieser partiellen Scheinzustimmung wird nicht
nur angezeigt, dass die AuBerung der ersten Sprecherin oder des ersten Sprechers
rezipiert wurde, sondern es wird auch eine «reaktiv bewertende Stellungnahme»
(Fiehler/Barden/Elstermann/Kraft 2004, 215) ausgedriickt. Laut Pomerantz (1984)
sowie Auer und Uhmann (1982) bildet die «Ja, aber-Konstruktion» den Vorlauf fiir
ein Gegenargument bzw. ein Signal fiir Nichtiibereinstimmung und wird fiir das
downgrading der VorgingerduBerung verwendet (the yes, but strategy). Die Kon-
struktion kann im Kontext einer Auseinandersetzung — das heifit dann, wenn das An-
zeigen von Nichtiibereinstimmung den préferierten Zug darstellt — laut Kotthoff
(1993) unterschiedliche Gewichtungen haben: «the more upgraded the yes is, the
stronger it is interpreted as a prestep toward opposition [...] [and it] should be consid-
ered to foreshadow strong disagreement» (Kotthoff 1993, 204). Kotthoff fiigt jedoch
an, dass die «Ja»-Partikeln im argumentativen Gespréich auch «as a participant’s ag-
reeing to the central issue after his or her prior disagreements» (Kotthoff 1993, 193)
verstanden werden und zu einer (zogerlichen) Ubereinstimmung (reluctant agree-
ment) oder zumindest zu einem partial agreement** (Kotthoff 1993, 205) fiihren kon-
nen. Im Fall einer bereits etablierten kontroversen Auseinandersetzung scheinen «Ja-
aber»-Konstruktionen demgegeniiber dispreferred acts zu sein, da von den Sprechen-
den erwartet wird, dass sie ihre Position verteidigen. Konzessionen wiirden dann im-
plizieren, dass sie dazu nicht in der Lage sind (Kotthoff 1993, 209).

In den vorhergehenden Ausfiihrungen zu affiliation, alignment und «Ja, aber»-
Konstruktionen wie auch in den Erlduterungen zu makro- und mikrostrukturellen Ko-
Konstruktionen und zum gemeinsamen Sprechen im Allgemeinen wurde immer wie-
der auf eine Vernetzung von Gesprachsstrukturen und das Herstellen von wechselsei-

42 Partielle Ubereinstimmungen sind laut Kotthoff nicht als gesprichshinderlich zu werten, sondern vor
allem bei Problemklarungen forderlich, wenn der «main point of disagreement» gemeinsam heraus-
gearbeitet und entwickelt werden soll (Kotthoft 1993, 208).
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tigen Beziigen auf der AuBerungsebene hingewiesen. Diese gemeinsame Koordinati-
on ist zugleich Mittel und Indikator von Ko-Konstruktionen und dient dazu, eine ziel-
orientierte Kommunikation zu ermdéglichen und aufrechtzuerhalten. Bei Ko-
Konstruktionen macht sich besonders bemerkbar, wie eng AuBerungen von verschie-
denen Gesprachspartnerinnen und Gespriachspartnern miteinander verkniipft sind und
wie die Gesprichsteilenehmenden ihren Beitrag sequenziell produktiv und rezeptiv
kontextualisierend in den aktuellen globalen und lokalen Gespréichsprozess einbinden
und systematisch organisieren. Diese gemeinsame Organisation von intra- wie auch
intersprecherischen AuBerungen wird durch Mittel der Kohirenz und Kohision er-
moglicht. «Kohirenzy» wird oft als Uberbegriff verwendet, der sowohl Kohirenz im
thematisch-semantischen als auch Kohédsion im formalsprachlichen Sinne einschlieft.
Fiir die vorliegende Arbeit wird jedoch zwischen den beiden Formen unterschieden,
um fiir unterschiedliche Phdnomene auch entsprechend differenzierte Termini ver-
wenden zu konnen. Wéhrend sich der Begriff der Kohérenz (im engeren Sinn) auf die
Ebene der thematischen und sequenziellen Verbundenheit bezieht (z.B. Schegloff
1990), beschreibt «Kohidsion» die formalsprachliche, oberflichennahe Ebene (sprach-
liche Kohésionsformen). Beide Organisationsformen einer gemeinsamen Interaktion
werden im folgenden Abschnitt erldutert.

Kohirenz und Kohision

(Sprachliches) Handeln zielt in der Regel auf die Herstellung von Bedeutung und
gemeinsamer Verstdndigung ab. Mit sprachlichen AuBerungen konstituieren Ge-
sprachspartnerinnen und Gesprachspartner je eigene Welten, die in der Interaktion
erst dann verstindlich werden, wenn sie gegenseitig antizipiert werden konnen. Dazu
bringen die Interagierenden Beitrdge ein, die sich an den Aussagen der Gesprichs-
partnerin oder des Gesprachspartners orientieren und so in einen Zusammenhang
gebracht werden. Diese Beitrige werden auf zwei verschiedenen Ebenen produziert:
durch kohérente Ankniipfungen (im engeren Sinn) sowie durch kohisive Mittel.

Die Kohirenz von Beitrdgen ist nicht an der Oberfliche von Gespréchen ablesbar,
sondern bezieht sich auf Zusammenhénge auf thematischer und logischer Ebene und
wird zum Beispiel dann nétig, wenn Referenzduflerungen lédnger zuriickliegen. Kohé-
renz muss dann anhand der AuBerungsbedeutung bzw. anhand einer zusammenhin-
genden Tiefenstruktur rekonstruiert und von den Beteiligten inferentiell erschlossen
werden (Deppermann 2008, 64). Kohédrenz manifestiert sich beispielsweise durch die
Abstraktion von der Darstellung der ersten Sprecherin oder des ersten Sprechers (z.B.
durch abstrahierende Lexeme) oder durch sequenzielle Verfahren bzw. in Abfolgen
wie «ist Folge vony, «ist Erkldrung/Begriindung fiir», «ist ndhere Erlduterung von»
oder «steht im Widerspruch zu» (Mann/Thompson 1988).

Neben dieser semantischen Kohérenz ergibt sich auf der Grundlage gemeinsamen
Vorwissens auch die Moglichkeit, pragmatische Kohérenz herzustellen. Dies bedeu-
tet, dass Gedanken der Gesprachspartnerin oder des Gespriachspartners implizit auf-
gegriffen und zu einem neuen Argument entwickelt werden konnen. Beide Formen
der Kohirenz erfordern Hintergrundwissen iiber Sachverhalte und Zusammenhénge
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(Grundler 2011, 151; Deppermann 2008, 64) sowie die Fahigkeit, das Wissen des
Gegeniibers zu interpretieren und zu antizipieren (Bachmann 2002), um den Grad der
notwendigen Explizitheit sowie die Gesprachssituation einzuschitzen. Fehlt eine
thematisch kohérente Anbindung an die VorgéngerduBlerung, beispielsweise dann,
wenn eine Auferung argumentativ nicht mehr weiter ausgehandelt oder eingebunden
werden kann (Grundler 2011, 206), oder lasst sich eine kohdrente Einbindung inner-
halb einer eigenen Diskurseinheit nicht feststellen, entsteht ein kognitiver Bruch, der
Folgen fiir die gesamte weitere Interaktion haben kann.*

Van Dijk (1980, 29 ff.) arbeitete fir das Schriftliche Kriterien heraus, mit deren
Hilfe Zusammenhiinge zwischen AuBerungen hergestellt werden kénnen. Diese Krite-
rien lassen sich fiir miindliche Argumentationen adaptieren und werden dort auch
unter dem Begriff «Topos» diskutiert (z.B. Hannken-Illjes 2018; Arendt 2016;
Schwarze 2010; Kienpointner 1992; vgl. auch «Schlussregel» bei Toulmin 1996, 91),
der sich auf die von den Interagierenden akzeptierten Relationen zwischen den Ele-
menten der Argumentation bezieht. Diese Kohérenzrelationen werden in der folgen-
den Auflistung erldutert und mit Beispielen aus dem argumentativen Kontext, zum
Teil konkret anhand der in der vorliegenden Arbeit analysierten Daten, illustriert:

- Kriterium «Kausalitit»: Uber die Beziehung «Verursachung» sind zwei Sach-
verhalte kausal miteinander verbunden, beispielsweise eine Behauptung und eine
Begriindung oder eine Konklusion. Diese Beziehung kann mit kausalen
Konnektiva angezeigt werden («da», «weil») oder mithilfe von Adverbien («da-
her», «demzufolge»), bleibt in der gesprochenen Sprache infolge fehlender
sprachlicher Markierung aber zumeist implizit (vgl. Kapitel 2.1.3).

- Kriterium «Logiky»: Zwei Sachverhalte stehen in einem logischen, konzeptionel-
len «inneren» Zusammenhang. Zum Beispiel konnen dies zwei Teile eines ar-
gumentativen Strukturelements wie eine Begriindung mit einer Stiitze sein.

- Kriterium «Disjunktion»: Zwei Sachverhalte existieren in alternativen Welten,
sind aber miteinander vergleichbar und miissen eine gemeinsame Basis bzw. ei-
nen gemeinsamen Referenzpunkt haben und kénnen dann als Sinnzusammen-
hang begriffen werden. Dies driickt sich beim Argumentieren zum Beispiel beim
Gegeniiberstellen vergleichbarer Vorschlage bzw. Gegenstinde in Entweder-
oder-Beziehungen aus.

- Kriterium «framey: Dieses Kriterium bezieht sich auf den gemeinsamen konven-
tionellen Rahmen, das heifit das gemeinsame Wissen, das die Sprechenden (ak-
tuell) teilen. Mithilfe dieses geteilten Wissens* iiber verschiedene Sachverhalte,
Dinge und Begriffe bringen sie diese Sachverhalte in Zusammenhang und stellen

43 Sanders (1983, 69, zit. nach Grundler 2011, 151) und auch Bublitz (1996) machen jedoch darauf
aufmerksam, dass es gemdlB des griceschen Relevanzprinzips (Grice 1975 [1993]) faktisch unmdglich
sei, von inkohérenten Gesprachen auszugehen (vgl. auch Spiegel 2011b, 35).

Krummheuer und Brandt (2001) sprechen von «geteilt geltenden Deutungen» (Brandt 2004, 16, in
Anlehnung an Voigt 1994, 78), da nicht anzunehmen ist, dass bei allen Interagierenden das gleiche
Wissen entsteht/vorhanden ist. Die Interagierenden gleichen vielmehr ab, was fiir sie als geteilt gilt.

44
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thematische Kontinuitét her. Sie konnen somit dank «konventioneller Informati-
on[en] liber bestimmte typische Situationen und Geschehnisse» (van Dijk 1980,
31) gemeinsam kohirente AuBerungen produzieren. Dies betrifft in Argumenta-
tionen zum Beispiel Begriindungshandlungen, die sich auf einen common
ground, oder im Kontext des dieser Arbeit zugrunde liegenden Settings, auf die
gemeinsam gehorte Aufgabenstellung stiitzen (vgl. Anhang IVa).

- Kriterium «Situation»: Mit dem Frame-Konzept eng verbunden ist das Kriteri-
um, das sich auf die Situation bezieht. Hierbei werden zwei Sachverhalte durch
ihre Situiertheit in einer gemeinsamen moglichen Welt miteinander verbunden.
Diese Verbindung ist weder kausal noch logisch-konzeptionell, sondern «locke-
rer» Art. Im Fall des untersuchten Korpus gaben die Aufgabenstellung und das
klare Setting diese Situation vor. Innerhalb einer begrenzten (imaginierten) «In-
sel»-Welt wird relevantes Wissen aktualisiert und stidndig in Beziehung zur (rea-
len) vorgegebenen Situation und ihren Handlungsanforderungen gesetzt.

- Kriterium «Diskursreferent»: Der Diskursreferent bezieht sich auf in beiden Au-
Berungen verwendete, also «identische», GroBen (Personen, Gegensténde, The-
men), die bei der Kohédrenzherstellung als Referenzpunkte dienen. In den vorlie-
genden Gesprichsdaten stellen vor allem die zu verhandelnden Gegenstinde die
Bezugspunkte dar. Dieser Diskursreferent wird beispielsweise dann verlassen,
wenn es zu Quaestioverschiebungen kommt. In der Folge wird ein neuer Refe-
renzpunkt etabliert, der von allen Beteiligten als neuer erkannt und kohédrent in
die eigene AuBerung eingebaut werden kann/muss.

Zur Herstellung einer kohérenten dialogischen Ordnung (Bachmann 2002) und Struk-
turierung wird in Gespréichen oft auch auf metasprachliche Kommentare und auf re-
zeptionssteuernde organizer, wie zum Beispiel direkte Adressierungen (z.B. Hartung
2001) und Normaufrufe zuriickgegriffen (Grundler 2011). Doch auch durch andere
sprachliche Markierungen kann die Bezugnahme auf die VorgingerduBerung unter-
stiitzt werden, beispielsweise durch lexematisches Aufgreifen bzw. Wiederholen,
durch Wiedereinfithrungen (z.B. von Pronomen) und durch Komplettierungen. Im
Folgenden wird die Gesprichsorganisation mithilfe solcher Kohésionsmittel néher
erlautert.

Kohésion wird in direkter Abhédngigkeit vom «semantisch-thematisch-kommuni-
kative[n] Integrationsmechanismus» der Kohdrenz im engeren Sinn definiert und
umfasst «die morpho-syntaktischen und semantischen Mitte! als Indikatoren bzw.
Signale fir Kohirenz» (Helbig 1990, 163, Herv. im Original; vgl. auch Giinthner
2013). Kohisionsmittel dienen wie kohédrenzstiftende Formen dazu, gemeinsam in-
haltliche Beziige herzustellen, sie zeigen aber durch verweisende Referenzbeziige
Abhiéngigkeiten von Textelementen an der Textoberfliche an (Beaugrande/Dressler
1981, 50 ftf.). Kohdsion manifestiert sich laut Grundler (2011) sowohl lokal als auch
global, das heifit entweder unmittelbar in sequenzieller Nachbarschaft oder innerhalb
eines grofBeren und langer zuriickliegenden Bezugsrahmens. Lokal kohdsive Verbin-
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dungen, zum Beispiel in Form von Objektdeiktika («das»), dienen der formalen Si-
cherung der Bezichungen zu den VorgéingerduBerungen und einer stabilen linearen
Entwicklung des Gespriachs (Grundler 2011, 155). Die non-lokale, globale Verkniip-
fung hingegen stellt eine Moglichkeit dar, Themenverschiebungen im Gespréich abzu-
fangen und zu korrigieren. Es ist fiir den Gesprachsprozess auch insofern entschei-
dend, als beispielsweise vergessene Themen und Argumente reaktiviert und dann
argumentativ elaboriert werden konnen. Wenn Kohésion global auftritt und sich die
Interagierenden somit auf ldnger zuriickliegende AuBerungen beziehen, tun sie dies
meist mittels metasprachlicher Verweise, wodurch allerdings die lokale Kohérenz
unterbrochen wird (Schegloff/Sacks 1973, zit. nach Grundler 2011, 152). Durch glo-
bale Kohédsion kénnen im Sinne von Wiederaufhahmen komplexe Argumentations-
formate entstehen, die sich durch ihre gro3ere Bandbreite an sprachlichen Formen zur
Kohérenzherstellung auszeichnen. Laut Grundler (2011, 164) scheint ein Zusammen-
hang zwischen der hoheren und interaktiv konstituierten Differenziertheit der Argu-
mente und dem Gebrauch von non-lokalen Kohésionsmitteln zu bestehen. Im Gegen-
satz zu den lokalen ist fiir die globalen Kohésionsmarkierungen auch die Verortung
bzw. die Distribution im Gespréach bedeutsam.

Im Zusammenhang mit Streitgesprachen beobachtete Gruber (1996, 64) eine deut-
liche Zunahme von kohésiven Mitteln im Vergleich zur kooperativen Entwicklung
von Positionen (Grundler 2011). Kohidsive Mittel kdnnen fiir diesen spezifischen
Kontext funktional eingesetzt werden, und zwar so, dass zum Beispiel der Schein
einer zentrierten Interaktion aufrechterhalten wird, obwohl die Gespréichspartnerin
oder der Gespriachspartner divergierende Interessen einbringt (Schwitalla 2002, zit.
nach Grundler 2011, 151; vgl. auch die diskordanten Formen von Ko-Konstruktion
Kapitel 3.4.3). In solchen Situationen erweckt die Verwendung von kohisiven Mitteln
nur den Anschein, dass AuBerungen mit dem urspriinglichen Redegegenstand verbun-
den seien (Tiittula 2001, 1368; Schwitalla 2002, 117, zit. nach Grundler 2011, 1559),
weshalb es zu Themenverschiebungen kommen kann. Einerseits werden die ersten
Argumente dann nicht in ihrer Tiefe ausgelotet: Da die Interagierenden ihre sich ver-
fliichtigenden Argumente nicht aktualisieren, «um damit eine interaktive Elaboration
derselben zu komplexen Argumenten von den Partnern einzufordern» (Grundler
2011, 155), verbleibt es bei einer flachen Argumentation im Standardformat (Vogt
2002, 258; zum Begriff der verschiedenen Formate vgl. Kapitel 3.6), das heif3it bei
stiitzenden Begriindungen der eigenen Position, ohne jedoch die Begriindungen durch
konkrete Beispiele, Folgerungen oder gar Belege zu erweitern und abzusichern. An-
dererseits entwickeln sich daraus aber auch thematische Entfaltungsmdglichkeiten im
Sinne einer thematischen Expansion mit der Generierung von neuen Argumenten,
was dem Ziel der Diskussion — in den vorliegenden Daten einer Entscheidungsfin-
dung — dienlich sein kann.

Grundler (2011) identifizierte in ihrem Korpus zum Argumentieren in der Sekun-
darschule zahlreiche Kohédsionsformen, die sie aber als Fille von Kohésion im weite-
ren Sinne klassifizierte, weil sie sich nicht den klassischen grammatikalisierten Kohéa-
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sionsformen* zuordnen lieBen (Fritz 2005, 1076 ff., zit. nach Grundler 2011, 166), so
zum Beispiel die Aktivierung neuer Lexeme aus offenen Klassen und Paraphrasie-
rungen. An ihnen wird ein diskontinuierliches Entwickeln von Argumenten in der
gemeinsamen Interaktion «in einer erweiterten Komplexitit»y (Grundler 2011, 162)
deutlich. So dienen Kohésionsmittel wie das Paraphrasieren zum Beispiel als Stiitze
eines Arguments. Das Paraphrasieren wird genutzt, um das Argument zu expandieren
bzw. ein eigenes Argument anzuschliefen. Es kann aber auch die argumentative Aus-
handlung abschlieBen, ohne dass sich daraus eine argumentative Weiterentwicklung
ergibt, da das Kohédsionsmittel bereits eine bekréftigende oder eine beteiligungssigna-
lisierende Funktion erfiillt. Zu Kohésionsmitteln zdhlt Grundler des Weiteren Spezifi-
kationen (Hyperonym-Hyponym-Relation), Abstraktion/Denomination*® und auch,
wie oben bereits erwdhnt, metasprachliche Einleitungen sowie metasprachliche Vor-
oder Riickverweise (Deplatzierungsmarkierungen, Schegloff/Sacks 1973). Gerade in
Mehrparteiengespriachen sind Félle von metasprachlicher Kohédsion gehéuft zu finden,
da «die Turniibernahme an der thematisch geeigneten Stelle nicht immer moglich ist»
(Grundler 2011, 152), die Beteiligten sich also stirker gesprachsorganisatorisch aus-
tauschen miissen. Metasprachliche Kohision bezieht sich dariiber hinaus auch auf
Zusammenfassungen von Zwischenergebnissen, da die sich im Gespréichsprozess
standig verdndernden Ausgangsbedingungen verdeutlicht werden miissen (vgl. Kapi-
tel 6.2). So kénnen im Sinne einer groBtmoglichen Okonomie redundante Riickbezii-
ge vermieden werden.

Da in Gespréichen — anders als in schriftlichen Texten — weitaus mehr bzw. andere
Mittel an Kohisionsmarkierungen zur Verfiigung stehen, um Zusammenhinge zwi-
schen einzelnen AuBerungen herzustellen (dazu zihlen zB. auch der Sprechaus-
druck/die Intonation und die gegenseitige nonverbale Orientierung), lassen sich kaum
Sprecherwechsel finden, «die lokal kohérent sind und keinerlei [explizite] Kohési-
onsmarkierungen aufweisen» (Grundler 2011, 152; vgl. auch die Beobachtungen von
Bublitz 1996; Schwitalla 2002). Die Miindlichkeit erlaubt es aber auch, allein durch
die Bereitschaft der Interagierenden Schliisse zu ziehen, kooperativ zu agieren und
einen inneren Zusammenhang herzustellen (Grundler 2009; Deppermann 2008, 64;
Spiegel 2011b, 35; Bublitz 1996; 25; Grice 1975 [1993]; Sanders 1963, 69 f.).*’ Eine
oberflaichennahe Kohirenzmarkierung wire damit iiberfliissig und meist sogar un-
zweckmiBig, denn in der Interaktion wird nur das zur Sprache gebracht, was fiir die
Nachvollziehbarkeit notwendig ist bzw. was unverzichtbare Informationen fiir die

4 Hierzu gehdren grammatische Formen und Merkmale wie Proformen (z.B. Pronomina), (partiale)
Rekurrenzen (Wiederholungen), Paraphrasen, Ellipsen (reduzierte Strukturen), (Kon-)Junktionen,
Tempus, Modus, Deplatzierungsmarkierungen und Fokusoperatoren (Deppermann 2008, 64).

4 Dies bezieht sich auf eine Benennung oder Ankiindigung eines Begriffs, quasi das Geben eines
«Stichworts» (Schaeder 2000, 104, zit. nach Grundler 2011, 157).

47 Bs ist jedoch nicht nur allein die Bereitschaft, Schliisse zu ziehen vonndten, sondern es sind auch
Kompetenzen beispielsweise auf der Ebene der Kontextualisierung und des verallgemeinerbaren
Weltwissens bzw. in Bezug auf dessen Anwendung auf die aktuelle Situation erforderlich. Als Teil
von Gespriachskompetenz sind diese Kompetenzen individuell ausgeprégt.
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Rezipientinnen und Rezipienten enthélt. Wenn kohédsive Mittel verwendet werden,
kann ihr Einsatz jedoch auf einen adressatensensiblen Perspektivwechsel hinweisen
und zeigen, wie die Bedirfnisse des Gegeniibers antizipiert bzw. prasupponiert wer-
den. So verweist ihr Gebrauch auf eine hohe Sensibilisierung fiir die Bediirfnisse der
Gespréachspartnerin oder des Gesprachspartners und zeugt somit von einer wichtigen
miindlichen Teilkompetenz. Beide Fahigkeiten konnen, situativ angemessen einge-
setzt, ein Kompetenzmerkmal in miindlichen Interaktionen darstellen (zu Kompetenz
vgl. Kapitel 2.4).

Im folgenden Kapitel wird ein eigener Begriff von «Ko-Konstruktion» im argu-
mentativen Kontext vorgestellt, der primér als adaptives Konglomerat auf der Grund-
lage der theoretischen Betrachtungen entwickelt wurde. Aber auch die Analyse der
Gesprachsdaten floss in den Operationalisierungsprozess, durch das iterative metho-
dische Vorgehen (vgl. Kapitel 4.4), mit ein. Das folgende Kapitel tangiert damit be-
reits die erste Forschungsfragestellung (vgl. auch Kapitel 4.2) und zwar diejenige
nach der Definition von «Ko-Konstruktion»:

1. Wie lassen sich argumentative Ko-Konstruktionen in den Daten beschreiben
und welches Analyseinstrument kann dafiir als Grundlage dienen?

3.6. Analyseinstrument zur Erfassung ko-konstruierter Sequenzen

Im Mittelpunkt der vorliegenden Analysen stehen Diskurseinheiten, in denen die
Kinder argumentiert haben, konkret diejenigen Momente, in denen sie Begriindungen
hervorbrachten, um Meinungen zu stiitzen (zum Argumentieren vgl. Kapitel 2.1 und
4.3). Begriindungen als «Kernjob» des Argumentierens treten immer im Zusammen-
hang mit anderen argumentationsrelevanten Handlungen bzw. Jobs auf (zu «Jobs»
beim Argumentieren vgl. Heller 2012, Kapitel 2.1.2). Abbildung 4 zeigt diese Jobs
fiir die vorliegenden Daten auf. Diese werden einerseits als eigenstdndige und ab-
grenzbare, andererseits als interdependente und zudem verschiebbare «Multi-
Matching-Puzzleteile» dargestellt (grofle Sechsecke). Die Miniaturdarstellung der
«Puzzleteile»» am rechten Rand der Abbildung deutet die Jobs nochmals durch den
angedeuteten Kreis als sequenziell organisierte, teilweise rekursiv ablaufende Phasen
argumentativer Diskurseinheiten an.
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Meinungen
abgleichen

Sich ‘
positionieren Herstellen
von Konsens
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Gemeinsames Problem: .
Begriindungs- |

pflicht Begriinden [

Uberleben auf einer : ‘
etablieren ‘

einsamen Insel

Beenden

Abbildung 4: Jobs miindlichen Argumentierens im Korpus «Robinson»
(modifiziert nach Heller 2012; Hausendorf/Quasthoff 2005).

Auf der linken Seite der Abbildung ist der zentrale Ausgangspunkt der Diskussion
festgehalten, der das gemeinsame Problem aufzeigt, welches mittels argumentativer
Sprechhandlungen geldst werden soll. Die gemeinsame Themenfokussierung ist zent-
rale Voraussetzung einer geordneten, dialogischen Interaktion. Diese wird eingeleitet,
wenn die Interagierenden damit beginnen, iiber das Thema bzw. einen ausgewéhlten
Gegenstand zu sprechen. Sie kdnnen personlich Stellung beziehen und ihre Meinung
offenlegen («sich positioniereny), die von den anderen Beteiligten mit der eigenen
Meinung abgeglichen und bearbeitet werden kann. Erst wenn eine Meinung (ange-
messen) expliziert wird/werden kann, kann sie — retrospektiv — eine potenzielle «Aus-
l6sehandlungy fiir das Argumentieren sein (Spranz-Fogasy 2006, 32) und damit zum
Bestandteil — zum head act (Kyratzis et al. 2010) — eines Arguments werden (vgl.
Kapitel 2.1.3). Daher wird bereits das «Sich positionieren» als essentieller Bestandteil
bzw. als eigenstindiger Job des Argumentierens aufgefasst. Wird festgestellt, dass
Wissen- und Wertungsdivergenzen vorliegen, gibt es verschiedene Moglichkeiten der
Bearbeitung. Neben einem Aufschlagwechsel (Morek 2015a; Knoblauch 1995, 122),
Abstimmungsverfahren, Ubergehen etc. besteht eine Moglichkeit der Bearbeitung im
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Begriinden. Begriindungen werden zuvor entweder eingefordert (meist im Kontext
von Dissens), kdnnen aber auch selbstinitiiert hervorgebracht werden (im Kontext
von Dissens, aber auch im Kontext von Konsens). Begriindungen werden nicht nur
bei der Feststellung von Divergenz eingebracht, sondern auch dann, wenn zum Bei-
spiel Explizierungsbedarf besteht, ein Thema explorativ erschlossen wird oder die
Ubereinstimmung intensiviert werden soll (vgl. Kapitel 2.1.2). Mit der Etablierung
von Begriindungspflicht — entweder explizit durch eine Frage, die eine Begriindung
verlangt oder durch das Instanziieren — treten die Interagierenden in das Argumentie-
ren ein (Heller 2012, 76).

Die «unsystematische» bzw. variable Platzierung der einzelnen Sechsecke legt na-
he, dass das Durchlaufen der Jobs nicht in einer festen Abfolge stattfinden muss, son-
dern auch in einer sich verdndernden Reihenfolge, teilweise auch zyklisch oder rekur-
siv erfolgen kann. Dadurch, dass in der Abbildung jedes «Puzzleteil» mit jedem ande-
ren zusammenpasst, wird zum einen eine feste Reihenfolge der zu durchlaufenden
Phasen aufgebrochen und zum anderen wird die Mdglichkeit der vielfdltigen sequen-
ziellen Kombination der einzelnen Jobs suggeriert. So kann es vorkommen, dass zu-
erst eine Begriindung hervorgebracht und dann konkludierend die Position genannt
wird oder dass Meinungen erst nach dem Begriinden abgeglichen werden. Auch tre-
ten die einzelnen Jobs meist nicht, wie es das Modell nahelegen konnte, immer alle
explizit in einer argumentativen Diskurseinheit auf. Die Jobs werden zwar alle
«durchlaufen»,*® dies jedoch iiber unterschiedliche Mittel und Formen, die mehr oder
weniger explizit an der sprachlichen Oberflache hervorgebracht werden oder auch nur
«still im Kopf vorhanden sind». Eher implizit konnen zum Beispiel das Beenden sein,
wenn die Sequenz «versandet», das Etablieren von Begriindungspflicht, wenn eine
Begriindung selbstinitiiert bzw. instanziierend gedufert wird, oder das Positionieren,
zum Beispiel nur in Form eines «Gedankens» oder einer ambivalenten, multifunktio-
nalen «Benennungy eines Gespriachsthemas (oder, im vorliegenden Fall, eines Gegen-
standes). Zu beriicksichtigen ist bei der Analyse zudem, dass die einzelnen Jobs auch
bereits non-lokal, also aullerhalb der aktuellen Diskurseinheit etabliert werden konn-
ten (z.B. einzelne Positionen im global etablierten Kontext) und folglich in der aktuel-
len Sequenz ausbleiben und/oder als common ground still vorausgesetzt werden.

Fiir die Definition des Begriffs der argumentativen Ko-Konstruktion werden die
beiden minimalen Voraussetzungen bzw. Jobs des Argumentierens fokussiert: Dies
sind der Job des Positionierens, das hei3t das Einnehmen und Anzeigen einer Haltung
zum gemeinsam bearbeiteten Problem, und der Kernjob des Begriindens (vgl. dunkel
hervorgehobene Sechsecke in der Abbildung). Da das Ko-Konstruieren ein arbeitstei-
liges Verfahren und Ko-Konstruktionen ein arbeitsteilig generiertes Produkt zweier
Sprecherinnen oder Sprecher ist (vgl. Kapitel 3.3 und 3.4), ist fiir argumentative Ko-
Konstruktionen zundchst Bedingung, dass liberhaupt einzelne Jobs fiir die Gesprichs-
partnerin oder den Gesprachspartner (sprachlich) expliziert und somit angezeigt wer-

4 Im Unterschied zum «Realisiereny», was impliziert, dass eine Handlung an der (sprachlichen) Oberflé-

che auch tatséchlich sichtbar wird.
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den. auBerdem ist entscheidend, wie sich die Interagierenden hinsichtlich ihrer Rede-
beitrdge organisieren. Eine Ko-Konstruktion liegt dann vor, wenn sich eine Spreche-
rin oder ein Sprecher nach dem proponierenden Turn der ersten Sprecherin oder des
ersten Sprechers einbringt und eine Begriindung fiir diesen platziert. Dann entsteht
durch zwei sprecherverschiedene AuBerungen ein gemeinsames Argument (vgl. auch
Kapitel 2.1.3). Eine «argumentative Ko-Konstruktion» besteht somit aus der initialen
MeinungséufBerung einer Sprecherin oder eines Sprechers A, die zum Beispiel als
Konklusion, als Behauptung oder allgemein als /ead act eingebracht werden kann —
in dieser Arbeit werden dafiir meist die Begrifflichkeiten «Proposition» oder «Be-
hauptung» verwendet — und die von einer zweiten Sprecherin oder einem zweiten
Sprecher B ko-konstruierend mit einer Begriindung ergénzt wird (Grundstruktur). In
einigen Féllen kommen weitere Begriindungen und Stiitzen von einer dritten Spreche-
rin oder einem dritten Sprecher C hinzu, wodurch das Minimalargument von A und B
expandiert werden kann (Erweiterte Struktur). Somit stehen nicht diejenigen Sequen-
zen im Vordergrund, in denen die Kinder den eigenen Beitrag durch Begriindungen
stiitzen, sondern diejenigen, in denen sie den Beitrag anderer stiitzen. Die dabei vor-
herrschenden Regularien des Sprecherwechselmechanismus sind vielgestaltig und
reichen zum Beispiel von einer expliziten Turnabgabe der ersten sprechenden Person
bis hin zu einem kompetitiv anmutenden Incoming mit Turniibernahme der zweiten
sprechenden Person (vgl. Kapitel 3.4.1). Die Bezugsebene fiir argumentative Ko-
Konstruktionen ist die lokale Sequenz, in der sowohl argumentative Grundstrukturen
als auch Erweiterte Strukturen auftreten konnen.

Nach den lokalen Begriindungsaktivititen erfolgt das Beenden, im Sinne von
«Aufhoren mit einer Aktivitity. Es wird nicht wie im Modell von Heller (2012) sowie
Hausendorf und Quasthoff (2005) von «Abschlieen» gesprochen, da dieser Begriff
suggeriert, dass die argumentative Bearbeitung des Problems durch einen erkennba-
ren «Schluss» vollstindig beendet wurde. In den Daten wurde nicht immer das expli-
zite Markieren von Konsens, eines Kompromisses oder eines begriindeten Dissens
ersichtlich, sondern vielfach zum Beispiel ein unvermittelter Themenwechsel, ein
Ubergehen oder Fallenlassen sowie eine Fortfiihrung der argumentativen Handlungen
an spéterer Stelle, an der dann eine neue ko-konstruierte Struktur zur Aushandlung
von Konsens entstehen konnte.

Vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung mit einschldgiger Literatur zum
Konzept der Ko-Konstruktion (vgl. dieses Kapitel) und auf der Grundlage einer ge-
spriachsanalytisch-heuristischen Vorgehensweise zum Auffinden und Beschreiben
argumentationsbezogener Ko-Konstruktionen in den Daten wird der Begriff der Ko-
Konstruktion in der vorliegenden Arbeit folgendermalen definiert:
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Unter argumentativer Ko-Konstruktion, die sich auf den Kernjob des Argumen-
tierens, das Begriinden, bezieht, wird im Prozess einer joint production of ideas, bei
dem die Interagierenden auf die Vervollstindigung einer interaktionalen Einheit
abzielen, die gemeinsame Arbeit an einem Argument durch mindestens zwei Ge-
sprachsteilnechmende verstanden. Das Argument wird durch die Realisierung einer
Begriindung zugleich a) generiert und komplettiert und/oder b) expandiert. Die
Gesprichsteilnehmenden haben durch die aufeinander ausgerichtete Interaktion
und ihr gemeinsames Verstindnis fiir den Gespriachsgegenstand beide Anteil bzw.
eine geteilte Verantwortlichkeit beim kreativen Hervorbringen dieser neuen «Idee».
Auf Produktebene entsteht durch das Zusammenfiigen einzelner argumentativer
Elemente somit ein kollektiv generiertes Argument, welches stets die
Konvergenzinteressen der Ko-Konstrukteurinnen und Ko-Konstrukteure markiert.
Das ko-konstruierte Argument kann sowohl im globalen Kontext von Konsens,
durch Opposition der anderen Gesprichsteilnehmenden aber auch im globalen
Kontext von Dissens auftreten.

Auch wenn mit der Verwendung des Begriffs «Argument» mit einem argumentati-
onsanalytischen Konzept operiert wird und die Definition von argumentativen Ko-
Konstruktionen damit von einer eher formalen Argumentationsstruktur als abstrakter
Grundlage ausgeht (vgl. auch Mikroebene der funktionalen Analyse, z.B. Hannken-
Iljes 2018, 120), dient der Begriff des Arguments nicht dazu, das sprachliche Han-
deln statisch oder préskriptiv zu erfassen, sondern analytisch (Greco et al. 2017a,
194). Ebenso wenig soll er das argumentative Geschehen in seinen logischen Ver-
héltnissen des propositionalen Gehalts der einzelnen argumentativen Elemente be-
schreiben. Er soll jedoch dazu dienen, argumentationskonstituierende Elemente iden-
tifizierbar zu machen «as a grid for the analysis of argumentation in real communica-
tive interactions [...] to reconstruct argumentative discussions» (Greco et al. 2017a,
197). Ohne normative Setzungen vornehmen zu wollen, kann «aus den konstitutiven
Eigenschaften selbst heraus» (Spranz-Fogasy 2006, 30) damit ein Begriff fiir «argu-
mentative Ko-Konstruktion» bestimmt werden. So gibt die Definition einen Rahmen
vor, der prinzipiell fiir jedes konkrete argumentative Datum variabel und entspre-
chend der argumentativen Realitét fiir die Detailanalyse verwendet werden kann und
das Argumentieren in den Daten sowohl in einer analytischen als auch in einer (in-
haltlich) substanziellen Kategorie beschreibt (Toulmin 1958, 111 ff.).*

4 Das substanzielle Argumentieren ist ein rhetorisches Mittel und orientiert sich an inhaltlichen Topoi.

Beim Prozess des Begriindens werden durch substanzielle Argumente neue Informationen hinzuge-
fiigt und ein Schluss muss nicht zwingend aus Datum und Schlussregel folgen. Das analytische Ar-
gumentieren bezieht sich hingegen eher auf die formale Logik aus einer syllogistischen Perspektive,
bei der die Konklusion zwingend aus Daten bzw. zwei logischen Pramissen und Schlussregel folgt.
Nur allein diese Sichtweise auf das Argumentieren wire fiir Alltagsargumentationen nicht ausrei-
chend, sondern miisste um die substanzielle Kategorie ergidnzt werden (Toulmin 1958).
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Wie bereits angedeutet worden ist, werden Ko-Konstruktionen in zwei verschieden
komplexe Strukturen unterteilt: die Grundstruktur und die Erweiterte Struktur. Beide
Strukturen werden im Folgenden erlautert.

a) Die Grundstruktur eines ko-konstruierten Arguments (nach der funktionalen
Analyse auch «nebenordnende Struktur») besteht aus der Abfolge eines head act
bzw. einer Spitzenformulierung einer Sprecherin A oder eines Sprechers A und
einer validierenden Begriindung von Sprecherin B oder Sprecher B. Der allgemeine
Begriff des head act kann — je nach konkretem Datum — auch als Konklusion,
Statement, Bitte, Vorschlag bzw. Proposition, Behauptung etc. ausdifferenziert
werden und wird in der Regel vorgebracht, bevor Begriindungen erfolgen.

Die Reihenfolge «Behauptung» bzw. «Konklusion» — «Begriindung» ist typisch bei
miindlichen Argumentationen:

In fact, in this interaction, as is often the case in everyday conversations, the order «argu-
ment-conclusion» is reversed, and interlocutors often express their position first, before
they go on to support it by arguments. (Doury 2012, 102)

Head acts werden aus verschiedenen Griinden zu einem vollstindigen Argument
ausgebaut (z.B. Bayer 1999; Salmon 1983), zum Beispiel dann, wenn sie von den
Interagierenden nicht als sicher, allgemeingiiltig oder gar endgiiltig betrachtet werden
(vgl. dazu die weiteren Funktionen des Begriindens Kapitel 2.1.3 sowie die Analyse-
kapitel 5-7).

Die ko-konstruierte Begriindung ist aus formal-struktureller Perspektive prospektiv
argumentgenerierend und retrospektiv argumentkomplettierend, um ein Minimal-
Argument zu konstituieren (vgl. Definition «Argumentative Ko-Konstruktion»). Aus-
gangspunkt der Datenanalyse sind daher diejenigen Sequenzen, bei denen an der
sprachlichen Oberfldche zunichst eine Proposition ablesbar ist und dann eine ergén-
zende Plausibilisierung einer zweiten Sprecherin oder eines zweiten Sprechers er-
folgt, sodass die Proposition retrospektiv eine «Ausldsehandlung» (Spranz-Fogasy
2006) fiir eine Begriindung darstellt. Aus inhaltlicher Perspektive muss es jedoch
noch nicht zu einer vollstindigen Abgeschlossenheit bzw. Komplettierung kommen,
denn es konnen weitere Plausibilisierungen — erweiternd durch Stiitzen oder additiv
durch neue Begriindungen — hinzugefiigt werden. Da eine «Ko-Konstruktion» nicht
als Addition von Begriindungen q; + q2 + g3 (Klein 1980; vgl. auch Grundler 2011;
Kopperschmidt 1989, 100; vgl. Kapitel 3.5) verstanden werden soll, bei der neue,
eigenstéindige Ko-Konstruktionssequenzen entstehen (vgl. auch Hock 2015, Kapitel
3.3), sondern als eine interdependente «argumentative Gestalt» (vgl. Auer 1996b fiir
die «syntaktische Gestalt»), wird der Fokus auf die Erweiterung durch Stiitzen gelegt
(qu1+ qi11 + quia, Klein 1980), durch welche eine sogenannte «Erweitere Struktur»
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entsteht. Dadurch bleibt der hier vorgeschlagene Ko-Konstruktionsbegriff analytisch
eng und vermeidet unscharfe Rénder eines zu weiten Begriffsverstdndnisses, wie es
zum Beispiel Dausendschon-Gay et al. (2015) vorschlagen (vgl. Kapitel 3.3).

b) Die Erweiterte Struktur eines ko-konstruierten Arguments (nach der funktio-
nalen Analyse auch «unterordnende Struktur») besteht aus der Abfolge einer be-
reits realisierten Ko-Konstruktion von Sprecherin A oder Sprecher A und Spreche-
rin B oder Sprecher B und einer ergidnzenden Plausibilisierung mit Stiitzfunktion
von Sprecherin C oder Sprecher C auf der gesprichslokalen Ebene. Dadurch ver-
bleibt die Ko-Konstruktion nicht auf der Stufe eines Arguments der Grundstruktur,
sondern sie ist durch ihre Erweiterung argumentexpandierend.

Mit einer Erweiterung bzw. Expansion werden fehlende Hierarchieebenen gegenseitig
erginzt (Grundler 2011; vgl. Kapitel 3.5). Diese sind nach Klein (1980) und Kopper-
schmidt (1989) folgendermaflen ausdifferenziert: Begriindungen gehdren zu Hierar-
chieebene 2 («Standardformat»), Erweiterungen durch Beispiele zu Hierarchieebene 3
(erweitertes Standardformat) und Stiitzen in Form von Belegen zu Hierarchieebene 4
(«komplexes Formaty). Anders als bei Vogt (2002) und Grundler (2011) wird fiir die
vorliegende Datenanalyse keine Unterscheidung zwischen diesen verschiedenen Ab-
stufungen vorgenommen. Das heif}t, Stiitzen werden nicht nur Hierarchieebene 4
(«komplexes Format» durch Belege) zugeordnet, sondern auch Hierarchieebene 3
(«erweitertes Standardformat» durch die Absicherung der Begriindung mit konkreten
Beispielen, Szenarien, Folgerungen, Akzentuierungen, Prizisierungen), da sich diese
Ebenen im Zusammenhang mit spontanen Gespridchen unter Primarschulkindern als
kaum zu differenzierende Analysekategorien erweisen wiirden. Der Begriff «Stiitze»
wird daher allgemeiner verwendet, um zu beschreiben wie das zuvor geduflerte Ar-
gument inhaltlich fortgefiihrt wird, zum Beispiel in Form von verschiedenartigen
Explizierungen, Ausdifferenzierungen von Teilaspekten und Ausbau einzelner thema-
tischer Zweige in die Tiefe (qi.1 + qi.11 + qi.1.0, Klein 1980; vgl. auch Grundler 2011;
Kopperschmidt 1989, 100). Zudem wird vom Begriff des «Standardformats» Abstand
genommen, da er durch die Bezeichnung «Standard» irrefiihrend interpretiert werden
konnte, weil er normative Anspriiche impliziert. Laut Duden online (2019) ist ein
Standard etwas, was als mustergiiltig, modellhaft angesehen wird und wonach sich
anderes richtet. Der Begriff der «Strukturen» weist hingegen lediglich auf die Vo-
raussetzungen hin, die erforderlich sind, um zwei (Grundstruktur) oder drei bzw. n
(Erweiterte Struktur) zusammenhiingende AuBerungen als «Argument» zu definieren.
Auch Erweiterte Strukturen kdnnen in unterschiedlichen globalen Kontexten (in di-
vergenten oder konvergenten) auftreten. Meist ist diese Art des Argumentierens je-
doch Bestandteil einer gespriachslokalen «konsensuellen Argumentation» (Doury
2012).
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Das Modell in Abbildung 5 stellt in einer vereinfachten Form die Elemente der beiden
Ko-Konstruktionstypen und ihre