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Abstract: Der vorliegende Beitrag widmet sich Einrichtungen zur Férderung des Russischen als Herkunfts-
sprache, die sich auBerhalb des schulischen Unterrichts etabliert haben. Sie werden zunéchst als Institution
beschrieben, um auf der Basis von Interviews sowie transkribierten Mitschnitten von Unterrichtsinteraktio-
nen zu zeigen, wie in ihnen die Bedarfe der Akteure aufgegriffen und umgesetzt werden. Dabei steht in
diesem Beitrag zundchst die Perspektive der Eltern im Vordergrund, deren Erwartungen an die Institution
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The Saturday School as an Extracurricular Educational Institution: Forms of Heritage Language Sup-
port for Children and Adolescents with a Russian-Speaking Migrant Background

This following contribution is devoted to organizations promoting Russian as heritage language that have
been established beyond school-based teaching of the heritage languages. After an institutional analysis, on
the basis of interviews and transcribed recordings of classroom interactions, it is described, how the needs of
the actors are addressed and implemented in them. The focus of this article is first of all on the parents'
perspective, whose expectations of the institution are to be compared with the actual implementation. A very
specific situation emerges, which on the one hand shows the positive assessment of Russian speaking parents
and on the other hand their verification by the institution itself.

Ixosia BBIXOAHOIO IHSI KAaK YYpeskAeHHe [ONOJHUTEJIbHOro 00pa3oBaHusA: (OPMbI NOJIEPKKU
POAHOIO A3bIKA JeTeil ¢ PYyCCKOA3BIYHBIM IPOHCXO0KICHUEM

Ora cTaThs MOCBAIIEHA YUPEKACHUAM, 3aHUMAIOIIMMCS MPOABIKEHUEM PYCCKOTO KaK YHAcCleZIOBaHHOTO
a3pIka. Kak TpaBuWio, OHM IEHCTBYIOT 3a IpelenaMH oO0IIeoOpa3oBaTENbHBIX IIKOJ CTpaH, IIE OHH
paboraror. CHavana 3TH y4peXICHUS OyDyT ONMCAHBl KaK WHCTUTYIMH, YTOOBI TOKa3aTb HA OCHOBE
MHTEPBBIO U OTPHIBKA 3aIllMCH XOJa YPOKa, KaK YYHMTBIBAIOTCA U PEaln3yIOTCS HYXIbl YYaCTHHKOB JTHX
yupexJeHuil. B nentpe BHHUMaHusi OylIeT HaXOOUTHCS MEPCHEKTHBA POJUTENCH, WX NPEACTAaBICHUs 00
YUpEXICHUH, KOTOpBIE B MOCHexyromeeM OynyT cpaBHEHBI ¢ (haKTHUECKOH peanmsanuei o0ydaromiero
mpolecca Ha 3aHATUAX. Bo3HMKaeT BechMa crHenuduyeckas CHUTyalMsi, KOTOpas, C OJHOH CTOPOHBI,
CBHJIETEILCTBYET O TOJIOKHUTEIILHOM OIEHKE PYCCKOSI3BIYHBIX POJUTENEH, a ¢ Ipyroi — 00 MX MpoOBepKe
CaMUM yUpEXKICHUEM.

Schltsselwdrter: Russisch als Herkunftssprache, Agency, Unterrichtsinteraktion, Samstagsschule | Russian
as a heritage language, Agency, classroom interaction, Saturday Schools | pycckwii si3pIK Kak si3bIK
MMPOUCXOKIACHUA, Cy6LeKTI/IBHOCTL, KOMMYHUKAIA Ha YPOKC, Cy66OTHHH IIKOJIa, HIKOJIa BBIXOJHOI'O JHA.
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1 Einleitung

Neben dem herkunftssprachlichen Unterricht nach Rahmenlehrpldnen Herkunftssprache
im Schulcurriculum einzelner Bundeslénder haben sich zahlreiche Formen des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts in parallelen Formaten herausgebildet (vgl. Brehmer/Mehlhorn
2018: 71). Gegenstand des folgenden Beitrags sind Einrichtungen, die meist auf Elternini-
tiativen zurtickgehen und auf Vereinsbasis spracherhaltende und -férdernde Malinahmen
anbieten (vgl. ebd.). Mit einer akteurszentrierten Perspektive wird im Beitrag gezeigt, wie
die Motive fiir die Etablierung und den Erhalt dieser Einrichtungen mit Vorstellungen von
Bildung und Wissenserwerb interagieren. Dabei wenden wir uns zundchst den Elternper-
spektiven zu. Eltern sind insofern besonders relevante Akteure, da sie einerseits oft als
Initiatoren gelten kdnnen, andererseits aber im weiteren Verlauf auch entscheidend darauf
einwirken, dass der Institution Schilerinnen und Schiler (SuS) zugefiihrt werden. Selbst-
verstandlich muss aber auch die Perspektive der Lehrkrafte und der SusS selbst berlicksich-
tigt werden. Wir werden in einem zweiten Schritt eine Interaktionsanalyse anschliel3en, die
konkrete Vermittlungsszenarien zwischen Lehrenden und SuS in den Blick nimmt. Ziel ist
es, zu zeigen, dass die vorliegende Institution zur Forderung der Herkunftssprache auch
interaktional Erwartungen realisiert, die Eltern in diese Konstellation setzen. Hintergrund
der vorliegenden Uberlegungen und Analysen ist eine Skepsis gegeniiber der schulischen
Unterrichtspraxis — und in der Folge wohlmoglich gegeniiber einem herkunftssprachlichen
Unterricht — in der Regelschule, die in informellen Gesprachen mit Beteiligten immer wie-
der deutlich wurde. Konkret geht es also darum zu zeigen, was Eltern (mit russischsprachi-
gem Hintergrund) fiir ,gute Schule‘ halten, die ihren eigenen Bildungsaspirationen entge-
genkommt und deswegen geeignet scheint, die Herkunftssprache (und andere Kompeten-
zen) zu fordern, und wie die tatsachliche Vermittlungspraxis hier wohlmdglich genau den
Erwartungen entspricht.

2 Samstagsschulen als Institution

Samstagsschulen sind Bildungseinrichtungen, die deutschlandweit existieren und die kei-
neswegs nur an Samstagen Unterrichtsangebote erbringen. Sie bieten Unterricht in Her-
kunftssprachen an, zum Teil werden aber auch Bereiche, etwa im musischen Spektrum
(Zeichenunterricht, Theaterarbeitsgruppen u.d.), angesprochen.

Im vorliegenden Beitrag stammen die Daten aus einer Einrichtung, die sich an einen rus-
sischsprachigen Personenkreis wendet, in einer niedersdchsischen Grofstadt, die als
exemplarisch bzw. prototypisch erachtet werden kann. Sie organisiert sich als Verein und
ist, wie viele andere Organisationen dieser Art, aus einer Elterninitiative heraus entstanden.
Fur das Programm und die Absicherung der Lern-Lehr-Prozesse sind russischsprachige
Lehrkréfte zusténdig, die ihre Ausbildung in weiten Teilen in Russland erhalten haben.
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Als Institution zur Bearbeitung und Regelung gesellschaftlicher Zwecke z&hlt die Sams-
tagsschule zu den Institutionen der Erziehung (vgl. Ehlich/Rehbein 1980: 340; 1994: 318).
Im Vergleich zur Schule hat sie jedoch eine andere, eingeschrénkte Reichweite (vgl.
Ehlich/Rehbein 1994: 319). Ebenso wie bei Schulen ist einer der zentralen Zwecke die
Weitergabe und Festigung gesellschaftlichen (sprachlichen, kulturellen, habituellen) Wis-
sens an die und bei der n&chste/n Generation. Wahrend aber die Schule nahezu jeden be-
trifft (vgl. ebd.), geht es bei der Samstagsschule nur um Teile der Gesellschaft; auch das in
ihr vermittelte Wissen ist in Geltung und Reichweite eingeschréankt. In der funktionalen
Dimension nach Fend (1980, 2006) kann sie nur zwei von vier Funktionen als Bildungs-
einrichtung gewahrleisten: Die Samstagsschule qualifiziert, sie vermittelt allerdings nur
Metaqualifikationsfunktionen (wie bspw. Kommunikationsféhigkeit) — und dies auch mit
eingeschrankter gesellschaftlicher Relevanz. Sie selegiert und legitimiert nicht, dazu fehlt
ihr die institutionelle Ausstattung. Zentral ist die Enkulturationsfunktion als Reproduktion
und Vermittlung eines kulturellen Systems, das hier aber nicht das der hegemonialen Ge-
sellschaft ist. Die fehlenden Funktionen hdngen vor allem mit Ausstattung und Organisa-
tion der Institution zusammen. So lehnt man sich teilweise an Vorgaben des russischen
Bildungsministeriums an und erhéalt auch Forderungen durch Organisationen der Russi-
schen Foderation, diese sind aber nicht kontinuierlich und insgesamt muss mit einer struk-
turellen Unterausstattung umgegangen werden. Priifinstrumente und eigene Zertifizierun-
gen fehlen ebenso. Um den SuS einen Nachweis ihrer Kenntnisse in Aussicht zu stellen,
muss man sich an externe Anbieter wenden.

3 Handelnde und Handlungsmadglichkeiten

Vor dem Hintergrund der bisher geschilderten institutionellen Ausstattung bzw. des
»Handlungsraums* Samstagsschule (Ehlich/Rehbein 1994: 319) sind auch die Handlungs-
mdoglichkeiten der jeweiligen Interaktanten zu sehen. Da Samstagsschulen haufig auf die
Initiative von Eltern zurlickgehen, die ihren Kindern eine herkunftssprachliche Aneignung
ermdglichen wollen, soll im Folgenden auf deren Agency, also ihre Handlungserméchti-
gungen durch die selbst initiierte Institution geblickt werden. Trotz aller Vagheit, die dem
Konzept der Agency innewohnt (vgl. Emirbayer/Mische 1998: 962), ist es doch gerade in
diesem Kontext relevant, da aus der mit ihr verknupften Frage nach Handlungsmdoglichkei-
ten und Handlungsbeschréankungen des Individuums durch gesellschaftliche Strukturen das
Entstehen von Samstagsschulen und ihre Funktionalitaten erklart werden kann.

Ein zentraler Punkt ist zuné&chst der Verweis auf deliberative Anteile der Agency (vgl. u.a.
Emirbayer/Mische 1998: 997—998) und dem daraus entspringenden unternehmerischem
Geist (,,institutional entrepreneurship®, Abdelnour/Hasselbladh/Kallinikos 2017: 1776).
Im Unterschied zur Schule, wo zumindest im Hinblick auf Eltern und Lehrende die Agen-
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ten-Klienten-Rollen und die damit einhergehenden Handlungsmaoglichkeiten und Ein-
schrankungen recht klar verteilt sind, spricht einiges dafiir, dass sich dies in Samstagsschu-
len etwas anders verhélt, gehen sie doch in der Regel auf das Betreiben von Eltern zuriick,
die dann auch spaterhin aktiv in die Institution — als Akteur_innen — eingebunden sind.

Dieser Punkt ist sicher zu verknlpfen mit Préferenzen fir diese Institution gegeniiber der
Bewertung der Regelschule. Eltern zeigen sich haufig sehr positiv im Hinblick auf ihre
Erwartungen und Einschatzungen der Samstagsschule zuungunsten der umgebungssprach-
lichen Bildungseinrichtungen. Im Folgenden werden einige Auszlige aus Interviews mit
Eltern vorgestellt und im Hinblick auf die sich dort zeigende Agency untersucht. Dabei
spielt die Handlungsermdchtigung selbst, aber auch die damit einhergehende Repetition
kultureller Muster, die die Befragten in der Institution (eher) wiederfinden kénnen als in
der Regelschule. SchlieBlich zeigt sich auch die Bedeutung von Netzwerken und sozialen
Beziehungen, die fiir die Herstellung von Handlungserméchtigung zentral sind (vgl. Ab-
delnour et al. 2017: 1777).

Die Eltern (tatséchlich: Mutter) wurden befragt hinsichtlich ihrer Motivation, ihre Kinder
in der Samstagsschule anzumelden. Damit geht es um das Handlungsmuster des Begrin-
dens, dem Ehlich/Rehbein (1986: 90) als fremdsprachliche Entsprechung das Motivieren
zuordnen. So fragt die Interviewerin:

mhm °h &hhh tak vot marina i dima oni chodjat u wvas ahh
vdvoém v [nazvanie Skoly] da? i1 ja chotela by uznat® &hhh
pocemu vy reSili otdat’” marinu i dimu na zanjatija v [na-
zvanie Skoly] to est’” kakaja vasSa motivacija byla-?

mhm °h &hhh so Marina und Dima sie besuchen ahh zu zweit
[Name der Schule] ja? und ich méchte wissen &hhh, warum
ihr entschieden habt, Marina und Dima in [Name der Schule]
anzumelden, also, wie war eure Motivation?

Die Interviewerin bringt selbst Russisch als erste Sprache mit. So ist das Begriinden, das
hier elizitiert wird, zwar auf eine Wissensveranderung bei der Interviewerin ausgerichtet,
dennoch geht es nur bedingt um die ,,Umformung* (Ehlich/Rehbein 1986: 98) der Einstel-
lung der Adressatin zum Zwecke eines Weiterbestehens des gemeinsamen Handlungssys-
tems. Es geht um eine Handlungsbegriindung, die Befragten mussen aber keine (negative
oder positive) Einstellung beim Gegenlber erwarten, die ggf. zu einem Abbruch des ge-
meinsamen Handelns fuhren konnte. Allerdings hat die Interviewerin durch ihre Frage ein
Interesse an der Handlungsbegriindung geduRert, dass die Sprecherinnen befriedigen
mochten. Vorauszusetzen ist aufgrund der Annahmen uber einen geteilten Wissensraum
im Hinblick auf Mehrsprachigkeit sowie die russische Sprache, dass die Sprecherin (S) von
einer (eher) positiven Einstellung und dem Vorhandensein zentraler Wissensbesténde bei
der Interviewerin im Hinblick auf die zur Rede stehende Institution und deren Nutzen aus-
geht. Auch wenn hier also eine bestimmende Handlungsweise — als Erziehungsberechtigte
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Kinder in der Samstagsschule anmelden — begriindet wird, steht das elizitierte Begriin-
dungshandeln doch dem kognitiven Begrunden, das auf Verstehen ausgerichtet ist, nahe
(vgl. Ehlich/Rehbein 1986: 112; Trautmann 2004: 127).

Zunachst zeigt sich die Bedeutung der Netzwerke fiir die eigenen Akteur_innen selbst als
bedeutend. Dies entspricht theoretischen Annahmen, zeigt aber auch die Bedeutung einer
Verankerung von Institutionen innerhalb von Gemeinschaften fur deren Annahme und
Funktionieren. Auf die Frage nach ihrer Entscheidung (pocemu ty resila) [Warum
hast du entschieden] fur die Samstagsschule, die ganz unmittelbar auf Handlungsmacht
verweist, beruft sich die Sprecherin zweifach auf den Rat einer zur Gemeinschaft gehdrigen
Person. Deren positive Einschatzung wird dabei begriindend (0037) eingebracht und der
offenbar nicht eindeutig positiven Einstellung des Kindes gegentibergestellt.

mhm °h ddhmmm tak ty skazala ¢to tut tvoj mlad3ij artém

00331 chodit v [nazvanie 3koly] (.) mhm °h d&d8hmmm so du hast
gesagt, dass dein Kleiner, Artjom, [Name der Schule] be-
sucht (.)
ahmmm ja chotela uznat  pocemu ty resSila ego otdat’® vot v

0034 étu skolu (---)
dhmmm ich méchte wissen, warum du entschieden hast, ihn
in dieser Schule anzumelden (---)
nuu natal’ja posovetovala pro [nazvanie Skoly] ja slySala

0035M1 <0993 moj

naa Natalja hat es empfohlen iiber [Name der Schule] habe
ich gehért, als mein

dhh star3ij rodilsja °h no my polemu to ne re3ili ego
tuda otdat’ aa (--)

0036 dhh GroBer geboren wurde, °h aber wir haben uns aus ir-
gendeinem Grund nicht entschieden, ihn da anzumelden aa

(==)

potom kogda kak raz ((smeétsja)) natal ja posovetovala
skazala C¢to tam
0037 ) )
und dann, als ((lacht)) Natalja es empfohlen hat, sie
sagte, dass da
ahmm choro$o dlja detej Cto prepodajut (.) i my
0038 poprosilis”® (neponjatno) (--)
dhmm Kinder gut unterrichtet werden (.) und wir haben an-
gefragt (unverstandlich) (--)
nam ((smeé&tsja)) ocen’ ponravilos” chotja malen’kij to
0039 choc¢et to ne choc¢et chodit’
uns ((lacht)) hat es sehr gefallen, obwohl der Kleine mal
will, mal will er nicht dahin gehen
0040 no éto tak deti da? ¢to chotjat luc¢sSe poigrat’'sja a vot

pozanimat 'sja no vsé ravno (.)
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aber das sind doch Kinder ja? sie wollen lieber spielen
anstatt lernen, aber trotzdem (.)

0041 no kogda on zanimaetsja emu éto nravitsja

wenn er lernt, dann gefdllt es ihm

Der ausschlaggebende Rat kommt von einer Akteurin, die entsprechende Kompetenzen zur
Beurteilung von Bildungsinstitutionen mitbringt:

da ahhh pedagogiceskij universitet

0027M2
ja dhhh die pddagogische Universitdt
0025 [nazvanie universiteta i gorod]
[Name der Universitdt und die Stadt]
0029 v dve tysjac¢i &hhhhh a podozdi
2000 &hhhhh ah warte
0030 ja postupila v devjanosto cetvértom

ich habe angefangen 1994 zu studieren

devjanosto vos mom da? s devjanosto Cetvértogo po tysjaca
0031 devijat sot devjanosto vos moj

1998 ja? von 1994 bis 1998

ja uc¢ilas” ja
0032 J ]

habe ich studiert ich

An dem Interview mit ihr zeigt sich besonders eindriicklich die Bedeutung der Samstags-
schule als Institution aus der ,eigenen Handlungsmacht* als ein Riickgewinn an Souveré-
nitat. Zunéchst ist die eigene Kompetenz von Bedeutung, die als Grundlage der Urteilsfa-
higkeit Uber das, was ,gute Bildung® ist, sofort und als Erstes eingebracht wird, nachdem
nach Begriindung und Motivation gefragt wird:

to est’ kakaja vasa motivacija byla?

00431 . ) )
also, wie war eure Motivation?

0044M2 (---) no tak kak ja sama uc¢itel’ anglijskogo jazyka,
(---) da ich selber Englischlehrerin bin

0045 prekrasno ponimaju ¢to &hhh
verstehe ich sehr gut, dass &hhh
vladenie jazykom tol ko ustnoj ego ¢ast’ ju éto tol ko
ol jazyka

0046 p, j y. 0 .o 0
die alleinige Beherrschung der miindlichen Sprachkompe-
tenzen nur ein Teil der Sprache ist
a vladenie ¢teniem i pis ' mom ono takZe vazZno kak i
umenie govorit’

0047

und das Lesen und Schreiben sind genauso wichtig wie das
Sprechen
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0048

0049

0050

0051

0052

esli ty umee$’ govorit® no ne umees’ pisat’ (.)

wenn du sprechen kannst, aber nicht schreiben kannst (.)

to ty i v principe mozZno skazat’

dann beherrschst du im Prinzip, kann man sagen,

ahhh ne znaes$’ es¢é& jazyk na sto procentov da?

dhhh die Sprache noch nicht hundert Prozent ja?
poétomu tak kak russkij jazyk on toZe odin iz samych
slozZnych

insofern da das Russische auch eine der schwierigsten
Sprachen 1ist

on i ne takoj prostoj i ahhhh (.)

es 1st nicht so einfach und dhhhh (.)

Die Befragte bezieht sich auf ihr fachliches Wissen, das sie im Hinblick auf das Offen-
sichtliche steigert (prekrasno ponimaju) [verstehe ich sehr gut] und durch den Ver-
weis auf die Komplexitét des Russischen wird dies noch einmal spezifiziert und gesteigert,
obwohl sie selbst ja Englischlehrerin ist.

Die Bedeutung der eigenen Kompetenzen fiir das Nachfragen der Institution Samstags-
schule sowie der damit einhergehenden spezifischen Ausarbeitung der Agency soll noch
am folgenden Auszug aus dem Interview, der sich unmittelbar anschlief3t, gezeigt werden:

0053M2

0054

0055

0056

0057

0058

0059

152

esli rebénok izucCaet éto v detstve, togda e3¢é osobenno
vot naprimer marina pos3la v pervy]j klass

wenn das Kind das im Kleinkindalter lernt, dann ist noch
besonders z.B. Marina wurde eingeschult

vsego ej bylo pjat® let ona daZe ne byla v Skole ona byla
polnost”ju svobodnym rebénkom

sie war nur funf Jahre alt sie besuchte keine Schule sie
war ein absolut freies Kind

ona oCen’” legko vyuc¢ila vse bukvy ona v principe uzZe
znala bukvy ona uzZe nemnogo (.)

sie hat sehr leicht alle Buchstaben gelernt, im Prinzip
kannte sie Buchstaben, sie hat ein bisschen

ahhhh ¢itala po slogam ona oc¢en’ bystro osvoila ctenie i
pis 'mo

dhhhh Silben gelesen, sie hat sehr schnell das Lesen und
Schreiben erlernt

vot sejCas my prosto uZe izucaem ahmmmmm (.)
also momentan lernen wir einfach dhmmmmm (.)

pis 'mennye pravila da? tam razvivaem (.) re&” bol Se (.)
Rechtschreibregeln ja? vertiefen (.) mehr das Sprechen

(.)

izucaem bol Se russkich takich (.) ahmm slov skazok da?
to ¢to, to C¢to my doma naprimer ne c¢itaem (.)
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0060

0061

0062

0063

0064

0065

0066

0067

0068

0069

0070

0071

lernen mehr solche russischen (.)dhmm Woérter, Mdrchen ja?
Das, was, das was wir zu Hause z. B. nicht lesen (.)

vot sejcas u mariny v étom plane choro$oe razvitie (.) no
i plus es$¢é russkaja Skola dala o¢en” chorosuju podgoto-
vku (.)

also aktuell hat Marina diesbeziiglich eine gute Entwick-
lung (.)aber auch die russische Schule hat sie sehr gut
vorbereitet (.)

k &hhhh osnovnoj $kole obyé&noj obrazovatel 'noj nemeckoj
Skole
filir d4hhhh die deutsche Regelschule

potomu C¢to v nemeckoj Skole dhmm v detskom sadike deti ne
uc¢atsja pisat’

weil an der deutschen Schule &hmm im Kindergarten die
Kinder kein Schreiben lernen

absoljutno nikak ne ucatsja ne delajut nikakich zadanij
podgotovitel ‘nych (.) vot

sie lernen absolut nicht, sie machen keine Vorbereitungs-
libungen (.) oder so

pritom ¢to v Skole aaaa nado uZe pisat’ nacinat’
wobel in der Schule muss man schon anfangen zu schreiben

i u mnogich detej aaa est’ problemy s pis mom
und viele Kinder aaa haben Probleme mit dem Schreiben

u menja voob3&e ne bylo nikakich problem s pis mom
ich hatte gar keine Probleme mit dem Schreiben

marina vsegda o¢en’ krasivo pisala i eé chvalili govorili
ona lucsSe v klasse vsech piSet (.)

Marina hat immer schén geschrieben und sie wurde gelobt
und uns wurde gesagt, dass sie die Beste in der Klasse,
was schreiben angeht, 1ist(.)

chotja ona lev3a (.) levse éto namnogo sloZnee toZe no u
neé& sejcas zamecatel ‘nyj podcerk i ona &hhh (--)

obwohl sie Linkshdnderin ist (.)filr Linkshdnder innen 1ist
das schwerer, aber sie hat eine wunderschéne Handschrift
und sie dhhh (--)

piset bystro akkuratno i krasivo
schreibt schnell, sauber und schén

ja s¢itaju C¢to éto toze zasluga [nazvanie Skoly] potomu
¢to oni zanimalis’

ich glaube, dass das [Name der Schule] zu verdanken ist,
dass sie gelibt haben

ona s Cetyréch let zanimalas ™ wvot to est’ v étoj Skole
podgotovok kak i dima sejcCas

sie besuchte, seitdem sie vier ist, diese Vorbereitungs-
schule, diese besucht auch Dima jetzt
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Die Sprecherin verankert zunéchst ihre Ausfiihrungen in einem entwicklungspsychologi-
schen Wissensbestand, der das spéte Kleinkindalter als besonders fruchtbar fir den Lese-
und Schreiberwerb voraussetzt, was in diesem Fall aber mit als Sentenz (vgl. hierzu Ehlich/
Rehbein 1977: 54) zur Verfugung stehendem und damit allgemeingdltigem Wissen (iber-
einstimmt (im Sinne eines ,,Friih iibt sich, wer ein Meister sein will “, ,, Yem panvuie, mem
ayuwe”, ,, Ynopuoiti mpyo macmepa poaxcoaem*). Auch die folgenden begrindungsrele-
vanten Wissensbestande entstammen tendenziell fachlichem Wissen (Silbenlesen, ¢itala
po slogam). Der Ubergang zu Erlebniswissen ist dann markiert durch eine Veranderung
der Personaldeixis. Zundchst wird von der Tochter gesprochen, die sich im Allgemeinen
im Hinblick auf Lesen und Schreiben gut entwickelt, bevor der Wechsel zu einem inklusi-
ven my [wir] und der Verbform in der 1. Pers. PIl. in 0057 und 0058 den Erwerb des Russi-
schen zu einer Familiensache macht. Dabei ist der Ubergang zur institutionellen Unterstiit-
zung dieses Erwerbs durch die Samstagsschule in Flache 0059 flieRBend gestaltet:

izucaem bol Se russkich takich (.) dahmm slov skazok da? to ¢to, to
&to my doma naprimer ne &itaem (.) [wir lernen mehr solche russischen &hmm
Worter, Marchen ja? Das, was, das was wir zu Hause z.B. nicht lesen]. Die Institution
bringt hier offenbar unterstitzend eine Textgattung ein, die nicht den Lesegewohnheiten
der Familie entspricht. In 0060 ist die Sprecherin dann vollstandig in der Institution ange-
kommen, die eine gute VVorbereitung fiir die Einrichtung Regelschule bietet. Durch die enge
Verzahnung von Familie, russischer Sprache und russischsprachiger Institution, wie sie
dieser Komplex bietet, wird die Kontrastierung zur nun folgenden, als Maxime — ein ,,hand-
lungsleitende(s) Destillat(e) aus vorgéngiger Erfahrung* (Ehlich/Rehbein 1977: 58) — for-
muliert, noch deutlicher hervorgehoben. Die deutsche Institution Kindergarten bietet keine
—und zwar absoljutno [absolut] (0063) keine Vorbereitung fur die deutsche Institution
Schule. Es folgen weitere Maximen, die dieses Dilemma bzw. diese Diskrepanz stiitzen
(z.B. 0064 pritom &to v Skole aaaa nado u¥e pisat’ nac&inat’) [wobei in
der Schule muss man schon anfangen zu schreiben] sowie ebenfalls stiitzende Bewertun-
gen, die den Schulerfolg der Tochter trotz Widrigkeiten — wie etwa die Veranlagung zu
einer Dominanz der linken Hand — herausstellen. Abgeschlossen wird die erste Begrin-
dungssequenz mit einer positiven Einschatzung der konkreten Samstagsschule, die auf ei-
ner kausalen Verknupfung zwischen den guten Leistungen der Tochter in der Schule mit
der Vorbereitung durch das parallele Unterrichtsangebot beruht.

Die Gegenuberstellung zwischen Samstagsschule und den reguldren Bildungseinrichtun-
gen Kindergarten und Schule ist mit der Frage nach Handlungsmacht eng verknipft. Die
eigenen Beurteilungskompetenzen werden als relevant erachtet und von der Samstags-
schule beantwortet. Die Institutionen der Umgebungsgesellschaft bleiben dies schuldig und
werden so als unzureichend wahrgenommen und negativ eingeschatzt. Daher kann Hand-
lungsmacht genutzt werden, um zusétzliche Angebote einzuholen. Dies entspricht dem
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Wilful Actor (Abdelnour et al. 2017: 1781), der in der Institutionsanalyse durch die Be-
trachtung von Agency Einzug gehalten hat. Die Relevanz dieser Konstellation zeigt sich
auch im weiteren Verlauf dieses Interviews und wiederholt sich auch in anderen Inter-
views, die hier aus Grunden des Umfangs des Beitrags nicht eingehend diskutiert werden.

Grinde fir die Samstagsschule resultieren also aus einer kompetenten (Rlck-)Gewinnung
von Handlungsmacht und Sozialbeziehungen, in die die Kompetenzen beratend einge-
bracht werden.

SchlieRlich verweisen aber die Arbeiten zur Agency wie auch die Betrachtung von Institu-
tion auf die Rolle kultureller Muster. Institutionen sind kulturelle Skripte und damit nor-
mative und regulative Sdulen (vgl. Barley/Tolbert 1997; Abdelnour et al. 2017: 1778). In
den Interviews zeigt sich, dass die Sprecherinnen relativ prazise Vorstellungen davon ha-
ben, nicht nur, was die Institution leisten soll, sondern auch, wie sie ganz konkret gestaltet
und welche sehr konkreten Ergebnisse dadurch erzielt werden sollen:

i dima &hhhh ne chotel brat’® pravil ' no karanda3®™ n ne
derzal nicego pravil'no (.) i on tol ko na pro3loj nedele
porazil menja tem ¢to on vypolnil sloZnoe pis mennoe zada-
nie nuzno bylo vot (.) ahh vot &hhh wvot ne otryvaja ruki
risovat® &hhh 2zigzagi raznogo vida (.) on napisal kak
vzroslyj (.) kak vzroslyj!

Und Dima &hhhh wollte nicht richtig den Stift halten,
nichts hielt er richtig (.) und erst letzte Woche liber-
raschte er mich, indem er eine schwierige Schreibaufgabe
erledigt hat, man musste also (.) &dhh also dhhh ohne die
Hand wegzunehmen, unterschiedliche Arten von Zickzack ma-
len (.) er hat wie ein Erwachsener (.) wie ein Erwachsener
geschrieben!

Diese sehr prazisen Zielvorstellungen — wie wird Wissen ausgebildet und welches Wissen
wird vermittelt? — werden von der Samstagsschule offensichtlich in befriedigender Weise
erfullt. Dabei ist natiirlich der Blick in die Institution selbst, in die konkrete Wissensver-
mittlung, notwendig, um zu verstehen, wie der Spracherwerb verlauft. Indem die Institution
und die dort vollzogene Wissensvermittlung untersucht werden, kann auch nachvollzogen
werden, inwiefern die Form der Vermittlung mit der Vorstellung der Wilful Actors — also
der Eltern — zusammenlaufen.

4  Sprachbetrachtung und
Wissenskonsolidierung

Die Wissensvermittlung in der Schule konstituiert sich zum gréften Teil durch Sprache.
Dabei wird die Sprache in ihrer epistemischen, wissens- und denkensbildenden Funktion,
eingesetzt (vgl. Ehlich 2007a, 2013). Prozesse der Wissenskonstituierung in der Unter-
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richtsinteraktion kdnnen je nach Art und Weise des zu vermittelnden Wissens unterschied-
lich vonstattengehen. Einerseits wird das diskursiv im gemeinsamen Handlungsraum zu-
sammen entwickelt, andererseits ist es moglich, dass das neue Wissen individuell angeeig-
net wird, ohne eine Hilfeleistung durch die Lehrkraft. Sehr oft kommt es in der Unterrichts-
praxis vor, dass die Phasen des Wissensausbaus und der -festigung an das schilerseitige
Vorwissen anknupfend ausgefuhrt werden koénnen (vgl. Wagner/Krause/Uribe/Predi-
ger/Redder 2022). Um die Breite der Moglichkeiten der Sprachbetrachtung im Unterricht
abzudecken, benétigt die Lehrkraft ein Konglomerat an diversen Verfahren oder Taktiken.
Eine gangige Praxis der diskursiven Wissenskonsolidierung in der betrachteten au3erschu-
lischen Bildungseinrichtung ist die verstarkte Implementierung der Lehrerfrage, die men-
tale Prozesse bei SuS zwecks der Evozierung fehlender Wissenselemente flir den gemein-
samen Vollzug der Wissensaneignung aktiviert (vgl. Ehlich 1981/2007c, Ehlich/Rehbein
1986).

4.1 Handlungsqualitat der Lehrerfrage

Die Lehrerfrage stellt eine spezifische Form des Fragens dar, die einigen institutionellen
Modifizierungen unterzogen wird. Diese Art der ,,funktionalisierte[n] Anwendung® (Red-
der/Thielmann 2015: 343) der Lehrerfrage wird als ,,Taktik* bezeichnet (vgl. Ehlich/Reh-
bein 1977: 70, Ehlich 1981/2007c: 148). So wird sie initiiert, nicht weil der Sprecher, in
diesem Fall die Lehrkraft, ein Wissensdefizit im Moment des Fragens aufweist, sondern
der eigentliche Zweck der Lehrerfrage liegt im Anregen mentaler operativer Prozesse auf
der Seite der SuS. Ehlich (vgl. Ehlich 1981/2007c: 147) geht davon aus, dass die verwen-
dete Lehrerfrage nicht die Freisetzung des vorhandenen Wissens im mentalen Bereich der
SusS anstrebt, sondern dass gesuchte Wissenselemente, die mittels der Frage in das Unter-
richtsgeschehen eingefihrt werden, in die bereits bestehenden Wissensbestande der SuS
aufs Neue integriert werden sollten. Dazu soll die versprachlichte Frage aufzeigen, ,,in wel-
cher Doméne dieses Wissensdefizit liegt (ebd.; Hervorhebung im Original). Der Unter-
schied der Lehrerfrage zu einer normalen Frage, die in anderen auBerschulischen Konstel-
lationen anwendbar sein kann, besteht u.a. darin, dass der in der Frage enthaltene proposi-
tionale Gehalt in Form diverser Wissenselemente den SuS zur Verfligung gestellt wird
zwecks anschlieRender Uberpriifung des eigenen Nicht-Wissens. Die SuS identifizieren
einerseits durch die angebrachte Lehrerfrage das eigene Wissensdefizit und sind anderer-
seits aufgefordert, dieses zu nivellieren (vgl. ebd.: 148). Der bezweckte Wissenstransport
von Horer_innen zu S vollzieht sich in Form der Antwort der Angefragten (vgl. Eh-
lich/Rehbein 1986: 70).

Die sprachliche Handlung des Fragens und Antwortens wird somit im Zusammenhang mit
Bekanntem und Neuem bzw. Thema und Rhema ausgefihrt. In der schulischen Konstella-
tion ist die Ausfiillung von Thema und Rhema fur die Lehrkraft bereits bekannt, d.h. die
gesuchten Wissenselemente und die dazu gehérenden Doménen fehlen der Lehrkraft nicht.
Die Lehrerfrage tibernimmt in diesem Fall eine steuernde Funktion, da damit die Richtung
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der anschlieBenden sprachlichen Handlung — die Lieferung von Antworten — festgelegt
wird. Die Lehrerfrage ist hiermit durch einen starken Eingriff in den mentalen Bereich von
Horer gekennzeichnet (vgl. ebd.: 73).

Die diskursive Wissensprozessierung mittels institutioneller Lehrerfrage, bei der eine ver-
starkte Thematisierung des Thema-Rhema-Gehalts zum Gegenstand des Unterrichtsdiskur-
ses wird, kann u.U. illokutiv so eng ausfallen, dass von einer ,,Regiefrage (Ehlich/Rehbein
1986: 83) gesprochen werden kann. Werden mehrere solcher ,,Regiefragen* zwecks pro-
duktiver Wissenserweiterung in die Unterrichtsinteraktion sequenziell eingebracht, konsti-
tuiert sich eine spezifische Diskursart innerhalb der Institution Schule, der sogenannte
,Lehrervortrag mit verteilten Rollen* (vgl. ebd.: 85).

4.2 Kontextualisierung des Materials

Der vorliegende Transkriptausschnitt stammt aus dem herkunftssprachlichen Russischun-
terricht an einer Samstagsschule in Niedersachsen in einer dritten Klasse. Die SuS beschéf-
tigen sich mit dem Thema Nebenglieder des Satzes. Sie filhren dafiir eine Ubung durch, in
der sie einerseits die Relation zwischen allen Satzgliedern bestimmen und andererseits
diese je nach Art und der syntaktischen Funktion richtig unterstreichen miissen. Das be-
handelte Thema ist SuS bereits bekannt, da zu Beginn der Stunde eine Wiederholung des
Gelernten stattgefunden hat. In der davor liegenden Sequenz haben SuS Hauptsatzglieder
bestimmt und unterstrichen.

Das Ziel der Analyse ist aufzuzeigen, wie die Sprachbetrachtung im Unterrichtsdiskurs
vonstattengeht und wie die notwendige Wissenskonsolidierung zwecks erfolgreicher Wis-
sensaneignung diskursiv erarbeitet wird. Dabei wird die eingesetzte Lehrerfrage genauer
betrachtet, um ihr Handlungspotenzial und ihre Funktionalitat besser zu erkennen.
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5 Orientierung im Wissent

teper’ skazZzite mne pozalista, (-) ot KAKOGO

421 si: jetzt sagt mir bitte, (-)von welchem

422 glavnogo CLEna, (--) predloZenija my moZem postavit’
Hauptsatzglied, (--) kénnen wir die Frage zum Wort Kleid

493 vopros k slovu PLAT e? (4.8) dumaem DUmaem u vas, (-)
stellen? (4.8) wir denken denken ihr habt, (-)

424 volSEBnica i kosnulas’ (--) ot KAKOGO iz nich,
Zauberin und hat beriihrt (-) von welchem der beiden Wér-
ter
bol’Sego vsego nam, (-) podchodit postavit’® vopros (-)

425 .
passt am besten, (-)die Frage zu stellen (—)

426 s eétim on i budet svjazan=
davon wird es abhdngig sein=
=kosnulas’ =

427 sx: =hat berihrt=
=KOSNUlas  davaj poprobuem zadat’ ™ vopros (---) kosnu-

428 8S1: .
las”, (-—-)
=hat beriihrt lass uns die Frage stellen (---) hat be-
rithrt, (---)

429 Sx: 1¢to. (--) NET, (2.1)
iwas. (INT (unbelebt)-AKK (--) NEIN, (2.1)
nu, kostNUlas =

4 1:

30 8 also, hat berilhrt=
=Cem=

431 : .

31 8% _ omit= (INT (unbelebt)-INS)

432 S1: = | PLAT ja’(——) kosnulas ,“(——)
=,des Kleids (--) hat berihrt, (-)

. Cemu? (---)
433 Sx:  _m? (INT (unbelebt)-DAT
434 S1: ¢emu ne sovsem PRAvil 'no? (--)
' wem ist nicht ganz richtig? (-)
[Cem]
4 : \
33 SE: o uomit INT (unbelebt)-INS) ]
436 S1: [kos]NUlas” ", (-) hm'hm (---)

[hat] berthrt, (-) hm 'hm (---)

437 8sx: CEgo=
wessen= (INT (unbelebt)-GEN)

438 S1: =¢e GO (--) ko|NECno (-) kosnulas’ CE1GO: (--)
=wessen (--) natilirlich (-)hat beriihrt wessen (-)

439 IPLAT ja (-) éto u nas vtorostepenny]j c&len
1des Kleids(-) das ist ein Nebenglied

1 Abkirzungen im Transkript: INT — Interrogativum; AKK — Akkusativ; INS — Instrumental; DAT — Da-
tiv; GEN — Genitiv
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Nachdem die Hauptsatzglieder bestimmt wurden, beginnt die Lehrerin mit dem eigentli-
chen Zweck der vorliegenden Unterrichtsphase: Die SuS mussen das syntaktische Verhélt-
nis zwischen den jeweiligen Satzgliedern mittels der Frageprobe bestimmen. Die formu-
lierte Lehrerfrage, die nach in ihr enthaltenem Zweck eine Aufforderung zur Antwort dar-
stellt, gibt eine rhematische Richtung fir die Suche nach dem fehlenden Wissenselement
(Z.421-423) vor. Sie aktiviert zwei relevante Wissensbestande fur die anstehende Sprach-
betrachtung — die Hauptsatzglieder (volSEBnica i kosnulas ) [Zauberin und hat
berthrt] und das Genitivobjekt (pLAT ja) [des Kleides] — und signalisiert dadurch die
Wissensdomane, in der die SuS zwischen diesen beiden Teilwissen die notwendige syn-
taktische Beziehung herstellen sollten. Zusétzlich evoziert die Lehrerin die Wichtigkeit und
Richtigkeit der gewahlten Frageprobe fur den Aufschluss tber die bestehende syntaktische
Relation zwischen den weiteren Satzgliedern (Z. 424—426). Die lehrerseitige Adressierung,
die anschliefende Handlung, in diesem Fall die Suche nach dem L&sungsvorschlag, aus-
zufiihren, aktiviert im mentalen Bereich der SuS einschatzende Prozesse bzgl. des eigenen
Wissens. In Z. 427 entschied sich ein Schiiler, den Handlungsplans der Lehrerin zu tber-
nehmen und fihrt seine Vermutung hinsichtlich des gesuchten rhematischen Ausdrucks
aus. S1 bewertet die Antwort des Schulers positiv und fordert ihn auf, die notwendige Fra-
geprobe durchzufiihren (Z. 428). Damit wird der Raum fiur weitere schilerische Partizipa-
tionen bei der Suche nach der Herstellung der syntaktischen Relation zwischen den Satz-
gliedern eroffnet. In Z. 429, 431, 433, 435, 427 werden zahlreiche Schilerlésungen ver-
sprachlicht, die in Form diverser Interrogativpronomen in die diskursive Wissenserarbei-
tung eingefuhrt werden. Die SuS erkennen richtig, dass es sich beim zu ermittelnden Satz-
glied um ein Objekt handelt. Dies bedeutet, dass das notwendige Analysewissen seitens
der Schulerschaft vorhanden ist — sie sind in der Lage ihr grammatisches Wissen in der
explizierten Darstellung zu verbalisieren (vgl. Funke 2005; Bredel 2007). Aufféllig ist al-
lerdings, dass die SuS einige Schwierigkeiten bei der Ermittlung der passenden Frage auf-
weisen. Es wird versucht, durch verwendete Interrogativpronomen das fehlende Teilwissen
zu kategorisieren und den Rickbezug zu den bereits vorhandenen Wissensstrukturen zu
indizieren. Die Schilerin S1 vergleicht anschlielend die versprachlichten Wissensele-
mente der SuS mit ihrem eigenen Wissen, um festzustellen, ob sich der propositionale Ge-
halt der Schiillerantworten als ausreichend fir die Ausfiihrung der Nachgeschichte erweist.
Die Lehrerin integriert die exothesierten rhematischen Elemente in ihr bereits bestehendes
Wissen und signalisiert in Z. 438 und 439 ihre positive Bewertung des schilerischen Ant-
wortversuchs. Die angestrebte Implementierung des Wissens in den IT-Bereich? der SuS
kann damit als abgeschlossen betrachtet werden, die Lehrerin kann insofern den néchsten
Schritt fur die Wissenskonsolidierung aktivieren.

2 Der IT-Bereich ist der mentale Bereich von Sprecher_innen (ITs) und Hérer_innen (ITw).
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6 Strukturierte Wissensgenerierung

Die bezweckte Wissenskonsolidierung vollzieht sich im betrachteten Abschnitt mittels ei-
ner gezielt eingesetzten Lehrerfrage, die eine gewisse Struktur in den diskursiven Ablauf
der Wissensbearbeitung hineinbringt (vgl. Ehlich/Rehbein 1986). Zu sehen ist, dass die
verwendete Frage in diesem Fall als Regiefrage auftritt, da es hier primér nicht nur um die
Aktivierung der schiilerseitigen Beteiligung bei der Suche nach potenziell richtigen Ldsun-
gen geht, sondern vor allem um die Erarbeitung konstitutiver Wissenselemente im Rahmen
der Thema-Rhema-Gliederung des behandelten Sachverhalts. Das anzueignende Wissen
zeichnet sich durch die partielle Fragmentisierung aus, die durch die SuS vervollstandigt
werden muss. Bei der gemeinsamen Wissenskonsolidierung bleibt es nach wie vor beim
Benennen der gesuchten rhematischen Ausdriicke, die kaum Verarbeitungsprozesse der
SuS aufzeigen. Trotz des erfolgreichen Wissenserwerbs fallen die Abstraktionsversuche
des grammatischen Wissens ebenfalls gering aus (vgl. Baur/Rehbein 1979). Das lasst er-
schliel3en, dass ein tiefgriindiges Verstandnis des Sachverhalts — in diesem Fall die syntak-
tische Relation zwischen diversen Satzgliedern — nicht erreicht werden kann, dass allem
Anschein nach seitens der Lehrkraft und eventuell der Bildungsinstitution, in der der be-
trachtete Unterricht angeboten wird, eine schnelle Lieferung der Aufgabenldsungen préfe-
riert wird und nicht die Herstellung komplexer Verstehens- und Denkprozesse (vgl. von
Kigelgen 2009). Das zu prozessierende Wissen zeigt einen formelhaften oder sogar sche-
matischen Charakter auf, welcher auch von den SuS erworben werden sollte. Hinzu kommt
noch, dass die starke Auslegung auf den Thema-Rhema-Gehalt, welcher anhand der ,,Vor-
kategorisierung des bestimmten Nicht-Gewussten* (Redder/Thielmann 2015: 345) durch
das Fragewort implementiert wird, die komplexe Unterrichtsinteraktion auf das Liefern der
Losungen reduziert (vgl. von Kigelgen 2009). Gleichzeitig wird lediglich an einem poten-
tiellen Lésungsweg flr das Aufgabenldsungsmuster festgehalten und den SuS vorfgelihrt,
wie die jeweilige Problemkonstellation geldst werden kann. Schiilerseitige Umschreibun-
gen oder Umformulierungen des Nicht-Gewussten oder ggf. andere Wege fiir die Bearbei-
tung des gesuchten Wissens werden vermutlich nicht zugelassen bzw. mit einer negativen
Lehrerbewertung versehen, was schlussendlich eine erneute Musterrekursion evoziert. Die
musterhafte und formelhafte Sprachbetrachtung wird also als erfolgreiches Lernen postu-
liert und praktiziert.
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7 Schluss

Wie aus den Interviews mit den Eltern der betroffenen SuS hervorgeht, wird die Unter-
richtspraxis und der sprachliche Unterricht an der reguléaren deutschen Schule in Bezug auf
die Organisation, Gestaltung und Durchfiihrung der Lehr-Lern-Prozesse kritisiert. Exemp-
larisch wurde dies in diesem Beitrag anhand eines Interviewausschnitts (Ausschnitt 2) ge-
zeigt, in dem vor allem der Einstieg in den Schrifterwerb im deutschen Kindergarten und
der Regelschule negativ bewertet wird.

Der Unterricht an der Samstagsschule wird hingegen als ergebnisorientiert und fordernd
dargestellt. Begleitet wird diese positive Einschatzung von der Darstellung konkreter Un-
terrichtspraktiken, die eine Erfolgsorientierung des Unterrichts untermauern sollen. Durch
die Ausrichtung an der konkreten Handlungsausfiihrung des Unterrichtsprozesses, in den
analysierten Beispielen realisiert durch die musterhafte Wissensprozessierung und das for-
melhafte Einordnen des Gelernten, werden gut nachvollziehbare Ergebnisse der Beschéaf-
tigung in der Bildungsinstitution flr die Elternschaft geliefert. Diese Sichtbarkeit der Er-
gebnisse beginstigt einerseits die Attraktivitat der Samstagsschule und andererseits werden
anhand dessen Weiterempfehlungen unter Berufung auf einen guten Unterricht betrieben.
Der herkunftssprachliche Unterricht wird greifbar und das Beurteilen sowie Bewerten des
Unterrichtsgeschehens fallt den betroffenen Eltern leichter, weil beobachtet werden kann,
was jede Woche im Unterricht erreicht wird. Der Unterricht in der reguldren Schule scheint
weniger konkret und nachvollziehbar als der an der Samstagsschule.

Diese Transparenz deckt sich wiederum — und hier schlief3t sich gewissermalien der Kreis
— mit dem Bedurfnis nach Handlungsmaoglichkeiten und Handlungsmacht — zusammenge-
fasst unter dem soziologischen Konzept der Agency: Eltern werden zu Mitbestimmern des
Bildungserlebens ihrer Kinder. Die Institution, auf die sie in diesem Fall zuriickgreifen,
arbeitet dabei mit kulturell bekannten Mustern und bestéatigt so gewissermalien ihre
Agency. Dieses fast schon zirkulare Ineinandergreifen beinhaltet also eine Art Selbstbesta-
tigungsmechanismus. So leisten Samstagsschulen und vergleichbare Einrichtungen nicht
nur Sprachférderung, sondern sind auch als Institutionen aus eigener Hand bestatigend
hinsichtlich der sozialen Selbsterfahrung von Menschen mit Herkunftssprache und Migra-
tionserfahrung wirksam. Beachtenswert ist dieses Ergebnis im Hinblick auf die Forderung
der Herkunftssprachen, aber auch hinsichtlich des Verhéltnisses von Eltern mit mehrspra-
chigem Hintergrund zu reguldren Bildungsinstitutionen, die offenbar nicht in allen Fallen
und nicht in vollem Umfang diese Bedurfnisse aufgreifen bzw. umsetzen kénnen.

161



\JizIF

Literatur

Abdelnour, Samer; Hasselbladh, Hans & Kallinikos, Jannis (2017): Agency and
Institutions in Organization Studies. Organization Studies 38: 12, 1775-1792.
https://doi.org/10.1177/0170840617708007.

Barley, Stephen R. & Tolbert, Pamela S. (1997): Institutionalization and structuration:
Studying the links between action and institution. Organization Studies 18, 93-117.

Baur, Rupprecht & Rehbein, Jochen (1979): Lerntheorie und Lernwirklichkeit. Zur
Aneignung des deutschen Artikels bei tlrkischen Schulern: Ein Versuch mit der
Gal'perinschen Konzeption. Osnabruicker Beitrage zur Sprachtheorie 10, 70-104.

Bredel, Ursula (2007): Sprachbetrachtung und Grammatikunterricht. [2. Aufl.].
Paderborn: Schoningh UTB.

Brehmer, Bernhard & Mehlhorn, Grit (2018): Herkunftssprachen. Tibingen: Narr
Francke Attempto Verlag.

Ehlich, Konrad (1981): Schulischer Diskurs als Dialog? In: Konrad Ehlich (Hrsg.):
Sprache und sprachliches Handeln. Band 3: Narration — Diskurs — Text — Schrift.
Berlin, New York: de Gruyter, 131-167.

Ehlich, Konrad (2007a): Sprache und sprachliches Handeln. Band 1: Pragmatik und
Sprachtheorie. Berlin, New York: de Gruyter.

Ehlich, Konrad (2007b): Sprache und sprachliches Handeln. Band 2: Prozeduren und
sprachliches Handeln. Berlin, New York: de Gruyter.

Ehlich, Konrad (2007c): Sprache und sprachliches Handeln. Band 3: Diskurs —
Narration — Text — Schrift. Berlin, New York: de Gruyter.

Ehlich, Konrad (2013): Sprachliche Basisqualifikationen, ihre Aneignung und die Schule.
Die Deutsche Schule (DDS) 105: 2, 199-2009.

Ehlich, Konrad & Rehbein, Jochen (1977): Wissen, kommunikatives Handeln und die
Schule. In: Goeppert, Herma C. (Hrsg.): Sprachverhalten im Unterricht. Zur
Kommunikation von Lehrer und Schiler in der Unterrichtssituation. Miinchen: Fink
UTB, 36-114.

Ehlich, Konrad & Rehbein, Jochen (1980): Sprache in Institutionen. In: Lexikon der
germanistischen Linguistik. TUbingen: Niemeyer, 338-345.

Ehlich, Konrad & Rehbein, Jochen (1986): Muster und Institution: Untersuchungen zur
schulischen Kommunikation. Tlbingen: Narr.

Ehlich, Konrad & Rehbein, Jochen (1994): Institutionsanalyse. Prolegomena zur
Untersuchung von Kommunikation in Institutionen. In: Brinner, Gisela & Graefen,
Gabriele (Hrsg.): Texte und Diskurse. Methoden und Forschungsergebnisse der
funktionalen Pragmatik, 287-327.

Emirbayer, Mustafa & Mische, Ann (1998): What is agency? American Journal of
Sociology 103, 962-1023.

Fend, Helmut (1980): Theorie der Schule. Miinchen u.a.: Urban und Schwarzenberg.

162


https://doi.org/10.1177/0170840617708007

\SziF

Fend, Helmut (2006): Neue Theorie der Schule: Einfiihrung in das Verstehen von
Bildungssystemen. Wiesbaden: Springer.

Funke, Reinold (2005): Sprachliches im Blickfeld des Wissens. Grammatische Kenntnisse
von Schilerinnen und Schilern. Tlbingen: Niemeyer.

Redder, Angelika & Thielmann, Winfried (2015): Aktive akademische
Wissensaneignung: Studentisches ,,Fragen* und seine illokutive Systematik. In:
Heller, Dorothee; Hornung, Antonie; Redder, Angelika & Thielmann, Winfried
(Hrsg.): Européische Wissenschaftsbildung — komparativ und
mehrsprachig. Themenheft. Deutsche Sprache 43: 4. Berlin: ESV, 340-356.

Trautmann, Caroline (2004): Argumentieren. Funktional-pragmatische Analysen
praktischer und wissenschaftlicher Diskurse. Frankfurt am Main: Peter Lang.

von Kigelgen, Rainer (2015): Die Frage im Lehr-Lerndiskurs: Geschichte einer
Funktionalisierung — Perspektiven einer Uberwindung. In: Becker-Mrotzek, Michael
(Hrsg.): Mundliche Kommunikation und Gesprachsdidaktik. [3. Aufl.].
Baltmannsweiler: Schneider, 349-377.

Wagner, Jonas; Krause, Arne; Uribe, Angela; Prediger, Susanne & Redder, Angelika
(2022): Mehrsprachiges Mathematiklernen: Von sprachhomogenen Kleingruppen in
sprachlich heterogene Klassen. Miinster: Waxmann.

Kurzbio:

Prof. Dr. Beatrix KreB ist Slawistin und Professorin fur Interkulturelle Kommunikation an der Univer-
sitdt Hildesheim. Sie studierte slavische Sprachen und Literatur in Frankfurt am Main und promovierte
im Bereich der synchronen Sprachwissenschaft zu Konfliktkommunikation im Russischen und Tsche-
chischen.

Katsiaryna Roeder studierte Germanistik an der Staatlichen Universitat Minsk und an der Ruhr-Uni-
versitdt Bochum. Sie promoviert zurzeit an der Universitat Hildesheim zur Unterrichtsinteraktion im
russischen herkunftssprachlichen Unterricht.

Anschrift:

Stiftung Universitat Hildesheim

Institut fir Interkulturelle Kommunikation
Lubecker Strale 3

31141 Hildesheim

Tel.: +49 5121 883 30702
kressb@uni-hildesheim.de
roederk@uni-hildesheim.de

163


mailto:kressb@uni-hildesheim.de
mailto:roederk@uni-hildesheim.de

