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1. Einleitung

Das Unterrichtsgesprach ist eine spezifische Form institutioneller Kommunikation,
das je nach Unterrichtsform/Phase?! unterschiedliche Beteiligungsmdglichkeiten fuir
die Schuler/innen eréffnet, aber auch verhindert. Schon die auf3eren Bedingungen,
wie das Schulgebaude, das Klassenzimmer und seine Objekte (Computer, Lein-
wand, Lineale, Overheadprojektor, etc.), der Lehr- und Stundenplan, der Wechsel
zwischen den Unterrichtsfachern und ggfs. Rdumen, die Sitzordnung etc. (vgl.
Spiegel 2006: 5) konstituieren Unterricht als "besonderes" und zielorientiertes Zu-
sammentreffen der Beteiligten. Die Vermittlung und Aushandlung von Wissen? ist
dabei Bestandteil jeglicher Unterrichtskommunikation. Die Schaffung von Partizi-
pationsmoglichkeiten fur die Schiler/innen ist die entscheidende Bedingung dafir,
dass Wissen nicht nur Uberpruft, sondern auch in Interaktion mit dem Lehrer, der
Lehrerin sowie unter den Schilern/innen (u.a. in Form von Partner- und Gruppen-
arbeiten oder lehrplan-orientierten Projekten) aktiv-interaktiv ausgehandelt und
sprachlich-diskursiv bearbeitet wird. Partizipation bedeutet demnach auch immer
Teilhabe an der Wissenskonstruktion in der aktuellen Lehr-Lern-Situation. Die
Etablierung und Aufrechterhaltung von Partizipationsmdglichkeiten — aber auch
Verpflichtungen — spielen eine zentrale Rolle, wenn es darum geht, Schilern/innen
Raum zu geben, um sich aktiv am Unterricht zu beteiligen, wobei neben der Bear-
beitung, Aushandlung und Uberpriifung von Wissen Beteiligung dann forciert wird,
wenn Lehrende ein Schilerverhalten sanktionieren und/oder unaufmerksames
Verhalten unterbinden méchten. Auch wenn Beteiligungsanforderungen von Sei-
ten Lehrender einen markanten Raum einnehmen, kommen im Rahmen eines Un-
terrichtsgesprachs Schulerfragen zum Tragen, die an Lehrer/innen herangetragen
werden. Je nach Bearbeitung und Aushandlung durch Lehrende eréffnet, verhin-
dert oder verschiebt sich Schilerbeteiligung im laufenden Prozess.

Der Deutschunterricht bietet aufgrund seiner thematischen Breite unterschiedliche
Mdglichkeiten fir die Schiler/innen, am Unterrichtsgesprach zu partizipieren. So
ist es — neben der Vermittlung der Basisqualifikationen Schreib-, Textverstehens-
und Gesprachskompetenz — Aufgabe des Deutschunterrichts, sprachliche und li-
terarische Strukturen zu erweitern und dartber zu reflektieren (vgl. Spiegel 2013:
47). Der gymnasiale Deutschunterricht verhilft den Schiilern/innen dazu, ,mit Infor-
mationen umzugehen, Fantasie auszubilden und Probleme kreativ zu l6sen”
(Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung 2004). Im Verlauf der Gym-
nasialzeit sollten die Schiler/innen sowohl mundliche als auch schriftliche

1 Mit Unterrichtsformen sind hier Gruppenarbeiten, fragend-entwickelnder Unterricht oder
Diskussionsrunden gemeint, wahrend sich der Begriff "Phase" makrostrukturell auf den Un-
terrichtanfang, das Unterrichtsgesprach/Kerngeschéaft von Unterricht sowie das Unter-
richtsende bezieht.

2 Neben der Vermittlung lehrplanorientierter Inhalte gibt es im Rahmen eines Unterrichtsge-
sprachs durchaus Platz flir Gesprachsformen, die der sozial-interaktionalen Beziehungsgestal-
tung dienen und das unterrichtliche Turn-Taking-System temporéar auBer Kraft setzen. In mei-
nen Daten zeigt sich dies vorwiegend an diskursiven Einschiiben zu Beginn des offiziellen Un-
terrichts oder in sog. "Uberbriickungsphasen” (In-Gang-Setzen des Beamers), bei denen
Schiler/innen Uber anstehende schulische Aktivitaten (Klassenfahrt) oder vergangene work-
shops "frei" erzahlen dirfen.
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Kompetenzen entwickeln, die eréffnen, dass sie adressaten- und themenbezogen
in der deutschen Sprache interagieren und sich in komplexen Zusammenhangen
orientieren kdénnen (vgl. ebd.). Der addquate Gebrauch der deutschen Sprache in
Wort und Schrift ,als grundlegendes Element der Personlichkeitsbildung ermog-
licht Selbstbestimmung, Offenheit, Toleranz und Teilhabe am kulturellen, gesell-
schaftlichen und politischen Geschehen der Zeit* (ebd.).

Die intensive Beschéaftigung mit der deutschen Sprache hat somit nicht nur eine
Schlusselrolle fur alle Facher und Jahrgangsstufen; durch das Aufgreifen aktueller
gesellschaftspolitischer Themen im Unterricht eréffnet das Fach Deutsch den
Schilern/innen die Mdglichkeit, am 6ffentlichen Diskurs zu partizipieren und ver-
schiedene Wissensbereiche zu erschliel3en (vgl. ebd.). Gerade das Aufgreifen ak-
tueller diskussionsrelevanter Themen setzt die Bereitschaft der Lehrer/innen vo-
raus, einen Beteiligungsraum zu schaffen, der es den Schilern/innen ermdglicht,
verschiedene Meinungen und Argumentationen im Klassenkontext zu erproben.
FuUr den Lehrer, die Lehrerin als , Teil einer didaktisierten, auf Wissensvermittlung
basierenden Unterrichtssituation“ (Putzier 2016: 11) setzt dies einen hohen ge-
sprachsstrukturierenden Aufwand voraus, um Schiler/innen aktiv am Unterricht zu
beteiligen.

Ein Blick in den bayerischen Lehrplan fir das Fach Deutsch im Gymnasium zeigt,
dass die Schiler/innen bis zum Abitur eine Vielzahl an Kompetenzen entwickeln
und neues Wissen erwerben mussen. Wahrend in den naturwissenschaftlichen
Fachern, wie Physik, Chemie und Biologie, praktische Tatigkeiten (bspw. Experi-
mente durchfiihren) einen grol3en Stellenwert einnehmen, kommen im Deutsch-
unterricht Medien zum Einsatz, die starker text-, bild- und kérpergebunden (bspw.
Rollenspiele/Spielszenen) sind und dem Ziel dienen, Zugang zu Wissen auf unter-
schiedlichen Wahrnehmungskandlen zu eréffnen.

Die hier vorgestellten Daten lassen erkennen, dass Bewegung und Positionierung
im Raum durch Lehrer/innen in nahezu allen Unterrichtstunden interaktionsstruk-
turierend zum Einsatz kommen, was von den Schilern/innen aufgrund gegensei-
tiger Wahrnehmungswahrnehmung (vgl. Hausendorf 2010) in Bezug auf Hand-
lungserwartungen und -verpflichtungen "gelesen" und interpretiert werden kann.
Neben dem Buch kommen bei der Wissensvermittlung im Deutschunterricht Ar-
beitsblatter, Overheadprojektor oder Laptop zum Einsatz, die von den Lehrern/in-
nen — je nach Ziel — interaktiv relevant gesetzt werden (vgl. ebd., 177) und bei den
Beteiligten eine Erwartungshaltung in Bezug auf partizipative (Anschluss-)Aktivita-
ten erzeugen. So wissen Schiler/innen i.d.R. aufgrund ihrer schulischen Soziali-
sation und Erfahrungssammlung, welche Handlungen von ihnen erwartet werden,
wenn der Lehrer, die Lehrerin bspw. gegen Ende von Gruppenarbeits- oder Still-
arbeitsphasen zum Pult zurtickkehrt, das Lehrbuch in die Hand nimmt, prifend in
die Klasse blickt und eventuell noch auf die Uhr schaut.

Neben dem Einsatz der Sprache kommen im Unterricht vielfaltige non-verbale Ak-
tivitaten zum Tragen, die Unterricht zu einem multimodal komplexen Handlungs-
feld aller Beteiligten werden lassen. Aufgrund der simultan ablaufenden Aus-
drucksmodalitdten muss die Analyse von Interaktion unter einem Ansatz erfolgen,
der diese Modalitdten gleichermal3en beriicksichtigt, d.h., der ,den kdrperlich-
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raumlichen Bedingungen der Interaktion Rechnung tragt und gleichzeitig die ver-
balen Aktivitaten der Teilnehmer berlcksichtigt* (Putzier 2016: 12). Ein empiri-
scher Zugang, mit dem die zum Einsatz kommenden multimodalen Ausdrucksmo-
dalitaten erfasst und analysiert werden konnen, besteht in Videoaufzeichnungen?®
interaktiver Ereignisse, ein Verfahren, das seit etwa 2000 ,einen festen Platz in der
lange durch Audioaufzeichnungen dominierten linguistischen und konversations-
analytischen Interaktionsforschung® (Hausendorf/Schmitt 2016: 161) hat.

Eine ausschlief3lich auf Sprache fokussierte Herangehensweise wirde an dieser
Stelle zu kurz greifen, da die interaktiv hergestellten Beteiligungsmdglichkeiten
nicht in ihrer Ganzheitlichkeit erfasst werden konnten. So kommt es bei Stillarbeits-
phasen* (Einzelarbeiten und/oder Partner- und Gruppenarbeiten), als gangige
Form der Unterrichtsbeteiligung, immer wieder zu einer zeitweisen verbalen Abs-
tinenz (vgl. Heidtmann/F6h 2007: 263) von Seiten Lehrender. Dass Lehrer/innen
bspw. wahrend Gruppenarbeitsphasen nicht einfach aus dem situativen Kontext
,aussteigen®, sondern Monitoring- und Koordinierungsaktivitaten (vgl. Sch-
mitt/Deppermann 2007: 95) leisten, Iasst sich mittels Videoaufnahmen in ihrer
Komplexitat erfassen. Wahrend bei Frontalunterricht der Lehrer, die Lehrerin in der
Regel als Fokusperson® vor der Klasse steht, weisen schiilerzentrierte Stillarbeits-
phasen ,eine grof3e Varianz hinsichtlich der von den Lehrer(innen) und den jewei-
ligen Schuler(innen) gebildeten korperlichen Konstellationen auf (‘face-to-face’,
'side-by-side’, 'side-to-face’, 'back-to-face')* (Schmitt 2013: 64).

Versteht man Unterrichtsinteraktion als multimodales Ereignis, das sich ,durch
eine enorme hor- und vor allem sichtbare Komplexitat und Vielschichtigkeit® (ebd.,
62) auszeichnet, gilt es, neben dem Verbalen alle zum Einsatz kommenden Aus-
drucksressourcen, die die Interagierenden zur Realisierung ihrer Handlungsziele
einsetzen, zu analysieren, denn: ,soziale Bedeutungskonstitution im Allgemeinen
und damit das Unterrichtsgeschehen im Speziellen [ist eine] von allen Interaktions-
beteiligten gemeinsame Herstellung und Aushandlung® (Putzier 2016: 303) auf un-
terschiedlichen Modalitatsebenen. Zu diesen Ausdrucksmdglichkeiten zahlen ne-
ben Verbalitat wie Wortwahl, Syntax oder Prosodie:

e Blickverhalten,
e  Mimik,
o Gestik,
e Korperpositur,

3 Inder Erziehungswissenschaft gelten Videografien ,schon seit lingerer Zeit als vielverspre-
chendes Potenzial in Lehre und Forschung” (Fankhauser 2016: 3). Wahrend die ersten Video-
aufzeichnungen bereits in den 1960er Jahren zum Einsatz kamen, erlebte die Unterrichtsvi-
deografie in den 1990er Jahren mit den TIMMS-Videostudien ihren ersten Boom (vgl. ebd.,
3).

4 Unter Stillarbeitsphasen sind hier Unterrichtsformen gemeint, bei denen Schiiler/innen in
Einzel- und/oder Gruppenarbeiten (zwei oder mehrere Beteiligte) fur einen bestimmten Zeit-
raum Aufgaben bearbeiten. Es handelt sich dabei um sog. schiilerzentrierte Unterrichtsfor-
men, bei denen Lehrende zwar Ansprechbarkeit signalisieren, den Schiilern/innen jedoch ei-
nen eigenstandigen temporaren Beteiligungsraum zu Verfligung stellen.

> Mit dem Konzept 'Fokusperson', das Schmitt/Deppermann (2007) erstmals skizzieren, wird
deutlich gemacht, dass Lehrer/innen ,fur die Strukturierung der Wahrnehmung und des Ver-
haltens der Schiiler(innen) den zentralen Bezugspunkt darstell[en].” (Schmitt 2013: 56)
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e Korperkonstellation,

e Positionierung im Raum,

o Korperausrichtung auf andere,

e Bewegung,

e Manipulation von Objekten. (vgl. Schmitt 2011: 18)

Die multimodale Interaktionsanalyse ist ein Forschungsschwerpunkt, die alle
(sichtbaren) Modalitatsebenen in die Analyse integriert und alle eingesetzten Aus-
drucksressourcen in ihrer sequenziellen und simultanen Vollzugscharakteristik als
gleichwertig erachtet (vgl. Schmitt 2015: 45 f.). Wahrend in der Konversationsana-
lyse und der Interaktionslinguistik die sequenziellen Praktiken der Interaktanten
eingehend untersucht worden sind, erfuhren die simultan ablaufenden Aktivitaten
der Beteiligten bisher kaum Beachtung. Die Analyse multimodaler Ressourcen,
wie Positionen im Raum, Koérperhaltungen, Mimik und Gestik sind durch die mo-
dernen Techniken inzwischen durchfihrbar und unerlasslich (vgl. Mondada 2007a:
55). So betrachtet der seit den 2000er Jahren herausgebildete Forschungsschwer-
punkt der 'Multimodalitat' Interaktion als einen ganzheitlichen Prozess, der von der
Korperlichkeit der Beteiligten sowie der raumlichen und materiellen Umgebung
nicht getrennt werden kann (vgl. Schmitt 2011:17). Neben Verbaltranskripten tre-
ten als empirische Analysebasis neue Sekundardokumente in den Fokus, wie
bspw. Standbilder, die aus dem Primardokument extrahiert werden (vgl. Schmitt
2015: 46). Da der Einbezug visueller Daten, z.B. in Form von Standbildern, die
Analyse am Material konkret demonstriert, gilt es, die multimodale Interaktionsana-
lyse weiter voranzubringen, indem dem Zusammentreffen von Simultaneitat und
Sequenzialitat als ,zentrale[n] Ordnungsmechanismen des interaktiven Hand-
lungsvollzugs® (Schmitt 2005: 53) durch die Analyse unterschiedlicher Ausdrucks-
modalitaten Beachtung gewidmet wird.

An dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit an: Ziel ist es, einen empirischen und
konzeptionellen Beitrag zur multimodalen Interaktionsanalyse von Unterricht zu
leisten. Auf der Annahme einer Gleichwertigkeit von verbalen und non-verbalen
Ausdrucksmodalitaten werden neben der Analyse sprachlicher Aktivitaten die As-
pekte des kdrperlichen und raumlichen Verhaltens der Beteiligten in der Interaktion
fokussiert. Das Konzept des Interaktionsraums, d.h. die ,raumlichen Konfiguratio-
nen, die die Interaktanten im Verlauf ihrer Aktivitdten herstellen“ (Mondada 2007a:
55), ermdglicht eine genaue Analyse des Zusammenspiels von Simultaneitat und
Sequenzialitat. Auf der Basis authentischer Videoaufzeichnungen gymnasialen
Deutschunterrichts in unterschiedlichen Klassenstufen und bei unterschiedlichen
Lehrkraften gilt es zu beleuchten, wie die Interaktionsbeteiligten — neben der Ver-
balitat — vorhandene Aspekte des Raums nutzen und sich aufgrund ihrer wechsel-
seitigen Ausrichtung anzeigen, welche Beteiligungserwartungen und -anforderun-
gen mit bestimmten rdumlichen und korperlichen Arrangements verbunden sind.
Bei der Herstellung von Interaktion versteht sich Raum als

eine von mehreren Ressourcen, auf die Interaktionsbeteiligte

bei der lokalen Bearbeitung grundlegender Anforderungen der

Interaktionskonstitution in gleicher Weise zurlckgreifen wie
beispielsweise auf Verbalitat. (Schmitt 2013: 43)
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Obwohl der Deutschunterricht ein stark verbal-dominiertes Fach ist, eignet er sich
in besonderer Weise, die eingesetzten Raumnutzungsweisen der Beteiligten auf-
zudecken. So ermd@glicht der Deutschunterricht fiir die Schiler/innen verschiedene
Beteiligungsformen, mit denen sie am Unterricht teilhaben kénnen. Neben klassi-
schen IRE-Sequenzen (initiation-reply-evaluation) im Rahmen des fragend-entwi-
ckelnden Unterrichts kommen Gruppen-, Einzel-, und Partnerarbeiten, aber auch
freie Unterrichtsgesprache® zum Einsatz, die von Lehrenden initiiert, kontrolliert
und begleitet sowie wieder aufgeldst werden.

Wie die Sprache wird auch der Raum als bedeutende Ressource fiur die Interakti-
onskonstitution im Rahmen unterschiedlicher Beteiligungsformen genutzt, z.B.
durch korperlich-raumliche Annaherung, Positionierungen und Posituren, wechsel-
seitige blickliche Orientierung und gemeinsame Koordination. Die Anforderungen,
die an die Schiiler/innen gestellt werden, werden oftmals durch Relevanzsetzung
verschiedener Objekte und Gegenstande begleitet, wie bspw. Bilder, Grafiken oder
Textteile, die mit dem Beamer oder dem Laptop an die Wand projiziert werden.
Dieses praktische Tun, das durch blickliche Orientierungen und raumliche Positio-
nierungen mitgestaltet wird, ist mit interaktionsstrukturierenden Funktionen und
Handlungserwartungen (aber auch Verpflichtungen) versehen, was anhand von
Standbildern demonstriert wird.

Neben einem wissenschaftlichen Motiv, dem Voranbringen der multimodalen In-
teraktionsanalyse, gibt es noch einen weiteren Grund fur die Wahl des Untersu-
chungsgegenstandes 'Deutschunterricht’; Aufgrund meines Lehramtsstudiums im
Fach Deutsch besteht auch ein didaktisches Erkenntnisinteresse an dem Untersu-
chungsgegenstand. Neben dem theoretischen Studium des Fachs Deutsch fir das
Gymnasium konnte ich im Rahmen von Praktika eigenstandigen Unterricht planen,
durchfiihren und mit ausgebildeten Lehrern/innen evaluieren. Im Zuge der Umset-
zung theoretischen Wissens auf u. U. nicht planbare Handlungsaktivitdten im Un-
terricht warfen sich oftmals Fragen der Positionierung im Raum, des N&ahe-Dis-
tanz-Verhaltnisses sowie des Evozierens von Schilerbeteiligung durch Mobilitét
im Raum auf, konkret: ,Welche Positionierung wahlt man bei Interaktionsdyaden
mit Schuilern/innen, die in der letzten Reihe sitzen?*, ,Welche Position wahlt man
bei Hilfestellungen bei Gruppen-, Einzel-, oder Partnerarbeiten, wenn man den
Rest der Klasse nicht aus den Augen verlieren will?%, ,Lasst man Schiler/innen
zum Overheadprojektor kommen, um Ergebnisse selbst auf die Folie zu schrei-
ben?“, ,Wie steuert man verbal und nonverbal Phasen, in denen offene Ge-
sprachsphasen stattfinden?* ,Wie gewinnt man die Aufmerksamkeit der Schi-
ler/innen bei Unterrichtsbeginn?“, ,Wie viel und in welcher Art und Weise sind Un-
terstutzungsaktivitaten (z.B. in Form von Hinweisen) sinnvoll, um die Selbsttatig-
keit von Schulern/innen zu unterstutzen?” Solche Fragen lassen sich theoretisch
zwar reflektieren und simulieren, im praktischen Unterrichtsalltag ergibt sich auf-
grund lokal auftretender Anderungen im Handlungsvollzug (bspw. Zwischenfragen

In dieser Arbeit bezieht sich der Begriff des "freien Unterrichtsgesprachs" vorwiegend auf
Diskussionsrunden, in denen Lehrende den Schiilern/innen Raum fiir die Erprobung und Dar-
legung eigener Meinungen geben. Lehrende fungieren dabei als Moderatoren, die das Ge-
sprdach begleiten und bei Bedarf strukturierend eingreifen.
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durch Schuler/innen oder Unterrichtsstdrungen) oftmals ein anderes Bild im Han-
deln der Beteiligten.

2.  Fragestellung, Methodik und Datenerhebung

2.1 Fragestellung

Auf der Grundlage eines Videokorpus von gymnasialem Deutschunterricht mit ver-
schiedenen Lehrkraften in den Klassenstufen 6 bis 12 geht die vorliegende Arbeit
der Hauptfrage nach, wie und welche Formen von Beteiligung Lehrer/innen in un-
terschiedlichen Formen und Phasen des Unterrichts in Zusammenspiel mit kdrper-
lich-visuellen Handlungen im Raum er6ffnen und/oder verhindern und wie Partizi-
pation zwischen den Interagierenden in der Situation multimodal bearbeitet wird.
Die Analysehaltung nimmt eine multimodal-orientierte Perspektive ein, bei der alle
sichtbaren Ausdrucksmodalitéten einbezogen werden, um die Raume, die fiir die
Schiler/innen er6ffnet und/oder geschlossen werden, in ihrer Ganzheit zu erfas-
sen. Bei meiner voranalytischen Arbeit am Datenmaterial hat sich bereits gezeigt,
dass Unterrichtsgesprache mikroanalytisch in strukturell voneinander abgrenzbare
Interaktionseinheiten mit je eigenen Binnenstrukturen eingeteilt werden kénnen
und diese unterschiedliche Partizipations- und Interaktionsrahmungen aufweisen.
Neben Etablierungsphasen von Unterricht werden Gruppenarbeitsphasen sowie
der fragend-entwickelnde Unterricht” analysiert, um herauszufinden, welche Betei-
ligungsmadglichkeiten in ihren sequenziellen Kontexten wie und auf welche Art und
Weise eroffnet, bearbeitet und ggfs. verhindert werden.® Ferner gilt zu untersu-
chen, ob und in welchem Umfang die jeweiligen Formen und Phasen des Unter-
richts ein eigenes Beteiligungsformat mit spezifischen Handlungsaktivitaten und -
erwartungen konstituieren und ob die jeweiligen Formen/Phasen des Unterrichts
als eigenstandige kommunikative Form zum Tragen kommen. Um diese Frage be-
antworten zu kdnnen, fokussiert die Arbeit folgende Leitfragen:

e Welche Beteiligungsraume und Handlungserwartungen formieren sich unter
den Beteiligten in Etablierungsphasen von Unterricht und mit welchen Prakti-
ken und Ressourcen werden diese von den Lehrenden unter Nutzung der
Raumangebote angezeigt?

¢ Welche Partizipationsstrukturen stellen sich zwischen den Beteiligten (Leh-
rer/innen und Schiler/innen) bei Gruppenarbeiten wie und auf welche Art und
Weise ein? Welche beteiligungsetablierenden Aktivitaten kommen von Leh-
renden zum Einsatz und lassen sich u.U. Besonderheiten in Bezug auf die
Verteilung der Rederechte festmachen?

7 Der fragend-entwickelnde Unterricht zeichnet sich durch einen hohen Steuerungsgrad von
Seiten Lehrender aus. Charakteristisch dabei ist, dass ,,der Sprecherwechsel nicht frei aus-
handelbar ist, sondern hierarchisch tber die Lehrkraft gesteuert wird.” (Haag 2019: 187)

8  Zum einen habe ich mich aufgrund des vorliegenden Datenmaterials fiir die Analyse dieser
drei unterschiedlichen Formen/Phasen des Unterrichts entschieden; zum anderen deswegen,
da damit verschiedene Beteiligungspotenziale und Steuerungsaktivitdten der Lehrer/innen
herausgearbeitet werden konnten, um einen ganzheitlichen Einblick (je nach Form/Phase des
Unterrichts) in unterrichtliches Handeln zu bekommen.
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e Welche partizipativen Potenziale etablieren Lehrende im fragend-entwickeln-
den Unterricht und welche Partizipationsstrukturen werden wie und auf wel-
che Art und Weise etabliert? Neben sequenzinitierenden Aufforderungen
durch Lehrer/innen sind Schulerfragen und deren situative Bearbeitung im 6f-
fentlichen Raum von Relevanz.

2.2 Methodik

2.2.1 Ethnomethologische Konversationsanalyse

Die in den 70er Jahren bekannt gewordene Konversationsanalyse ist eine empiri-
sche Forschungsmethode, die im Rahmen des ethnomethodologischen® Pro-
gramms von Harold Garfinkel ihren Ausgangspunkt nahm (vgl. Bergmann 1988:
1). Inzwischen zahlt sie zu einer weit etablierten qualitativen Methode zur Unter-
suchung sozialer Interaktionen und der Erforschung sprachlichen Handelns in Ge-
sprachen.

Wahrend Garfinkel soziale Handlungen mit Hilfe ,vielfaltiger Beobachtungsverfah-
ren von Krisenexperimenten [...] oder teilnehmender Beobachtung“ (Gul-
ich/Mondada 2008: 14) analysierte, hat Sacks als einer der ersten Forscher ,die
technischen Mdéglichkeiten der Tonaufzeichnung genutzt, um Phanomene der so-
zialen und sprachlichen Ordnung systematisch zu untersuchen® (ebd.,14). Eine
ausschlie3lich auf Video- und Audiodaten gestitzte Erforschung sozialen Han-
delns filhrte zu einer Verscharfung der Empirisierung, indem sie ,das Programm
einer 'naturalistischen Soziologie' propagiert” (Deppermann 2014: 19). Die Mog-
lichkeit, das Verhalten von Gesellschaftsmitgliedern in natirlichen Situationen (vgl.
Sacks 1984) — nicht fir Forschungszwecke arrangierte Interaktionen — aufzuneh-
men, zu transkribieren und beliebig oft abspielen zu kénnen, flihrte zu einer Sys-
tematik konversationsanalytischer Studien, wodurch sich die Konversationsana-
lyse als eigenstdndige Forschungsmethode weiterentwickeln und etablieren
konnte:

Before then, what was written on the subject was mainly nor-
mative: how one should speak, rather than how people actually
speak. The general impression was that ordinary conversation
is chaotic and disorderly. It was only with the advent of record-
ing devices, and the willingness and ability to study such a mun-
dane phenomenon in depth, that 'the order of conversation' —
or rather, as we shall see, a multiplicity of 'orders' — was discov-
ered. (Ten Have 2007: 3)

Der Begriff Ethnomethodologie ,bezeichnet die Untersuchung der 'Methoden', mit deren
Hilfe die Mitglieder einer Gesellschaft (darauf verweist das Prafix ethno-) ihre sozialen Aktivi-
taten geordnet und fir andere erkennbar ausfiihren. Er wurde von Harold Garfinkel (1967)
gepragt und stammt aus der Forschungspraxis: Garfinkel hatte als junger Soziologe die Auf-
gabe, die Aktivitaten einer Gruppe von Geschworenen zu analysieren, um deren Verfahren
oder 'Methoden' bei der Beschreibung eines Falls, beim Argumentieren und der gemeinsa-
men Entscheidungsfindung und Urteilsbildung herauszuarbeiten. Nach dem Muster bereits
existierender Termini wie Ethno-Medizin oder Ethno-Botanik bezeichnete er das Studium die-
ser 'Methoden' insgesamt als Ethnomethodologie." (Gilich/Mondada 2008: 13)
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Das Interesse Sacks galt anfanglich weniger linguistischen Fragestellungen als
vielmehr “den allgemeinen Mechanismen, die Interaktionen hervorbringen: den 'in-
teractions as products of a machinery*“1° (Sacks 1984: 26).

Bei der Durchfuhrung ihrer Gesprachsanalysen gingen Sacks und Schegloff davon
aus, dass das zugrundeliegende Material eine Ordnung enthélt, welche von den
Mitgliedern einer Gesellschaft ,flreinander auf methodische Weise produziert*
(Bergmann 1988: 3) wird. Ihr Ziel als Analytiker bestand darin, in der sprachlichen
Interaktion

diejenigen Verfahren empirisch zu bestimmen, mittels derer die

Teilnehmer an einem Gesprach im Vollzug ihrer (sprachlichen)

Handlungen die Geordnetheit der (sprachlichen) Interaktion

herstellen, das Verhalten ihrer Handlungspartner auf die in ihm

zum Ausdruck kommende Geordnetheit hin analysieren und

die Resultate dieser Analysen wiederum in ihren AuRerungen

manifest werden lassen. (Bergmann 1988: 4)
Das Zitat legt eine grundlegende Maxime konversationsanalytischer Studien dar,
welche besagt, ,that there is order at all points® (Sacks 1984: 28). Damit ist ge-
meint, dass jedes Detail einer Interaktion Bestandteil dieser Ordnung sein kann
und daher potenziell zum Analysegegenstand erhoben werden kann (vgl. Gil-
ich/Mondada 2008: 15). Die Aufgabe des Analytikers, der Analytikerin besteht da-
rin, in den Daten selbst eine Ordnung zu finden; die Gegenstdnde werden also
nicht a priori auf eine bestimmte Fragestellung hin untersucht, sondern sie ergeben
sich aus der wiederholten Sichtung der Daten, einer laut Sacks (1984: 27) ,unmo-
tivated examination®:

When we start out with a piece of data, the question of what we

are going to end up with, what kind of findings it will give, should

not be a consideration. We sit down with a piece of data, make

a bunch of observations, and see where they will go.... | mean

not merely that if we pick any data we will find something, but

that if we pick any data, without bringing any problems to it, we

will find something. And how interesting what we may come up

with will be something we cannot in the first instance say.

(Sacks 1984: 27)
Ziel eines solchen Vorgehens ist es, ,Phanomene zu entdecken, die in einem ge-
gebenen Kontext vorkommen, aber noch nicht bekannt und nicht unbedingt erwart-
bar oder vorstellbar sind“ (Gulich/Mondada 2008: 15). Dabei wird etwas zum Ge-
genstand des Fragens gemacht, ,was einem kompetenten Gesellschaftsmitglied
bislang in seinem Handeln selbstverstéandlich, also gerade nicht fragwtirdig, nicht
bemerkenswert erschien“ (Bergmann 1988: 31). Bei diesem analytischen Vorge-
hen konnen Einzelheiten, an denen sich die Interaktanten orientieren, ohne sie
ausdricklich selbst zu bemerken, fir den Analytiker, die Analytikerin aber be-

obachtbar (laut Garfinkel: seen) sind, beschrieben werden!! (vgl. Gilich/Mondada

10 Der Terminus machinery ist kein deterministisches System, ,sondern eine Systematik, die die
Gesellschaftsmitglieder selbst entwickeln und praktizieren.” (Gilich/Mondada 2008: 15)

11 Gerade hier kommt die multimodale Interaktionsanalyse zum Einsatz. So kénnen anhand des
Videomaterials Details (z.B. in Bezug auf die Verdnderung von Kérperpositionen) herausgear-
beitet werden, die fir den Akteur, die Akteurin der Handlung unbewusst vollzogen werden,
fir den Analytiker, die Analytikerin aber aufschlussreiche Informationen in Bezug auf spezifi-
sche Interaktionsstrukturen und/oder Partizipationserwartungen geben.
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2008: 15). Anhand dieser Details lasst sich erkennen, welche Lésungen Interakti-
onsteilnehmer/innen bei Problemen, mit denen sie konfrontiert sind, finden, und
wie sich an scheinbar unbedeutenden Einzelheiten zeigen Iasst, wie ,sich die so-
ziale Ordnung in den lokalen Aktivitaten der Teilnehmer konstituiert” (ebd., 15).
Aufgabe des Analytikers, der Analytikerin ist es, zu rekonstruieren, wie die Ge-
sprachsbeteiligten ihre Handlungen und AuRerungen interpretieren und behandeln
(vgl. Heritage 1984: 1).

Um die Methoden und Verfahren, mit Hilfe derer die Interaktanten Geordnetheit*?
herstellen, zu erkennen, muss der Analytiker, die Analytikerin Uber einen hohen
Grad an ,Sensibilitat fir Interaktionsvorgange, ein Beobachtungsvermaogen fur De-
tails und fur Strukturen, [sowie] ein[en] Blick fir den Einzelfall [...] (Bergmann
1988: 7) verfugen. Im Gegensatz zu anderen wissenschaftlichen Ansatzen handelt
es sich bei der Konversationsanalyse gerade nicht ,um eine Methodologie im her-
kémmlichen Sinne“ (ebd. 7). So haben sich Garfinkel und Sacks strikt verweigert,
eine fur Analytiker/innen verbindliche Methodenlehre zu explizieren (Gul-
ich/Mondada 2008: 17), da ihrer Ansicht nach die Untersuchungsmethoden eng
mit den jeweiligen Daten zusammenhéngen:

Rather, his [Sacks] approach, and the approach which CA gen-

erally has adopted, is to view utterances as actions which are

situated within specific contexts. Thus the methodic character

of talk is always addressed to the details of the interactional and

sequential context in which it is produced. (Hutchy/Wooffitt

1998: 20)
Trotz des Vorwurfes von Kritikern/innen, dass es der Konversationsanalyse an ei-
ner elaborierten methodologischen Fundierung fehle, gibt es Prinzipien, die fur die
Analyse von Gesprachen in unterschiedlichen Kontexten Anwendung finden. Die
hier kurz dargelegten Prinzipien gelten fiir Gespréache im Allgemeinen, auf die Be-
sonderheiten der Organisation von Gesprachen im institutionellen, hier: im schuli-
schen Kontext wird in Kapitel 3.4 eingegangen.

Zentral firr die Konversationsanalyse ist die sequenzielle Organisation von Gespra-
chen. Damit ist gemeint, dass bei der Analyse von Daten keine isolierten, kontext-
losen sprachlichen Einheiten, sondern nur AuRerungen in ihrer sequenziellen Um-
gebung und ihrem zeitlichen Verlauf analysiert werden (vgl. Gilich/Mondada 2008:
17). Paarsequenzen (adjacency pairs) stellen dabei einen nahezu paradigmati-
schen Typ von Handlungssequenz dar. Diese zeichnen sich laut Auer (1999: 141)
dadurch aus,

dafl3 sie zwei Handlungen aneinander binden, die von unter-

schiedlichen Gespréachsteilnehmern ausgefihrt werden, unmit-

telbar aufeinander folgen und durch eine Beziehung der kondi-

tionellen Relevanz miteinander verkettet sind.
Aufgrund seines sequenzinitierenden Aufforderungscharakters nimmt der erste
Paarteil (turn) eine bedeutende Stellung fur den weiteren Gesprachsverlauf ein.
So (bt die AuBerung eines Sprechers A insofern eine Kontrolle (iber die

12 In der Konversationsanalyse werden Geordnetheiten ,als Resultat der methodischen Lésung

eines strukturellen Problems der sozialen Organisation von Interaktion” (Bergmann 1988: 37)
verstanden.
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nachfolgende Sprechhandlung aus, da ,sie dort die Formulierung einer AuRerung
durch Sprecher B konditionell relevant macht® (Bergmann 1988: 18). Bergmann
(ebd., 18) spricht in diesem Zusammenhang auch von einer ,normative[n] Erwar-
tung®, welche von einem ersten Paarteil ausgeht. Aufgrund dieser normativen Er-
wartungshaltung, welche die Interaktanten einnehmen, wird die Nichtrealisierung
des zweiten Paarteils (bspw. das Ausbleiben einer Antwort auf eine Frage) ,ein-
deutig als Fehlen interpretiert und kann sanktioniert werden® (Stresing 2009: 30).
Das Prinzip der konditionellen Relevanz besagt zweierlei: Zum einen bildet es zwar
ein Korsett, das die Interaktionsteilnehmer/innen in ihren Handlungen einschrankt,
auf der anderen Seite liefert es jedoch eine Interpretationsstiitze, welche dem Ge-
sprach eine sinnhafte Orientierung verleiht (vgl. Bergmann 1988: 22). Wahrend
zwischen dem ersten und zweiten Paarteil eine hormative Erwartungshaltung be-
steht, ist — im Gegensatz zu Unterrichtsgesprachen — ,[a] third position acknowled-
gement [...] not normatively required“ (Ten Have 2006: 113).

Wie an obiger Stelle aus Auer (1999: 141) zitiert, folgt der zweite Paarteil unmittel-
bar nach dem ersten Paarteil. Es gibt jedoch Falle, in denen die Reaktionsver-
pflichtung des zweiten Sprechers zeitlich versetzt stattfindet, ohne dass dies als
noticeable markiert wird. So kdnnen neue Sequenzen dazwischengeschoben wer-
den, bspw. in Form von Verstandnisfragen (vgl. Schegloff 1972: 76-79), was dazu
fuhrt, dass Sprecher 1 zu einer Antwort animiert wird, bevor Sprecher 2 zur Beant-
wortung der Ursprungsfrage durch Sprecher 1 Gibergeht. Neben solchen Expansi-
onen zwischen zwei Sprechern/innen werden in der Literatur zur Konversations-
analyse auch sog. pre-sequences beschrieben, ,[that are] designed to check whe-
ther a certain condition for a possible next action exists® (Sacks 1992: 685-692;
Schegloff 1980).

Im Hinblick auf den zweiten Paarteil kbnnen die Gespréachsteilnehmer/innen zwi-
schen zwei alternierenden Sprechhandlungen wahlen. Der Begriff Préaferenz be-
zieht sich dabei nicht auf die subjektiven Vorlieben des Sprechers, der Sprecherin,
sondern vielmehr ,auf einen stark sozial regulierten und institutionalisierten struk-
turellen Aspekt der Gesprachsorganisation® (Stresing 2009: 32). So gelten Zustim-
mungen als praferiert, Ablehnungen dagegen eher als dispraferiert (vgl. ebd., 32).
Aufgrund der sozialen Struktur, welche Gesprache aufweisen, werden Zustimmun-
gen schneller gegeben als Ablehnungen. Im Gegensatz zu Zustimmungen, die
meist unmarkiert geliefert werden, erfordern Ablehnungen einen ,wesentlich héhe-
ren interaktionellen Aufwand, ablesbar z.B. an dem Einsatz von Hasitationsphano-
menen und Heckenausdriicken® (ebd., 33).

Dass bei einem Gesprach nur ein Sprecher, eine Sprecherin spricht, wahrend die
anderen zuhotren, ist eine Verhaltensregel, auf die sich die Gesprachsteilneh-
mer/innen aufgrund geteilten Wissens i.d.R. orientieren. Das Prinzip des Sprecher-
wechsels (turn taking) ist fur das Gelingen von Kommunikation grundlegend.
,[O]ne party speaks at a time in a single conversation® (Schegloff/Sacks 1973: 293)
ist nur eine Bedingung des Sprecherwechsels. Andere fundamentale Prinzipien
sind, ,dass Simultansprechphasen kurz sind und dass Sprecherwechsel meist
ohne Pausen oder Uberlappungen stattfindet* (Stresing 2009: 30 f.).
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Auch wenn sich Alltagsgesprache von institutionellen Interaktionen im Hinblick auf
die Erledigung praktischer Aktivitdten unterscheiden und das turn-taking-system in
der Schule eine spezifische Form darstellt, gibt es Prinzipien, die fir beide Ge-
sprachsformen zutreffen. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass eine Person eine
Andere als nachsten AuRerungsproduzenten wahlen kann, eine Person sich selbst
als nachsten Produzenten einer AuRerung auswéhlen kann oder der Produzent
der aktuellen AuRerung das Rederecht beibehalt, indem er weiterspricht. Laut
Sacks, Schegloff und Jefferson (zitiert nach ten Have 2007: 111) sind diese drei
Arten des Sprecherwechsels hierarchisch organisiert: ,other selection goes before
self-selection, which goes before continuation®. Im interaktionalen Zusammenspiel
aller Beteiligten wird das System des Sprecherwechsels ,at each next possible
completion point* (ebd., 111) re-aktualisiert und unter den Beteiligten neu ausge-
handelt. Wann genau eine mdgliche redelbergaberelevante Stelle im Gespréach
erreicht ist, ist objektiv nicht beschreibbar. Mégliche redeilibergaberelevante Stel-
len (transition relevant places) — neben syntaktischen sind diese durch prosodi-
sche, inhaltliche und grammatische Eigenschaften gekennzeichnet — werden von
den Interaktanten daflir genutzt, einen Sprecherwechsel in Gang zu setzen.

Das Prinzip des recipient design, mit dem Sacks et al. (1978: 42-43)

intend to collect a multitude of respects in which talk by a party

in a conversation is constructed or designed in ways which dis-

play an orientation and sensitivity to the particular other(s) who

are coparticipants [and which is designed] to operate with re-

gard to word selection, topic selection, the admissibility and or-

dering of sequences, the options and obligations for starting

and terminating conversations, and so on
spielt dabei eine zentrale Rolle. Die Grundannahme besteht darin, dass Spre-
cher/innen ihre AuRerungen auf Grundlage geteilten Wissens iiber Gesprachsvor-
gange konstruieren. Dabei kommen Annahmen Uber den Rezipienten, die Rezipi-
entin und dessen/deren Wissen zum Tragen, die sich in der Art der Formulierung

des Sprechers, der Sprecherin widerspiegeln.

Da Gesprache durchaus fragil sind und die Art der Formulierung nicht immer exakt
das Gemeinte zum Ausdruck bringt (vgl. Birkner et al. 2020: 330), kann es immer
wieder zu Missverstandnissen und Verstandnisproblemen kommen, die von den
Beteiligten jederzeit korrigiert bzw. repariert werden kénnen. Ein wesentlicher Fak-
tor, welcher einen Reparaturmechanismus in Gang setzt, besteht in der Aufrecht-
erhaltung bzw. der ,Wiederherstellung wechselseitiger Orientierung auf gemein-
same Themen und Referenzpunkte“ (Hutchby/Woofitt 1998: 66).

So wie die Initiative der Reparatur von dem Sprecher, der Sprecherin der repara-
turbedurftigen AuRerung selbst (self-initiated repair) oder von anderen Beteiligten
(other-initiated repair) ausgehen kann, kann auch die Reparatur von dem ur-
sprunglichen Sprecher, der urspriinglichen Sprecherin (self-repair) oder von ande-
ren Gesprachsteilnehmern (other repair) erfolgen (vgl. ten Have 2007: 116).*® Wie
bei der Organisation des Sprecherwechsels gibt es auch bei Reparaturen ein

13 Fiir Schegloff/Jefferson/Sacks (1977:361) sind die Begriff self and other ,two classes of partic-
ipants in interactive social organisations —in particular those which characterize the sequen-
tial organisation of conversation, specifically its turn-taking system.”
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praferiertes hierarchisches Gefalle, ,with self-correction preferred* to other-cor-
rection” (Schegloff/Jefferson/Sacks 1977: 362).

Reparaturbediirftige AuRerungen werden von Sprechern/innen manchmal selbst
abgebrochen, wobei ein scheinbarer "Fehler" durch eine andere Formulierung er-
setzt wird. Auch redelibergaberelevante Stellen sind ein mdglicher Ort, an dem
Selbstkorrekturen initiiert und durchgefuhrt werden. Eine andere Form der Repa-
ratur ergibt sich, wenn der Rezipient, die Rezipientin der AuRerung in einer be-
stimmten Form, bspw. durch seine/ihre Mimik, Unverstandnis anzeigt. Bemerkt
dies der urspriingliche Sprecher, die urspriingliche Sprecherin, kann er/sie selbst
in ,third position“ (Schegloff 1992: 1299) die Reparatur initiieren.

Im Gegensatz zu Selbstinitiierungen finden Fremdinitiierungen meistens im nachs-
ten Turn, by a next turn repair initiator* (Ten Have 2006: 116) in Form von unspe-
zifischen Fremdinitiierungspraktiken (vgl. Birkner et al. 2020: 382), wie bspw. was?
h&? statt, was dem Sprecher, der Sprecherin der urspriinglichen AuRerung die
Moglichkeit gibt, das Missverstandnis durch bspw. eine Alternativformulierung
selbst zu reparieren. Alternativ konnen Rezipienten/innen einer AuBerung dem
Sprecher, der Sprecherin ihre eigene Interpretation des Gesagten in Form von
meinst du X? anbieten, die der Sprecher, die Sprecherin im nachsten Turn akzep-
tieren, verneinen oder neu formulieren kann (vgl. Ten Have 2006: 116 f.). Gemein-
sam ist allen in Gang gesetzten Reparaturen, dass sie dazu fuhren kdnnen, dass
urspriinglich anvisierte Handlungen verzégert oder nicht realisiert werden.

Wie bereits angeklungen, gewann die Konversationsanalyse mit der Errungen-
schaft technischer Moéglichkeiten an Systematik, indem die Prinzipien und Phano-
mene, die soziale Interaktionen kennzeichnen, empirisch genau erfasst und einer
Analyse zuganglich gemacht werden kénnen. Transkriptionssysteme insbeson-
dere GAT (Selting et al. 2009) und der Prozess des Transkribierens sind dabei
grundlegende Arbeitsinstrumente gesprachsanalytischer Tatigkeiten. Audioauf-
nahmen bieten dabei die Moglichkeit des mehrmaligen Anhdrens und der Verlang-
samung der Abspielgeschwindigkeit, so dass die kleinsten sprachlichen Merkmale
(bspw. Akzentverschiebungen, Tonhthenregister) genauestens erfasst werden
koénnen.

Die Analyse von Daten ist ein Prozess, der nicht beim ersten Anhéren und Nieder-
schreiben des Gesagten endet. Vielmehr kommt es zu jeweiligen Fokusverschie-
bungen des Analytikers, der Analytikerin, die sich wahrend der Durchdringung der
Daten ergeben. Wurden beim Sichten der Daten interessante Phdnomene ausge-
macht, gilt es in einem nachsten Schritt nach weiteren Beispielen fir diese Phano-
mene zu suchen, die in einer Datensammlung angelegt werden. Das Ziel der Kon-
versationsanalyse ist es dabei nicht ,,simply to build descriptions of patterns in large
collections” (Hutchby/Wooffitt 1998: 99). Vielmehr von Interesse sind ,the social
and interactional functions of identifiable conversational phenomena“ (ebd., 99).

14 Die Bezeichnung preferred bezieht sich hierbei nicht auf die Motivation der Gesprichsteil-

nehmer/innen, sondern auf ,,sequence- and turn-organizational features of conversation"
(Schegloff/Jefferson/Sacks 1977: 362). So werden dispraferierte Handlungen verzogert
und/oder sie folgen erst nach eingeschobenen anderen Sprechhandlungen.
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Konversationsanalytisches Arbeiten mit den Daten fokussiert dabei folgende Fra-
gen und Prinzipien:

¢ What interactional business is being mediated or accomplished through the
use of a sequential pattern?

e How do participants demonstrate their active orientation to this business?

e The insistence on rigorous, formal description;

e The attempt to maximize generalizability of analytic accounts;

e The serious attention to 'deviant' cases. (ebd., 98 f.)

Die Relevanz, sog. abweichende Félle in die Analyse mit einzubeziehen, zeigten
Schegloffs (1968) frihere Untersuchungen zu den Mechanismen, die sich bei Be-
ginn von Telefongesprachen festmachen lassen, wobei gerade der Einbezug von
deviant cases das Vorgehen analytischer Tatigkeiten bis heute mitbestimmt. Seine
Datengrundlage bestand aus 500 Gespréachen, die bis auf einen einzigen Fall eine
ganz bestimmte Ordnung aufwiesen. Statt dieses Beispiel als deviant case hinzu-
nehmen, der die Musterhaftigkeit der anderen 499 Falle bewies, begann er, zu
Uberlegen, ob es eine Beschreibung fiir die Organisation von Telefonanfangen
gibt, in die auch Falle aulRerhalb des gewothnlichen und erwartbaren passen.
Schegloffs urspriingliche Beschreibung der Félle als answerer speaks first Regel
wurde Uberdacht, zugunsten einer Kategorisierung, in die sich alle 500 Falle ein-
ordnen lieBen, den sog. summons-answer sequences (vgl. Hutchby/Wooffitt 1998:
96). Das Beispiel verdeutlicht, dass Félle, die anfanglich nicht in eine erstellte Ka-
tegorie passen, durch eine erneute intensive Beschaftigung mit dem Material und
passender Beschreibungskategorien zu interessanten Phanomenen fihren kén-
nen.

Im Zuge der Entwicklung der Konversationsanalyse als eigenstandige For-
schungsmethode kam es zudem zu einer VergroRerung des Forschungsfeldes.
Neben der Untersuchung alltaglicher, nicht zweckgerichteter Interaktionen (v.a.
Telefongesprache) zwischen Bekannten und Freunden beschéftigten sich Sacks
und Schegloff sehr bald mit weiteren Typen von ordinary conversations wie bspw.
telefonische Suizidberatung, Polizeinotrufe und Gruppentherapien, weswegen es
angemessener ist, von "talk-in-interaction" (Schegloff 1991: 150) zu sprechen. Die-
ser Begriff macht zudem den Fokus auf das Verbale, im Unterschied zu Goffmans
anfanglichen Interesse an non-verbalen Interaktionen (Goffman 1971c) und den
workplace studies (Knoblauch/Heath 1999), deutlich (vgl. Deppermann 2014: 19).
Ferner ist mit Schmitt (2007) und Deppermann (2013) in den vergangenen Jahren
die videogestitzte Interaktionsforschung mit inrem multimodalen Blick, der neben
dem Verbalen Mimik, Kérperbewegungen, Posituren, Gestik und Objektmanipula-
tion fokussiert, immer bedeutender geworden.
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2.2.2 Multimodale Interaktionsanalyse

Seit etwa zwei Jahrzenten lasst sich in der konversationsanalytischen Interaktions-
forschung eine Zunahme an Videoaufzeichnungen festmachen (vgl. Hausendorf/
Schmitt 2016: 161). Die im Zuge dieser Veranderung entstandene multimodale
Interaktionsanalyse, die ihre Wurzeln in der konversationsanalytischen Methodo-
logie hat, beschaftigt sich neben soziologischen (Goffman 1982) auch mit anthro-
pologischen (Hall 1968; Kendon1990) Fragestellungen menschlicher Interaktion
(vgl. Schmitt 2012: 343c).

Wahrend in der linguistischen und konversationsanalytischen Interaktionsfor-
schung Audioaufzeichnungen zum Standardinstrument gehoéren, fokussiert die
multimodale Interaktionsanalyse die Gleichwertigkeit aller zum Einsatz kommen-
den Ausdrucksressourcen menschlicher Interaktion. Neben Verbalitat riicken bei
multimodalen Analysen Korperpositionen und -posituren, Mimik, Gestik, Objekt-
manipulation, Blickverhalten, Laufwege sowie der Raum als Ressource von Inter-
aktion in den Fokus der Betrachtung. Diese zu analysierende Vielfaltigkeit macht
die Erhebung audiovisueller Interaktionsdokumente unumganglich und es ist nicht
Ubertrieben zu sagen, ,dass Videoaufzeichnungen inzwischen zum Standard der
Datenerhebung in diesem Forschungsfeld gehéren® (Hausendorf/Schmitt 2016:
161).

Da inzwischen die nétigen technischen Hilfsmittel zur Verfligung stehen, kénnen
die bislang weit erforschten sequenziellen Praktiken der Gesprachsteilnehmer/in-
nen durch die o.g. simultan ablaufenden Aktivitaten ergénzt und erweitert werden
(vgl. Mondada 2007a: 55). Das gleichzeitige Zusammenspiel unterschiedlicher
Ausdrucksressourcen riickt ein Bezugssystem in den Fokus, das der raum-zeitli-
chen Ebene von Interaktion Rechnung tréagt (vgl. Putzier 2016: 45).

Es ist naheliegend, dass mit der Erweiterung verbal-dominierter Dokumente durch
Videodokumente methodische und theoretische Implikationen verbunden sind und
das Forschungsfeld der Interaktionsanalyse ,schlagartig verandert und neu struk-
turiert* (Schmitt/Hausendorf 2016: 9) wurde. Aufgrund der ,faktischen Komplexitat
von Interaktion® (ebd., 10) und der ,sichtbaren Verankerung verbaler Strukturen in
raumlich-situativ strukturierten Handlungszusammenhangen® (ebd., 10) kam es zu
folgender Unausweichlichkeit:

Die verbal definierten, empirisch basierten Konzepte missen

modalitatsspezifisch angereichert, modifiziert, génzlich umge-

arbeitet oder zugunsten neuer Konzepte aufgegeben werden,

die bei ihrer Entwicklung den komplexen multimodalen Konsti-

tutionszusammenhang von Interaktion von vornherein in Rech-

nung stellen. (Schmitt/Hausendorf 2016: 10)
Im Gegensatz zur multimodalen Konversationsanalyse, die ebenfalls auf Video-
aufzeichnungen angewiesen ist, bezieht sich das Erkenntnisinteresse der multi-
modalen Interaktionsanalyse auf die ,Rekonstruktion interaktiver [nicht primar ver-
baler] Ordnungsstrukturen unabhangig von der Frage, welche Ressourcen bei ih-
rem Zustandekommen jeweils eingesetzt werden“ (Hausendorf/Schmitt 2016: 11).

Der wohl deutlichste Unterschied zwischen der klassischen Konversationsanalyse,
der multimodalen Konversationsanalyse und der multimodalen
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Interaktionsanalyse besteht darin, dass bei Letzterer alle zum Einsatz gebrachten
Ausdrucksressourcen als gleichwertig erachtet werden (vgl. ebd., 12). So rickt
bspw. die Frage nach den Kategorien ,Sprecher- und Horerrolle® im multimodalen
Interaktionszusammenhang in den Fokus sowie die Etablierung neuer konstitutiver
Anforderungen, die bei verbal-orientierten Analysen bislang keine Rolle gespielt
haben (vgl. Schmitt 2012c: 344).

Interaktionskonstitutive Aspekte von Interaktion, die in den analytischen Mittel-
punkt ricken und denen in dieser Arbeit u.a. mit Unterstitzung von extrahierten
Standbildern aus dem Primardokument eigene Kapitel gewidmet werden, sind ne-
ben Raum, Wahrnehmung und Materialitat der Aspekt der Koordination. Letzterer
stellt ,eine permanente Anforderung an alle Interaktionsbeteiligten dar® (Schmitt
2013: 39) und ist fur multimodale Interaktionsanalysen insofern relevant, als dass
,sich der multimodale Ausdruck interaktiven Verhaltens als Gesamtheit einzelner,
an unterschiedlichen Orten vollzogener monomodaler Einzelaktivitaten konstitu-
iert” (ebd., 39).

Die Auseinandersetzung mit "Raum" und r&dumlichen Anordnungen bilden einen
Schwerpunkt multimodaler Interaktionsanalysen. Konzepte von Raum stellen in
der einschlagigen Literatur zentrale Bezugspunkte dar und sind mit unterschiedli-
chen Schwerpunktsetzungen weiterentwickelt worden (vgl. Putzier 2016: 45). Ak-
tuell lassen sich in der multimodalen Interaktionsforschung zwei Schwerpunkte
festmachen: Wahrend sich einige Arbeiten auf die multimodale Erweiterung und
Prazisierung klassischer konversationsanalytischer Konzepte und Fragestellun-
gen fokussieren, richten andere ihren Blick nicht mehr primér an verbalen Daten
aus, sondern fokussieren eher allgemeine ,Fragen der Interaktionskonstitution als
komplexes, multimodales Unternehmen® (Schmitt 2012c: 344). Arbeiten, die sich
Letzterem verpflichtet sehen, richten ihr Erkenntnisinteresse bspw. nach der ,Res-
sourcenqualitdt von Raum® (Hausendorf/Mondada/Schmitt 2012; Schmitt 2012a,
b, ¢) und nach ,Bewegung als situierter Praxis® (Schmitt 2012c: 344).

Der Begriff Raum ist ein in der multimodalen Interaktionsanalyse nicht mehr weg-
zudenkendes Konzept. Wahrend die klassische Konversationsanalyse den Kon-
text der Interaktion selten ,auf dessen raumlichen Ausdruck oder das raumliche
Arrangement der Kérper der Beteiligten“ (Mondada 2007a: 56) ausrichtet, zieht die
multimodale Interaktionsanalyse diesen in die Analyse ein. Zwar taucht auch bei
der Konversationsanalyse der Begriff Kontext auf, dieser hat jedoch eine andere
Bedeutung, was anhand des folgenden Standbildes erlautert wird.
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Obiges Standbild stammt aus dem Deutschunterricht einer 11. Klasse. Die Anga-
ben zum Raum, hier: das Klassenzimmer, liefern fiir Konversationsanalytiker/innen
einen Rahmen fur die Interaktion, ,ohne jedoch seine Struktur, seine Anordnung,
seine Transformation, seine Nutzung im Handeln als Objekt zu analysieren®
(Mondada 2007a: 57).

Zwar werden in konversationsanalytischen Arbeiten der eigentlichen Analyse
kurze Situationsbeschreibungen vorangestellt, die die Lektire der Ausschnitte
mehr oder weniger beeinflussen; diese sind aber nicht das Ergebnis der Analyse
der Orientierung der Teilnehmer/innen (vgl. ebd., 57), wie dies bei multimodalen
Interaktionsanalysen der Fall ware, denn: Allein die Position und Positionierung
der Lehrkraft, die diese wéhrend der Stillarbeitsphase einnimmt, ist in Bezug auf
eine Interaktionsanalyse, die alle Ausdrucksressourcen als gleichwertig erachtet,
sehr aufschlussreich. Wahrend die Verschrankung der Arme der Lehrkraft auf
Standbild 1 ein interaktives ,Zurickhalten ihrerseits impliziert, zeigt ihre Positio-
nierung (schrég-seitlich) zu der Schilerin sowie die Kopf- und Kdrperdrehung in
Richtung der Unterlagen auf dem Tisch deutliches Interesse an der Aufgabenaus-
fihrung. Die Positionierung neben der Schilerin (im Gegensatz zu einem Standort
hinter ihr) ermdglicht zudem der Lehrkraft, den Grof3teil der Klasse nicht aus dem
Blickfeld zu verlieren und bei Schilerfragen ggf. unmittelbar reagieren zu kon-
nen.’®

Diese kurze Beschreibung des obigen Standbildes soll an dieser Stelle geniigen,
um zu verdeutlichen, wie sich die Fokussetzung rein verbal-orientierter Analysen
im Gegensatz zu multimodalen Interaktionsanalysen verandert und welche As-
pekte bei Letzteren zum Tragen kommen.

Das Interesse der Linguistik, das alle Ausdrucksressourcen menschlicher Interak-
tion in ihrer Gleichwertigkeit erfasst, forderte

zunachst Ansétze der Bezugnahme auf den Raum, die tenden-

ziell voraussetzen, dass ein Raum — dem Sprechen vorgangig

— ,out there” existiert, den das Sprechen Ubernimmt, benennt,

kategorisiert, eventuell je nach Sprache und Kultur unter-

schiedlich konzeptualisiert. (Mondada 2007a: 58)
Autoren, die sich bereits mit dem wechselseitigen Phdnomen zwischen Raum und
Korper auseinandersetzten, sind u.a. Goodwin 2003; Haviland 1996; Levinson

15 Esist zu erwdhnen, dass auf der gegeniiberliegenden Seite von der Lehrkraft nur eine geringe

Schilerzahl sitzt. Der Grof3teil der Klasse befindet sich an der Fensterseite des Raums.
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1996, 2003; Clark et al. 1983, Clark 1996; Scheflen/Ashcraft 1976. Eine einge-
hende Auseinandersetzung mit den Arbeiten dieser Autoren wirde den Rahmen
an dieser Stelle sprengen. Es sei jedoch gesagt, dass bei oben Genannten Rdum-
lichkeit ,selten im Zusammenhang mit den Aktivitdten behandelt [wurde], die tat-
sachlich in ihm ablaufen, sondern eher verallgemeinernd hinsichtlich typischer, er-
wartbarer oder sogar vorbestimmter Handlungen® (Mondada 2007a: 59).

Ansatze, die sich bereits mit dem Konzept Interaktionsraum auseinandergesetzt
haben, finden sich v.a. bei Goffman mit ,Asylums® (1961), ,Behavior in Public
Places® (1963) und sein Begriff ,territories of the self* (1971c) sowie Kendons
(1990) ,F-formation®, ,spatial patterns formed during face-to-face interactions
between two or more people (Marshall/Rogers/Pantidi 2011: 1). Kennzeichnend
fur diese Autoren ist die ,Verschrankung von Handlungsorganisation und ihrer Ver-
ankerung im Raum [...] sowohl im Hinblick auf die Beschrankung des Handelns
durch den Raum als auch im Hinblick auf dessen Hervorbringung durch das Han-
deln“ (Mondada 2007a: 59).

Wenn man sich im Rahmen einer multimodalen Interaktionsanalyse nochmals obi-
ges Standbild vor Augen fuhrt, so ist deutlich, dass der Raum selbst, hier: das
Klassenzimmer, einen Rahmen vorgibt, der aufgrund seiner physikalischen Gege-
benheit bestimmte und erwartbare Handlungsformen der darin Agierenden nahe-
legt. Der dynamische Charakter von Unterricht,'® der mit stetig veranderten Inter-
aktionskonstellationen einhergeht, lasst sich an der Positionierung der Lehrkraft
erkennen. Dass die Lehrerin nicht die gesamte Stillarbeitsphase bei ein und der-
selben Schiilerin verharren wird, ist aufgrund ihrer Funktion im Klassenkontext er-
wartbar. So wird sie auch einen Blick auf die Aufgabenausfiihrungen anderer
Schiiler/innen werfen und bei Bedarf Hilfestellungen erteilen, was u.U. zu verschie-
denen Interaktionskonstellationen zwischen Lehrerin und Schulern/innen fuhrt.
Auch die Anordnung der Sitzreihen im Raum, die Begehbarkeiten ermdglichen
oder verhindern, sind stark interaktionslenkend. So sind bspw. Schuler/innen bei
obiger Sitzanordnung im Innenbereich leichter zu erreichen, als diejenigen, die am
Fenster sitzen, insbesondere wenn die Vorder- und Hinterreihen kaum Durchgeh-
barkeit zulassen.

Derartige Beobachtungen und Analysen lassen sich nur mittels Videoaufzeichnun-
gen erreichen, wobei Standbilder als Sekundardokumente von Videoaufzeichnun-
gen im Rahmen multimodaler Erkenntniszusammenhange einen eigenstandigen
Charakter darstellen und einen festen Platz in multimodalen Erkenntniszusam-
menhangen haben:

Dass und wie eine bestimmte Architektur eine bestimmte Inter-

aktion ermdglichen und nahelegen kann, lasst sich aus heuris-

tischen Grinden am besten anhand eines Standbildes zeigen

[...]. (Hausendorf/Schmitt 2016: 162)
Standbilder gelten als Dokumente einer Interaktion, die durch die Architektur er-
moglicht und nahegelegt wird (vgl. ebd., 163). Auch wenn es aktuell noch keine

16 Dynamik im Unterricht zeigt sich vorwiegend an dem Wechselspiel zwischen aktiver verbaler

Beteiligung und rezeptiven Zuhoren, wobei je nach Unterrichtform und -phase unterschiedli-
che Formen der Beteiligung etabliert werden.
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etablierten Verfahren fir die Aufbereitung von Standbildern in multimodalen Er-
kenntniszusammenhangen gibt, haben sich die Verfahren der Segmentierung und
Sequenzierung, die in Hausendorf/Schmitt (2016) eingehend erlautert werden, be-
wahrt. Mithilfe der multimodalen Interaktionsanalyse lassen sich Praktiken der In-
teraktion unter Einbezug aller zur Verfigung stehender Ressourcen untersuchen,
was im schulischen Kontext zu einer Professionalisierung unterrichtlicher Praxis
beitragen kann.

2.2.3 Videografie von Unterricht

Das Klassenzimmer ist der Ort, an dem didaktisches Handeln, mit dem Ziel Lehr-
Lern-Prozesse in Gang zu setzen, zum Einsatz kommt. Dass diese Beschreibung
bei Weitem zu kurz greift, wird den Lesern/innen aus eigener Erfahrung bekannt
sein. Auch Helmkes/Brihwilers Verstandnis von Unterricht bleibt noch auf einer
recht vagen Definitionsebene, wenn sie Unterricht beschreiben als ,didaktisch ge-
plante und deshalb sowohl thematisch abgrenzbare als auch zeitlich hinreichend
umfassende Sequenzen des Lehrens und Lernens im Kontext padagogischer In-
stitutionen” (2018: 860). Erinnerungen aus dem eigenen Schulalltag wecken die
Erkenntnis, dass neben dem Lehren und Lernen eine Vielzahl an anderen Dingen
passiert, die als sichtbare Phanomene ,integraler Bestandteil der unterrichtlichen
Arbeit sind“ (Pitsch 2007b: 59).

Unterricht ist ein komplexes Zusammenspiel unterschiedlicher Handlungsaktivita-
ten an einem fir das Lehren und Lernen hergerichteten Ort, an dem mehrere Per-
sonen ,ihr Verhalten in bestimmter Weise koordinieren missen, um kooperativ
eine gemeinsame Unterrichtspraxis zu etablieren® (Herrle/Rauin/Engartner 2016:
8). Neben dem Einsatz des Verbalen kommt eine Reihe anderer Ausdrucksmoda-
litaten (Korperdisplay, Mimik, Gestik, Objektmanipulation, Bewegungsmodi im
Raum etc.) in steuernder und/oder moderierender Weise routiniert zum Einsatz.
Um dieses Zusammenspiel, das sich auf unterschiedlichen Ebenen menschlicher
Interaktion zeigt, empirisch fundiert erfassen zu kdnnen, gehort es mittlerweile zum
Standard, Beobachtungsdaten zu generieren. Hierbei kommen insbesondere Vi-
deos als Datentyp zum Tragen, wodurch — im Unterschied zu auditiven Aufzeich-
nungen — eine Vielzahl an simultan ablaufenden Ph&nomenen konserviert werden
kann. Aufgrund der technischen Hilfsmittel kbnnen unterschiedliche Perspektiven
des Handelns im Raum erfasst werden und Aufschluss darliber geben, wie das
Geschehen implizit oder explizit gestaltet wird. In gleicher Weise, wie Audiodaten
durch die Mdoglichkeit der Verlangsamung der Abspielgeschwindigkeit und des
mehrmaligen Anhorens "ein sich ereignendes soziales Geschehen in seinem rea-
len zeitlichen Ablauf bewahren und gleichzeitig dessen Temporalstruktur in belie-
biger und reversibler Weise manipulieren" (Bergmann 2011: 143), lassen sich Vi-
deodaten auf diese Weise (daneben: die Betrachtung der Daten aus unterschied-
lichen Kameraperspektiven) nutzen.

Aufgrund der grof3en Beobachtungsmenge, die audiovisuelle Erhebungsverfahren
mit sich bringen, bedarf es bereits bei der Fragestellung einer starken Eingrenzung
des zu untersuchenden Phanomens, denn der Forscher, die Forscherin:
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is unable to process completely the information presented in

moment-by-moment reviewing of an audiovisual research rec-

ord because those records are so information rich. (Erickson

2006: 573)
Seit den 1980er Jahren kommen innerhalb der interaktiven Sozialforschung video-
gestitzte Erhebungsmethoden in unterschiedlichen Bereichen zum Einsatz. Ne-
ben der Kleinkindforschung (vgl. Lin-Huber 1998; Huhn et al. 2000), der audio-
visuellen Soziologie und hier insbesondere den workplace-studies (vgl. Such-
man/Trigg 1991; Heath 1997) auch in der Schulforschung (vgl. Brandt/Krumm-
heuer/Naujok 2001) (vgl. Wagner-Willi 2004: 49 f.).

In der Erziehungswissenschaft gehtren spatestens seit der praxistheoretischen
Orientierung (Reckwitz 2003; Reusser/Pauli 2003) videografische Daten zur qua-
litativ-rekonstruktiven Unterrichtsforschung (Reh/Labede 2012), wodurch es er-
maoglicht wird, der Komplexitat von Unterricht Rechnung zu tragen. Da ,speakers
[and listeners] are continuously doing verbal and nonverbal behavior (Erickson
2006: 573), bedarf es einer Datenerhebung, die sprachliche und nicht-sprachliche
Handlungen zueinander in Relation setzt. Die Videografie stellt dabei die erste
Wabhl dar.

Mit Dinkelacker/Herrle (2009) wurde bereits eine ,erziehungswissenschaftliche Vi-
deografie“ entwickelt und fir ,eine sequenzanalytisch orientierte Videoanalyse
fruchtbar gemacht® (Kade et al. 2014, zitiert nach Brinkmann/Rddel 2018: 522).
Ziel videografischer Unterrichtsforschung soll es sein, ,ein Aufnahmesetting zu fin-
den, in dem die Subjektivitat der Beobachter/innen diszipliniert und der Konstruk-
tionscharakter des Dokumentierens minimiert werden kann“ (Fankhauser 2013: 2):

The analyst's task is not only to show what is happening in key

instances, but to explain to the reader how and why those in-

stances are of key importance analytically, that is, where those

instances presented and discussed in detail fit into the overall

patterns of variation that are found within an event as a whole,

or across a number of examples as such events. (Erickson

2006: 579)
Durch die Rekonstruktion, ,wie bestimmte Handlungen als solche vollzogen wer-
den, wie sie bestimmte Situationen erzeugen und was ihre Spezifitat im jeweiligen
Kontext ausmacht® (Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013: 90), kédnnen Aussagen
Uber routinierte Unterrichtsablaufe generiert werden. Wie in der klassischen Kon-
versationsanalyse kommt auch bei der Arbeit an und mit Videomaterial die Se-
guenzanalyse zum Tragen:

Sequential organisation is the vehicle through which partici-
pants produce and make sense of each other’s actions and ac-
tivities. It enables the routine and ordinary character of every-
day activities and events to be accomplished by participants
themselves in concert and in collaboration with each other. (He-
ath/Hindmarsh/Luff 2011, zitiert nach Herrle/Dinkelaker 2016:
107)

Der Anschaulichkeit halber werden im Folgenden Sequenzelemente, die aus dem
Primardokument ,Video" extrahiert wurden, sequenzanalytisch untersucht. Nach
Herrle/Dinkelaker (2016) hat sich zum Vorgehen sequenzanalytischer Videoana-
lysen eine Vier-Schritte-Systematik bewahrt:
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a) Wahl eines analyserelevanten Ausschnitts;

b) Fokussierung von (Inter)aktionsstrangen und Rekonstruktion von AuRRerungs-
verkettungen;

c) Analyse struktureller Muster und funktionaler Bezlige;

d) Befragung der Bedeutung der Ergebnisse vor dem Hintergrund der getroffenen
Auswabhl. (Herrle/Dinkelaker 2016: 108-119)

An einem Fallbeispiel einer 9. Klasse Deutschunterricht soll veranschaulicht wer-
den, wie die Lehrkraft im Rahmen einer Frage-Antwort-Sequenz das Klassenzim-
mer als Ressource ihrer kommunikativ-handlungsbezogenen Aktivitat nutzt und
welche Handlungserwartungen damit fir die Schuler/innen verbunden sind.

Der untersuchte Ausschnitt ereignet sich im ersten Drittel der Unterrichtsstunde.
Von Bedeutung fur den ausgewdahlten Fall ist die Tatsache, dass der Unterricht
wegen verkirzter Stunden an diesem Tag nicht im urspriinglichen Klassenraum,
sondern im Computerraum abgehalten wird. Dieser Raum unterscheidet sich ar-
chitektonisch nicht nur durch die Groi3e (ein lang nach hinten gezogener schlauch-
artiger Raum) von dem urspringlichen Unterrichtsraum dieser Klasse, sondern
v.a. durch die Anbringung von einem Computer an jedem Tisch, was die Sichtbar-
keit zwischen Lehrkraft und Schilern/innen ohne Positionsveranderungen von Sei-
ten der Lehrerin u.U. erschwert oder gar verhindert.

Es ist naheliegend, dass dieser Ort fur Einzelarbeiten an einem PC und nicht etwa
fur Gruppenarbeiten vorgesehen ist. Dass die Abhaltung eines Deutschunterrichts
in einem Raum, in dem ein ,Abtauchen” hinter dem Monitor méglich ist, multimodal
anders gestaltet wird, und u.U. werden muss, um mdglichst alle Schiler/innen ,bei
Stange zu halten®, ist aufgrund der speziellen rdumlichen Konstituierung erwartbar.

Das Thema dieser Stunde ist die Rede von Richard Weizséacker aus dem Jahr
1984-1985, die auf die Leinwand im vorderen Klassenzimmerbereich projiziert
wird. Aufgabe der Schuler/innen ist es, den Inhalt der Rede sowie die sprachlichen
Gestaltungsmittel, die der Redner verwendet, wiederzugeben. Das Fallbeispiel
wird im analytischen Teil nochmals in Bezug auf die Frage nach Partizipation vor-
gestellt werden. Im Folgenden geht es vorwiegend darum, zu demonstrieren, wie
die (veranderten) Gegebenheiten des Raums fiir bestimmte unterrichtliche Zwe-
cke genutzt werden.

Im Zentrum des Verlaufs der Sequenzanalyse steht der Ubergang von der Aufga-
benstellung zur Kl&arung des fir die Bearbeitung der Aufgabe relevanten Begriffs,
die sich als W-Frage-Antwort-Bewertungssequenz gestaltet. Sprachlich ist die
Frage an die gesamte Klasse gerichtet (<<p>was sind n SPRACHliche mit-
tel;), die turnabschlielend durch Fremdwahl (PAUla;>) in der Beteiligungs-
breite fur die Schuler/innen eingeschrankt wird. Multimodal zeigt das Video, dass
die Lehrkraft eine Reihe an non-verbalen Ausdrucksressourcen einsetzt. Aufgrund
der Informationsdichte, die mit multimodalen Analysehaltungen einhergeht, emp-
fiehlt es sich wie folgt vorzugehen:
In a set of these recursive passes attend either mainly to

speech or mainly to nonverbal behavior, focusing on one party
at a time in the interaction. Then shift attention, for that same
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individual to the other channel (from verbal to nonverbal, or vice
versa). (Erickson 2006: 578)

(1) Untersuchung des ersten Raumsegments

‘ '%1

. nl

Ausschnitt 2-1: was sind denn sprachliche Mittel (Klasse 9,
Richard Weizsacker-Rede; Minute 8:57)
L = Lehrerin

L: <<p>was sind n SPRACHliche mittel;

*Bewegung der Lehrerin setzt ein
PAUla; >

Beschreibung: Die Lehrerin befindet sich in der Mitte des Computerraums (siehe
S 2). Vor Einsetzen des obigen Verbaltranskripts macht sie die Schiler/innen darauf
aufmerksam, dass sie sich im Folgenden noch einen Teil der Weizsécker-Rede an-
sehen werden. Die Aufgabe der Schiler/innen besteht darin, auf sprachliche Mittel zu
achten. Verbal ist ihre Frage (vgl. Z.118), was sprachliche Mittel sind, an die gesamte
Klasse gerichtet. Erst das namentliche Aufrufen einer Schilerin in Zeile 120
(paUla; >), das hier als expandierte Fremdwahl gestaltet ist, flihrt zu einer (tempora-
ren) Partizipationseinschrankung. Die Beinbewegung der Lehrerin setzt noch vor der
verbalen Adressierung ein (was, Z. 118) ein. Ihr Kopf und ihr Blinkwinkel sind wéh-
rend der gesamten Frage (<<p>was sind n SPRACHliche mittel; Z.118) in
den Bereich gerichtet, wo sich die Schilerin befindet, die im Anschluss aufgerufen
werden wird. Im Gegensatz dazu ist die Aufgabenstellung (die Schiler/innen sollen
auf sprachliche Mittel achten), die explizit an die Klasse gerichtet ist, von keiner Fo-
kussierung auf eine bestimmte Person gekennzeichnet. Vielmehr schweift ihr Blick im
Klassenzimmer umher, was prinzipiell (temporare) Beteiligungsmaglichkeiten fiir die
gesamte Klasse eroffnet.

Bedeutungen und Funktionen: Die von der Lehrkraft gestellte W-Frage dient dazu, zu
Uberprifen, ob die Schiiler/innen unter dem Begriff sprachliche Mittel (vgl. Z. 118)
etwas verstehen. Ohne das Wissen dariiber, was sich hinter dem Begriff verbirgt,
kann die Aufgabe nicht gelost werden. Da davon ausgegangen werden kann, dass
nicht alle Schiler/innen die Bedeutung des Begriffs kennen, hat die Frage die Funk-
tion, die Partizipationsmdglichkeiten der Schiler/innen bei der Bewéltigung der Auf-
gabe zu gewahrleisten bzw. zu erhbéhen. In diesem Sinne dient die
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Wissensuberprifung der Ermdglichung konkreter Beteiligungsmadglichkeiten im Ver-
lauf des Unterrichts.

Unter einer multimodalen Perspektive ist interessant, dass die Lehrkraft wahrend der
Formulierung der Frage ihre Blickrichtung bereits sehr fokussiert in die hintere linke
Ecke des Klassenraums, dort, wo sich Paula befindet, richtet. Auch die Positionsver-
anderung tritt relativ zu Beginn der Formulierung, namlich bei was (vgl. Z.118), ein.
Blickrichtung und Bewegungssteuerung sind kongruent und auf eine anvisierte Schu-
lerin gerichtet, die nun mehr oder weniger im Aufmerksamkeitsfokus der Lehrkraft ist.

(2) Untersuchung des zweiten Sequenzelements

120 L: PAUla; >

Beschreibung: Die Lehrerin bewegt sich weiter in Richtung der anvisierten Schilerin
und kommt 3 Sekunden nach der Adressierung (PAUla; > Z.120) in Nahe der Schi-
lerin zum Stehen. Das Zusammenfalten der Hande findet synchron mit der verbalen
Adressierung der Schulerin statt. Wahrend die anderen Schuler/innen in Sequenzele-
ment 2-1 noch ihre Blicke nach vorne oder zur Lehrkraft gerichtet haben, lasst sich in
diesem Element eine Fokusverschiebung feststellen. Einige Schuler/innen blicken
nun in Richtung der aufgerufenen Schdlerin. Auch der Schiler links am Fenster, der
zuvor seinen Blick noch zur Seite gerichtet hat, wendet seinen Kopf in den hinteren
Raumbereich (vgl. S 3).

Bedeutungen und Funktionen: Der Positionswechsel der Lehrkraft in Richtung Paula
fuhrt durch die zunehmende Reduzierung der Distanz zwischen den beiden Interak-
tantinnen zu einem Forcieren von Beteiligung fur die adressierte Schilerin. Nicht nur
verbal durch die Adressierung der Schilerin, sondern auch durch die Positions-
verschiebung der Lehrerin wird der Partizipationsrahmen fiir die anderen Klassenmit-
glieder eingeschrénkt. Auch das Zusammenfalten der Hande (sie werden in ruhiger
Position vor dem Oberkérper gehalten), welches mit Nennung des Namens vollzogen
wird, signalisiert, dass die Lehrerin eine Antwort von Seiten der Schilerin erwartet.
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(3) Untersuchung des dritten Sequenzelements

Beschreibung: Sequenzelement 3 lasst eine weitere Distanzreduzierung zwischen
Lehrerin und Schiilerin, die sich hinten links am Fensterplatz befindet, erkennen. Auf-
fallend ist, dass sich die Lehrkraft nicht direkt vor der Schilerin Paula positioniert,
sondern eine Position an dem Platz daneben wéhlt. Ein GrolR3teil der Schiiler/innen in
der rechten Sitzreihe hat ihre Blickrichtung auf die Interaktionsdyade Lehrerin und
Paula gerichtet, die die Antwort auf die Frage liefert.

Bedeutungen und Funktionen: Dass die Schilerin ihre Antwort liefert, nachdem die
Lehrkraft ihre endgultige Position an dem Tisch neben Paula eingefunden hat, ver-
deutlicht die Relevanz multimodaler Ausdrucksressourcen. Die Erwartung von Seiten
der Lehrerin, zu antworten, ist an dieser Stelle maximal.

Ausschnitt 2-2: aber natlrlich ware Ironie ein sprachliches Mittel (Klasse 9,
Weizsacker-Rede; Minute 8:59)

P = Paula; L = Lehrerin

P: <<p>ahm-
*Die Lehrkraft rlickt einen Schritt naher und verharrt in ihrer Position
zum bEispiel-
metAphern-
oder verglEiche-
*Zustimmendes Kopfnicken durch die Lehrerin
oder-—
SOy
oder halt iro-
iroNIE;
oder sowas;
*Lehrerin blickt Gberlegend nach oben rechts
also-=
=i[ronie jetzt eher WEniger.>
L: [Ja_a-
in dem FALL weniger-=
=aber natUrlich war iroNIE a sprachliches mittel-
*Die Lehrkraft beginnt, sich von Paula wegzu-
drehen

Durch die Positionierung blendet die Lehrkraft — wenn auch fur kurze Zeit — die ande-
ren Klassenmitglieder visuell aus. So musste sie erst ihren Oberkdrper drehen, um
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zumindest einen Teil der anderen Schiuler/innen in ihrem Blickfeld zu haben. Auch die
Schiler/innen kénnten das Interaktionsgeschehen zwischen Paula und der Lehrerin
nicht visuell verfolgen, wenn sie in ihrer urspringlichen Position — mit Kopf nach vor-
ne — bleiben wirden. Das Standbild 4 zeigt, dass ein Grol3teil der Klasse ihre Blicke
nach hinten links richtet, wodurch Paula und die Lehrerin in den Fokus der Klassen-
offentlichkeit geraten. Die Beteiligungsmoglichkeiten fir die anderen Schiler/innen
sind minimal, um die Aufmerksamkeit der Lehrkraft flr sich zu gewinnen, missten sie
verbal in die Interaktionsdyade zwischen der Lehrerin und Paula eingreifen.

(4) Untersuchung des vierten Sequenzelements

=
&
%
i 4

138 L: =aber natUrlich wdr iroNIE a sprachliches mittel-

Beschreibung: Die Lehrkraft hat durch korperliches Wegdrehen von Paula die Inter-
aktionsdyade aufgel6st. Ihr Kérper und ihr Blick sind auf die hintere rechte Reihe ge-
richtet, was ihre Ansprechbarkeit fur die anderen Schiler/innen demonstriert. Wah-
rend die Fokussierung auf Paula eine eingeschrankte Ansprechbarkeit fir den Rest
der Klasse bedeutet, geht mit der Veranderung ihrer Position im Raum eine Erweite-
rung partizipativer Raume einher, wodurch potenzielle Partizipationszwénge fir an-
dere Schiiler/innen generiert werden.

Bedeutungen und Funktionen: Durch die Positionsveranderung der Lehrkraft ist Paula
aus ihrer Funktion der Antwortgebenden einstweilen entlassen. Die Lehrerin 6ffnet
sich korperlich wieder dem Rest bzw. hier einem Teil der Klasse. Die Stelle, an der
sie dies tut, ist insofern interessant, als dass es an einer sequenziellen Stelle platziert
ist, an der es um die Sicherstellung von Wissen geht. Auch wenn Ironie in der Richard
Weizsacker-Rede u.U. nicht zu finden sein wird, fallt sie unter die Kategorie der
sprachlichen Mittel und ist somit — wie es die Lehrkraft tut — ratifizierungsfahig. Die
Positionsausrichtung wird hier unterstiitzend zur verbalen Ratifizierung eingesetzt,
um zu signalisieren, dass dieses Wissen nicht nur fir Paula, sondern fur alle Schi-
ler/innen geltend ist.

Zusammenfassung der Interpretation: Die sequenzielle Analyse dieses Ausschnitts
war an der Frage interessiert, wie Lehrer/innen den Unterrichtsraum als Ressource
fur ihre kommunikativen und handlungspraktischen Aktivitdten nutzen. Es zeigt sich,
dass die Ressource Raum dafiir genutzt wird, Partizipationsverpflichtungen zu forcie-
ren (hier: die schrittweise Aufhebung der Distanz zu der adressierten Schlerin), was
mit Erwartungen anderer Schuiler/innen in Bezug auf deren Beteiligungsverhalten
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verbunden ist. Dass die Adressierung als Mittel der Fremdwahl ergdnzend mit multi-
modalen Ausdrucksressourcen zusammenfallt, hier: das Aufbrechen des Distanz-
Rahmens zwischen Lehrerin und ausgewahlter Schilerin, ware ohne das Videoma-
terial nicht ersichtlich geworden. Die Nutzung des Raums und die korperlichen Koor-
dinierungsleistungen der Lehrerin dienen dazu, Erwartungshaltungen von Seiten der
Lehrerin zu lesen und folglich Partizipation zu steuern.

Es ist auffallend, dass sich sonst kein anderer Schiler, keine andere Schilerin zu
Wort meldet, um die Frage zu beantworten. Zum einen kdnnte dies an der Fremdwabhl
durch die Lehrkraft liegen, die ,ihre“ Schilerin bestimmt hat. Andere Filmsequenzen
aus dem Datenkorpus zeigen jedoch Falle, in denen bei Bestimmung eines Schi-
lers/einer Schulerin andere Klassenmitglieder durchaus den Wunsch zur Beteiligung
mittels Handmeldung oder verbalen Mitteln signalisieren. Der verstéarkte korperlich-
rdumliche Einsatz der Lehrkraft, hier das schrittweise Herantreten an Paula, vermittelt
den anderen Schilern/innen, dass sie fir kurze Zeit auRerhalb des Fokusbereichs
der Lehrkraft sind und erst durch eine Positionsveranderung der Lehrerin wieder par-
tizipativ angesprochen sind. Bereits zu Beginn der Fragestellung fokussiert die Leh-
rerin diejenige Schdlerin, die fir die Beantwortung der Frage verantwortlich sein wird,
wobei sich hier zeigen lasst, dass eine anfangliche Verengung des Adressatenfokus
nach Beantwortung der Frage zugunsten einer Weitung des Adressatenfokus aufge-
|6st wird. Verengung bzw. Weitung des Adressatenfokus fungieren partizipationssteu-
ernd, indem sie den Beteiligten displayen, welche Form der Beteiligung situativ er-
wartet wird.

Die Positionsénderung der Lehrerin aus dem Zentrum im mittleren Klassenzimmer-
bereich in den hinteren linken Bereich demonstriert sich als ,Spiel* zwischen Nahe
und Distanz. Die Distanz zu dem Rest der Klasse, die fur kurze Zeit aus dem Auf-
merksamkeitsfokus der Lehrkraft entlassen sind, und die Nahe zu Paula, deren Par-
tizipationsverpflichtung mit fortschreitendem Naher-Kommen der Lehrerin forciert
wird. Der Wechsel korperlicher Koordinierung- und Positionierungsleistungen von
Seiten der Lehrerin korreliert mit veranderten Formen der Beteiligung fur die Schu-
ler/innen, was je nach Adressatenfokus situativ temporare Partizipationsrahmungen
etabliert.

In dieser Sequenz wird deutlich, dass fur die Herstellung spezifischer Beteiligungsfor-
men unterschiedliche Ausdrucksressourcen zum Einsatz kommen und welche Erwar-
tungen mit der jeweiligen Position im Raum flr die Klasse und flr einen einzelnen
Schiiler, eine einzelne Schiilerin verbunden sind. So wie die Aufhebung der Distanz
zu einem Schiuler, einer Schilerin eine Beteiligungsverpflichtung forciert, so er-
schwert diese multimodale Adressatenfokussierung die Beteiligungsmdglichkeiten fur
den Rest der Klasse. Der interaktionale Aufwand, den die anderen Schiler/innen leis-
ten massten, um die Aufmerksamkeit der Lehrkraft zu bekommen, ist groRRer als bei
einer Lehrkraft, die sich in einer one faces to many faces Position an ihnrem Fokusplatz
im Frontalbereich befande. Auch wenn der Rest der Klasse temporar einer aktiven
Beteiligungsverpflichtung nicht nachkommen muss, werden sie partizipativ gefordert
(aktives Zuhgren), indem sie damit rechnen miuissen, als Nachste/r aufgerufen zu wer-
den.

31



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

Die Einbindung dieses konkreten Fallbeispiels aus dem Datenkorpus in diesem Ka-
pitel sollte zum einen als Veranschaulichung dienen, zum anderen sollte der Mehr-
wert, den videografisches Datenmaterial mit sich bringt, verdeutlicht werden. Die Nut-
zung der Ressource Raum in Zusammenspiel mit verbalen Ausdrucksressourcen, die
mittels Videos als Datentyp analysiert werden kann, bringt gerade fur die Unterrichts-
forschung und konkret fir das Lehrer/innen-Handeln im Klassenraum vielféltige Ein-
sichten in unterrichtliche Handlungsaktivitaten.

2.3 Datenerhebung

2.3.1 Beschreibung der Daten

Die Erhebung der in dieser Arbeit verwendeten Daten fand im Zeitraum vom
02.02.2015-17.02.2015 am Wirtschaftswissenschaftlichen und Naturwissenschaftli-
chen Gymnasium (WWG) in Bayreuth statt. Das Korpus besteht aus 12 Zeitstunden
im Fach Deutsch, die in den Klassenstufen 6-12 aufgenommen wurden. Bei den Un-
terrichtsstunden handelt es sich jeweils um Doppelstunden (90 Minuten), die mit zwei
Videokameras und zwei Audioaufnahmegeraten aufgenommen wurden. Die sechs
Lehrkréfte, die an dem Projekt teilgenommen haben, setzen sich aus drei mannlichen
und drei weiblichen Lehrkréften zusammen. Darunter befinden sich funf erfahrene
Lehrer/innen?’” und eine Lehrerin im ersten Schuljahr nach dem Referendariat.

Der Kontakt zu dieser Schule entstand bereits wahrend meines flinfwochigen Prakii-
kums im Jahr 2013 im Rahmen meines Lehramtsstudiums. Bevor mit den Aufnahmen
an der Schule begonnen werden konnte, traf ich mich mit dem Oberstudiendirektor
und zwei Studiendirektoren der Schule zu einem persoénlichen Gespréach, um sie Uber
mein Vorhaben am WWG zu informieren. Nach deren Zustimmung wurde in einem
Brief das Bayreuther Schulamt Gber das Vorgehen am WWG informiert und um sein
Einverstandnis gebeten. In einem weiteren Schritt wurden die Schiler/innen und El-
tern in einem von mir verfassten Brief Uber die Aufnahmen an der Schule informiert
und ebenfalls um ihre schriftliche Zustimmung gebeten. Bis auf wenige Ausnahmen
gaben alle Schiler/innen und Eltern in schriftlicher Form ihr Einverstandnis ab. Die-
jenigen Schiiler/innen, die fur das Forschungsprojekt nicht gefilmt werden wollten,
wurden entsprechend im Raum platziert, so dass sie auf den Videokameras nicht
sichtbar waren.

Jede Unterrichtsstunde wurde aus zwei Perspektiven mit festen Stativen gefilmt: Eine
Videokamera befand sich im vorderen Bereich des Klassenraums in Tafeln&he, eine
andere an der Rickwand des jeweiligen Raumes. Dies hat den Vorteil, dass ein Grol3-
teil des Klassenzimmers und die Interaktionsstrukturen zwischen den Beteiligten er-
fasst werden konnten. Die beiden Audioaufnahmegerate wurden ebenfalls auf diese
Weise im Raum verteilt: Ein Gerat befand sich immer im vorderen Bereich des Klas-
senzimmers, ein anderes im hinteren Teil des Raumes auf den Fensterb&nken. In
den meisten Féllen wurden die technischen Hilfsmittel noch vor Beginn des Unter-
richts von mir aufgebaut, in einigen wenigen Fallen mit Beginn der Stunde. Ich selbst
war in allen Unterrichtsstunden anwesend und saf’ im hinteren Teil des Raumes an

17" Es wurden sehr erfahrene Lehrer/innen untersucht, die in etwa 20 bis 30 Jahre Berufserfahrung
haben sowie ein erfahrener ,Junglehrer” mit 3-jdhriger Berufserfahrung.
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der Wand in der Nahe der Videokamera. Dies gab mir die Méglichkeit zur zusétzlichen
ethnographischen Beobachtung der Stundenablaufe.

Die Aufnahmesituationen erweisen sich als grof3tenteils nattrlich. AuRer durch eine
6. Klasse erhielten die Kameras und Audioaufnahmegerate nur wenig bis kaum Be-
achtung. Da die Gerate in dieser Klasse bereits 15 Minuten vor Stundenbeginn auf-
gebaut waren, hatten die Schuler/innen Zeit, diese genauer ,unter die Lupe“ zu neh-
men. Eine Gruppe von Schilern/innen nutze die Gelegenheit, um Grimassen in die
Kameras zu machen oder sich gestikulierend vor diese zu stellen. Diese Situation
relativierte sich mit Beginn der Stunde, so dass die Kameras mit Fortschreiten des
Unterrichts kaum noch Beachtung fanden. Im Gegensatz zu dieser anfanglich starken
Reaktion auf die neue Situation liel3 sich in einer 11. Klasse, in der die Kameras auch
langere Zeit vor Stundenbeginn bereitstanden, wenig bis kaum Beachtung feststellen.
So liel3en sich die drei Schilerinnen, die bereits im Klassenzimmer waren, nicht da-
von abbringen, ihre privaten, unterrichtsfernen Gesprache weiterzufithren. In den Da-
ten, die fur diese Analyse verwendet werden, lassen sich kaum Situationen feststel-
len, in denen eine auffallende Reaktion der Lehr/innen und Schiler/innen auf die Ka-
meras sichtbar wirde.

Da die Datensammlung in der Unter-, Mittel- und Oberstufe stattfand, zeichnet sie
sich durch eine grof3e Bandbreite der behandelten Unterrichtsthemen aus. Die fol-
gende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die aufgezeichneten Unterrichtsstunden. Bei
den Namen der Lehrkréafte handelt es sich um Aliasnamen.

Klassen- | Thema der Stunde Lehrkraft Dauer in
stufe Minuten
1. 6 Merkmale von Fabeln, Einzelar- Herr Herrmann 90

beit und Sammlung von inhaltli- (3-jahrige Berufser-

chen und formalen Kennzeichen | fahrung)
von Fabeln, Attribute und Ein-
tibung anhand von Beispielsatzen

2. 7 Die Entstehung des Buchmarkts, | Herr Schréder 90
Einzelarbeit und Sammlung der (30-jahrige Berufser-
Ergebnisse der Ablaufe der mo- fahrung)

dernen Buchherstellung
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3. 8 Lekturearbeit: ,Huter der Erinne- | Frau Miller 90
rung“ (Lois Lowry), Gruppenarbeit | (Erstes Schuljahr
zu einzelnen Themenbereichen nach dem Referen-
der Lektire und anschlieRende dariat)
Sammlung der Ergebnisse,
Thema Holocaust: Besprechung
einer Grafik, Klarung von neuen
Wortern zum Thema Holocaust in
Einzelarbeit und spaterer Siche-
rung der Ergebnisse

4. 9 Video-Ausschnitt der Rede von Frau Ludwig 90
Richard Weizséacker von (20-jahrige Berufser-
1984-1985 fahrung)
Besprechung des Inhalts und der
sprachlichen Gestaltungsmittel
der Rede

5. 9 Vorbereitung auf die nachste Frau Ludwig 90
Schulaufgabe (Erérterung), Dis- (20-jahrige Berufser-
kussion eines Facebook-Posts, fahrung)
Partnerarbeit: Finden von Argu-
menten zu einem vorgegebenen
Thema

6 10 Besprechung eines Textes ,Bio- Herr Stirmer 90
sphére zwei“: Besprechung rheto- | (30-jahrige Berufser-
rischer Mittel, Aufbau von Texten, | fahrung)
Arbeit mit unbekannten Wortern

7. 11 Arbeit mit einer Karikatur zum Frau Bauer 90
Thema Zensur, Arbeit mit dem (20-jahrige Berufser-
Text von Georg Buchner ,Der fahrung)
Hessische Landbote®: Gliederung,
inhaltliche und sprachliche Ausei-
nandersetzung mit dem Text

8. 12 Vorbereitung auf die kommende Herr Herrmann 90
Schulaufgabe: Arbeit mit der Lek- | (3-jahrige Berufser-
ture ,Das Leben des Galilei“ von | fahrung)
Bertolt Brecht

Gesamt 720 Minuten = 16 Stunden

Abbildung 1: Ubersicht tiber die aufgezeichneten Unterrichtsstunden

Bis auf eine Unterrichtsstunde (10. Klasse) integrierten die Lehrkréfte neben Frontal-
unterricht Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeitsphasen in ihren Unterricht.
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Hinsichtlich des Erfahrungshorizontes konnte festgestellt werden, dass die Lehrerin,
die sich im ersten Schuljahr nach dem Referendariat befindet, die Unterrichtsphasen
deutlicher markiert (bspw. das Vorlegen von Grafiken zur Schiileraktivierung), als dies
bei sehr erfahrenen Lehrkréaften der Fall war. Da ferner keine markanten Auffalligkei-
ten hinsichtlich der Berufserfahrung festgestellt werden konnten, wird der Erfahrungs-
horizont Lehrender bei der Analyse nicht berlicksichtigt.

2.3.2 Datenaufbereitung und Analyse der Daten

Ein entscheidender Schritt bei multimodalen Analysen natlrlicher Interaktionsereig-
nisse ist neben der Datensammlung die Datenaufbereitung. Transkripte und Video-
materialen sind dabei konstitutiver Bestandteil. Um aus dem Gesamtdatenkorpus die
fur die Fragestellung relevanten Besonderheiten zu erfassen, wurden nach mehrma-
ligem Sichten des Videomaterials diejenigen Stellen erfasst, in denen Partizipation
relevant ist. Auf dieser Basis wurden erste Transkripte erstellt und Standbilder aus
dem Primardokument "Video" extrahiert, die in einer Kollektion angelegt wurden. Bei
den Transkripten wurden die echten Namen der Beteiligten durch Aliasnamen ersetzt.
Die Transkription und das Erstellen der Standbilder wurden von mir selbst durchge-
fuhrt. Da in dem Klassenraum zwei Videokameras aus unterschiedlichen Perspekti-
ven aufgestellt waren, konnte wahrend des Transkribierens die Vertonung auf den
Videokameras verwendet werden. Nur in seltenen Fallen, wenn diese auf den Video-
kameras nicht zu rekonstruieren war, musste eines der beiden Audioaufnahmegerate
zum Einsatz kommen, die, wie die Videokameras, an unterschiedlichen Orten im
Raum platziert waren. Die Transkription wurde nach GAT2 (Selting et al. 2009)
transkribiert und im Laufe des Prozesses weiter angepasst und verfeinert. Da diese
Arbeit einen Beitrag zur multimodalen Interaktionsanalyse leistet, bei der alle Aus-
drucksressourcen als gleichwertig erachtet werden, entsprechen die hier vorgestell-
ten Verbaltranskripte den Konventionen des Basistranskripts nach GAT2. Wenn Auf-
falligkeiten in Bezug auf Lautstarke- und Sprechgeschwindigkeit sowie emotionale
Veranderungen der Stimmqualitat als besonders in den Fokus traten, wurden diese
entsprechend transkribiert. Der Zeilenumbruch erfolgte nach Intonationseinheiten.
Langere Pausen/Phasen der Stille wurden technisch ausgemessen und entspre-
chend festgehalten. Die Transkripte wurden durch visuelle Aspekte unterstiitzt. Dabei
kamen sowohl Standbilder als auch Verschriftlichungen im Transkript zum Einsatz.
Gerade Letzteres birgt in Bezug auf die Lesbarkeit und Verstandlichkeit einige Her-
ausforderungen mit sich und wird durch die Tatsache, dass noch keine festen Dar-
stellungskonventionen zur Integration non-verbaler Ausdrucksmodalitaten existieren
(vgl. Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013: 105), verschartft.

In meiner Arbeit habe ich mich dazu entschieden, den Einsatz von non-verbalen
Aspekten mit einem kleinen Sternchen und die Stelle im Transkript, an der es zum
Einsatz non-verbaler Besonderheiten kommt, fett zu markieren und das Verhalten
entsprechend zu beschreiben. Dieses Verfahren stellte fir mich die lesbarste Vari-
ante dar, ohne dass es zu Storungen durch weitere Symbole im Transkript kommt.
Der folgende kurze Ausschnitt einer 6. Klasse soll das Verfahren kurz demonstrie-
ren.
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Ausschnitt 2-3: welches Merkmal steht da fir uns im Moment im Vordergrund
(6. Klasse, Fabeln im Deutschunterricht; Minute 9:27)

L: <<len>welches (.) MERKmal-
steht dA fir uns <<all>im moMENT im vordergrund;>
*|_ehrer klatscht
Hande zusammen

Sowohl die Transkription als auch die Auswahl der Standbilder wurde von der Préa-
misse geleitet, kein Detail als irrelevant zu verwerfen (vgl. Heritage 1984: 241).
Standbilder, die aus dem Primardokument "Video" extrahiert wurden, habe ich in
dem Flie3text an den entsprechenden Stellen integriert und mit Nummern versehen.
Die Bearbeitung der Standbilder erfolgte mit dem Bildbearbeitungsprogramm Gimp.
Zum besseren Verstandnis kamen bei einigen Standbildern — gerade, wenn meh-
rere Personen im Raum zu sehen sind — Zeichenformen (Kreise und Zahlen) zum
Einsatz, die die analysierten Personen-Konstellationen und/oder einzelne Perso-
nen, die im Moment der Analyse im Vordergrund stehen, ins Zentrum des Bildes
racken.

Da voranalytisch noch keine konkrete Fragestellung und/oder — gemaf der Konver-
sationsanalyse — Hypothesen formuliert wurden, ergab sich diese erst im Laufe der
intensiven Arbeit an und mit dem Datenmaterial. Die Analyse-Schwerpunkte (Kapitel
4, 5 und 6), in denen Partizipation zum Tragen kommt, entstanden nach einer mehr-
maligen und intensiven Sichtung des gesamten Datenkorpus. Die Formen und Pha-
sen von Unterricht, die sich dabei als fur die Fragestellung relevant erwiesen haben
und durch spezifische Phanomene in den Fokus traten, wurden in einem weiteren
Schritt erneut gesichtet und die jeweiligen Stunden miteinander verglichen. Liel3en
sich generalisierende Einzelphdnomene festmachen, wurden diese erneut detailliert
analysiert und transkribiert. Die Kapitel sind dabei Ergebnis vielfaltiger Fallanalysen,
wobei in der Arbeit darauf geachtet wurde, mdglichst Falle unterschiedlicher Lehr-
krafte und Klassen vorzustellen. Die hier dargelegten Unterrichtsausschnitte stellen
nicht die Gesamtzahl der transkribierten Sequenzen dar. Vielmehr handelt es sich um
Fallbeispiele, die auch bei anderen Lehrkraften und Klassenstufen dhnliche Phéno-
mene aufweisen.

Die Herangehensweise bei der Bearbeitung der einzelnen Kapitel unterscheidet sich.
Wahrend in Kapitel 4 (Beteiligungsformen in Etablierungsphasen von Unterricht) mit
der Analyse von Standbildern, die aus dem Primardokument extrahiert wurden, be-
gonnen wurde und die verbalen Aspekte anhand von Transkripten spater in ihrem
sequenziellen Verlauf integriert wurden, standen bei den Kapiteln 5 und 6 zu Beginn
der Analyse verbale Aktivitdten der Beteiligten im Vordergrund. Dieses Vorgehen
ergab sich sowohl aus dem analytischen Interesse der einzelnen Kapitel als auch
aufgrund des zur Verfligung stehenden Materials. Auch wenn nicht-sprachliche Inter-
aktionen und/oder die Analyse eines "leeren" Raumsegments (vgl. Kapitel 4.1) keine
Redezlige aufweisen, "kann aber auch hier eine Sequenzanalyse durchgefiuhrt wer-
den" (Tuma/Schnetter/Knoblauch 2013: 95). Das gefilmte Material wurde dabei mehr-
fach gesichtet und Praktiken des Blicks, der Position und Positionierung, Korperhal-
tung, Laufwege festgehalten und in Form von Standbildern in den Fliel3text integriert.
Die Analysen orientieren sich an den Prinzipien der Konversationsanalyse und

36



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

weniger an didaktischen Normen. Das Datenkorpus zeigt, dass tberindividuelle Falle
zum Tragen kommen und bestimmte Phanomene bei unterschiedlichen Lehrkraften
und Klassen in ahnlicher Weise auftreten. Da davon auszugehen ist, dass die hier
herausgearbeiteten Phanomene auch bei anderen authentischen Unterrichtssituatio-
nen auftreten, sind die Ergebnisse dieses Einzeldatenkorpus bspw. fur Lehramtsstu-
dierende oder Referendare von besonderem Wert, da sie Einsichten in padagogi-
sches Handeln eréffnen und zur Reflexion in Bezug auf die eigene Unterrichtspraxis
anregen konnen.
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3. Forschungsstand

3.1 Raum in der Interaktion

Gesprachsanalytische Forschungen schenkten dem Konzept der Sequenzialitat der
Interaktion bisweilen mehr Aufmerksamkeit als der Raumlichkeit, ,also der Organisa-
tion der Verortung und Platzierung Anwesender im Raum® (Hausendorf 2010: 163).
Mit dem Konzept der Sequenzialitat existiert bereits eine ,methodologische Leitorien-
tierung, die sich in unzahligen Analysen empirisch bewahrt hat und theoretisch expli-
zierbar ist (ebd., 163). Da sich verbale Interaktionen nie raum- und ortlos vollziehen,
kann man sagen, dass sie zeitlich und raumlich eine Interaktionsumgebung konstitu-
ieren. Da man in rein linguistisch angelegten Arbeiten (noch) relativ selten Studien
findet, die sich konkret mit Interaktion und Raum beschaftigen, hilft i.d.R. ein Blick in
die Nachbardisziplinen, wie bspw. Soziologie, um einen Einblick in diesen For-
schungsbereich zu bekommen. Neben der &lteren Tradition Goffmans gibt es biswei-
len jingere Forschungen zur Soziologie des Raumes (vgl. z.B. Léw 2001;
Diinne/Gilinzel 2006; Schroer 2007). Aus kultursoziologischer Perspektive sind u.a.
Richardson/Jenson 2003 zu nennen (vgl. Hausendorf 2010: 167). In der Erziehungs-
wissenschaft wird das Thema Raum und Raumlichkeit vorwiegend unter dem Aspekt
der ,Gestaltung von Raumen zu padagogischen Zwecken® (Nolda 2006: 313) be-
leuchtet. Erste Ansatze zu diesem Thema sind ebenfalls relativ spat zu finden (vgl.
u.a. Loéw/Ecarius 1997; Liebau/Miller-Kipp/Wulf 1999; Pilarczyk/Mietzner 2000 und
2006). Loéw (2001) bspw. definiert Raum als ,relationale (An)Ordnung sozialer Giter
und Menschen (Lebewesen) an Orten® (zitiert nach Nolda 2006: 314), wobei sie dabei
Materialitat und Sozialitat als zusammengehérend versteht. Dadurch, dass Menschen
Bestandteile von Raumen sein kdnnen und aktiv ,an der Verknlipfung von Elementen
zu Raumen beteiligt* (ebd., 314) sind, distanziert sie sich von einer rein materiellen
Definition von Raum (vgl. ebd., 314):

Raum wird unter dieser Perspektive nicht nur als Substanz gesehen,

Raum entsteht vielmehr aus der Platzierung in Relation zu anderen Plat-

zierungen. (ebd., 314)
Gerade mit der Betonung des Sozialen und Prozesshaften ist eine Vorgabe verfiig-
bar, die sich auch und gerade auf padagogische oder padagogisch genutzte Raume
anwenden lasst (vgl. ebd., 314; Breidenstein 2004). Der urspringlichen Auffassung
von Raumen als Behalter von Aktivitdten ,steht somit eine eher interaktionistische
gegenuber, die Raume unaufldsbar mit der Organisation und dem Vollzug von Aktivi-
taten verbindet" (vgl. Crabtree 2000, zitiert nach Nolda 2006: 316).

Die Anzahl qualitativer Videoanalysen im unterrichtlichen Kontext ist sehr tberschau-
bar. Dies mag auch mit der rechtlichen Genehmigung unterrichtlicher Videoaufnah-
men sowie der grol’en Datenmenge zu tun haben, ,hat aber seinen Ursprung vor
allem in der mangelnden methodischen Durchdringung der Frage nach dem wissen-
schaftlichen Umgang mit 'bewegten’ Bildern" (Nolda 2006: 315). Im erziehungswis-
senschaftlichen Kontext fand in Bezug auf die Frage nach der Aneignung von Rau-
men eine Studie auf der Basis von Videoanalysen statt, die sich mit Raumritualen in
der Schule befasst (Wagner-Willi 2004, 2005). Wichtiger Impulsgeber bei der Ausei-
nandersetzung mit nicht-sprachlichen Aspekten menschlichen Verhaltens waren
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sicherlich die workplace studies (Knoblauch/ Heath 1999; Whalen/Whalen 2003), die
aufgrund der wachsenden Technisierung von Arbeitsplatzen non-verbalen Aspekten
mehr Aufmerksamkeit schenken (vgl. Nolda 2006: 315).

Das Interesse an non-verbalen Ausdrucksmodalitaten (wie Blickrichtungen, Gesten,
Korperhaltungen und Koérperbewegungen im Raum) in der ethnografischen Konver-
sationsanalyse wurde u.a. durch die verbesserten Méglichkeiten der Datenaufnahme
von videografischem Material vorangetrieben. In diesem Zusammenhang wurden
v. a. Blickrichtungen und Gesten analysiert (vgl. Goodwin 2014; Schegloff 1984). Ent-
gegen der ethnografischen Konversationsanalyse, die ,zunachst eine Erweiterung
der sprachlichen Daten anstrebte® (Nolda 2006: 316), setzten sich Interaktionsfor-
scher/innen schon relativ friih mit dem Verhalten in institutionellen Settings auseinan-
der. Vor allem Arzt-Patienten-Interaktionen standen dabei im Fokus der Aufmerksam-
keit (vgl. Scheflen 1973; Heath 1986; Birkner 2006; Birkner/Burbaum 2013; Birkner
2017). Fur den schulischen Kontext sind u.a. McDermott (1978; 1979) zu nennen.

Das Primat des Sprachlichen scheint auch bei Linguisten/innen und Diskuranalyti-
kern/innen zunehmend in Frage gestellt zu werden, wobei Bereiche wie Prosodie,
Mimik und Proxemik in den Vordergrund riicken (vgl. Nolda 2006: 316). Gerade die
Aspekte wie Gesten und Koérperbewegungen ,flhrte[n] zu der Frage der raumlichen
Organisation (vgl. Kendon 1990) bzw. des raumlichen Verhaltens bei Gesprachen
oder ihrer 'Choreographie™ (Nolda 2006: 316).

Geht man von einem interaktionistischen Verstandnis von Raum aus, so ,muss man
Raumlichkeit als einen Aspekt von Anwesenheit konzipieren“ (Hausendorf 2010:
168):

In dem Moment, in dem Anwesenheit interaktiv hergestellt wird, also ver-

einfacht gesagt mit dem Blickkontakt des Von-Angesicht-zu-Angesicht

(face-to-face), sind unweigerlich Personen, Zeit und Raum mitinbegriffen.

(ebd., 168)
Raume, die fir unterrichtliche Zwecke hergerichtet sind, strukturieren durch die ma-
terielle und immaterielle Anordnung im Klassenzimmer die gemeinsame und fokus-
sierte Interaktion der Beteiligten (vgl. Nolda 2006: 316). Wenn ein Raum, hier: der
Klassenraum, flr die Interaktion relevant werden soll, "missen wir beschreiben kon-
nen, in welchen konkreten Erscheinungsformen der Interaktion sich diese interaktive
Herstellung des Raumes vollzieht* (Hausendorf 2010: 168). Konversationsanalytisch
gesprochen ist die Konstitution von Raumen unter den Beteiligten ein ,interactive
achievement” (ebd., 168) und fir die Gesprachsanalyse nur unter diesem Gesichts-
punkt von Relevanz (vgl. ebd., 168).

Fuhrt man sich einen Klassenraum vor Augen, so wird deutlich, dass dieser aus un-
terschiedlichen Zonen besteht, denen padagogische Aneignungs- und Vermittlungs-
konzepte zugrunde liegen. Im Fokus stehen dabei die Lenkung von Aufmerksamkeit,
die Eroffnung oder das Erschweren von Wahrnehmungsmaglichkeiten (vgl. Nolda
2006: 317). Das System Schule in seiner urspriinglichen Form verdeutlicht dies durch
»Streng normierte Lokalisierungsparameter fir jede Klasse und in Form von Sitzord-
nungen sogar fiur jeden einzelnen Schuler” (Markowitz 1986, zitiert nach Nolda
2016: 317). Der fur unterrichtliche Zwecke hergerichtete Raum und seine Einrichtung
legen sowohl bestimmte Vermittlungsformen (Frontalunterricht, Projektarbeiten,
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schuilerzentrierte Unterrichtsformen wie bspw. Gruppenarbeiten) als auch die fir den
Unterricht typisch erwartbaren Rollen nahe. So wird ein den Klassenraum Betretender
als Lehrer/in und/oder Schiiler/in identifiziert, sobald er sich an dem fir ihn ausgewie-
senen Platz niederlasst. Geht man an dieser Stelle — das Platzieren an dem fur die
jeweilige Rolle vorgesehenen Platz — von einer interaktionistischen Perspektive im
Sinne eines ,interactive achievement” aus, so zeigt sich, dass die ,Bereitstellung ei-
nes Angebots [...] erst von den Adressaten aufgegriffen werden muss, um sich zu
realisieren” (Nolda 2006: 317). Erst durch die ,Ausnutzung von Anwesenheit"
(Hausendorf 2010: 172) durch Sensorik, Motorik und Kognition entsteht ein durch die
Beteiligten hergerichteter und fir eine vorgesehene Zeit zu besetzender Interaktions-
raum.

Will man die Interaktion in Raumlichkeiten untersuchen, so ware die Vorstellung des
Raums als tabula rasa nicht der richtige Ansatzpunkt. Vielmehr wird in der Literatur
von einer "genuine[n] Lesbarkeit des Raumes" (Kesselheim/Hausendorf 2007, zitiert
nach Hausendorf 2010: 172) gesprochen, wobei die ,kommunikativ-dauerhaften Kon-
stitutionen von Raumlichkeit nicht Gbersehen [werden durfen]” (ebd., 172). Neben An-
wesenheit der Beteiligten sind Sprachlichkeit und die Lesbarkeit des Raums wichtige
Ressourcen, auf die bei der Situierung zurtickgegriffen werden kann. Raumlichkeiten
sind dabei nicht als etwas Gegebenes zu betrachten. Vielmehr finden in ihnen Situie-
rungsaktivitaten statt, die zur Erzeugung und Auflésung von Interaktionsrdumen fih-
ren. Der konkrete Bezug zu Situierungsaktivitaten in Klassenraumen wird im folgen-
den Kapitel fokussiert. Dabei wird eine Unterscheidung zwischen Wahrnehmungs-,
Bewegungs-, Handlungs- und Spielraumen vorgenommen.

3.2 Situierungsaktivitaten im Raum

3.2.1 Wahrnehmungsraum

Fur die unterrichtliche Praxis von besonderer Bedeutung ist die wechselseitige Wahr-
nehmbarkeit der Beteiligten untereinander. Die Reflexion der raumlichen Anordnung
eines Klassenzimmers zeigt jedoch, dass die einzelnen Sitzplatze unterschiedliche
visuelle Qualitaten fir die Schiler/innen bieten (vgl. Breidenstein 2004: 93). Dabei
geht es weniger um den Abstand zur Tafel und der Méglichkeit, das von der Lehrkraft
Angeschriebene entziffern zu kénnen, als vielmehr um grundlegende Bedingungen,
die Interaktionen untereinander ermdglichen. Diese bestehen in der Sichtbarkeit der
eigenen Personen und der Anordnung der Inneneinrichtung, Kérperausrichtung der
Beteiligten sowie Faktoren, die die Wahrnehmung des Geschehens im Raum ermég-
lichen oder behindern kénnen (vgl. ebd., 93). Die Aufgabe der Beteiligten besteht da-
rin, ,aus der Fulle an Mdglichkeiten des Wahrnehmbaren die fur die Interaktion ge-
rade relevanten Wahrnehmungen auszuwahlen und interaktiv zu etablieren®
(Hausendorf 2010: 175). Neben der Anordnung der Sitzplatze, die visuelle RAume
konstituieren, gibt es im Klassenraum einen Bereich ,herausgehobener Sichtbarkeit"
(Breidenstein 2004: 93). Die Zone im und um den Tafelbereich herum ist — zumindest
bei Frontalunterricht — durch die Ausrichtung des Gesichtsfeldes von besonderer
Wahrnehmbarkeit fiir die Beteiligten. In gewisser Weise erinnert diese Zone an eine
Blhne, der das Publikum gegentibersitzt. Bei Schilern/innen, die an die Tafel geholt
werden, ,ist die Exponierung [...] vor dem Publikum der Schulklasse, die in der
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Struktur der Unterrichtskommunikation angelegt ist (vgl. Breidenstein/Kelle 2002),
auch visuell umgesetzt* (ebd., 93). Je nach Schilerpersoénlichkeit kann die gestei-
gerte Sichtbarkeit der eigenen Person hemmen oder zu besonderen 'performances'
einladen (vgl. ebd., 93).

Neben der Sitzordnung der Schiler/innen im Raum, die i.d.R. fur ein gesamtes Schul-
jahr eingehalten wird und durch die Ausrichtung des Klassenraums eine Rahmung
erfahrt, gilt die zweite Strukturierung der Wahrnehmung im Raum dem Blickfeld der
Lehrkraft. Deren Blickfeld kann zwar auch eingeschrankt sein (vgl. Kapitel 2.2.3; Aus-
weichen in einen Computerraum), aber durch ihre Mdglichkeit, sich im Klassenzim-
mer frei zu bewegen, kann ihr Blickfeld angepasst werden, was ihr in der unterrichtli-
chen Interaktion die raumstrukturierende Wirkung sichert. Dadurch, dass Lehrer/in-
nen im Klassenraum mobil sind, kdnnen sie schon durch leichte Drehungen des Kop-
fes oder Veranderungen des Standortes ihr Gesichtsfeld entscheidend verandern und
den Adressatenfokus weiten oder verengen. Nicht nur fiir Schiler/innen, die der Lehr-
kraft etwas verbergen wollen, sondern auch diejenigen, die sich um das Rederecht
per Handzeichen bewerben, spielt die Ausrichtung des Gesichtsfeldes der Lehrkraft
eine zentrale Rolle. Schiler/innen kbnnen anhand der Beobachtung der Kopfhaltung
der Lehrkraft relativ gut einschéatzen, ob sie sich au3erhalb oder innerhalb ihres Ge-
sichtsfeldes befinden (vgl. Breidenstein 2004: 93 f.).

Das Klassenzimmer bietet unterschiedliche Formen von Sichtschutz, hinter denen
Schiler/innen Aktivitaten nachgehen kénnen, die dem Sichtfeld der Lehrkraft verbor-
gen sein sollen. Neben dem aufgestellten Buch vor dem Schiiler, der Schilerin oder
dem Klassenkameraden, der vor einem sitzt, bietet die ,Synchronisierung des eige-
nen Verhaltens mit dem Blickverhalten der [Lehrkraft], d.h. den Zeitpunkt [...], zu dem
man sich auflerhalb ihres Blickfeldes befindet” (ebd., 94), die grof3te Sicherheit. Auf-
grund der angesprochenen Mobilitat, tber die Lehrer/innen im Klassenraum verfligen,
kénnen nur kurze und schnelle Aktivitdten durchgefiihrt werden, wie etwa der rasche
Blick zum Nachbarn bei Schulaufgaben, das Weiterreichen eines Zettels oder Finger-
sprache. Aufgrund der raumlichen Bedingungen des Klassenzimmers gibt es keine
wirklichen Verstecke, und wenn ja, dann sind diese nur von kurzer Dauer, denn:
Neben der Ausrichtung des eigenen Verhaltens am Blickverhalten der
zentralen Institution der Lehrerin gilt im Klassenzimmer die potentielle
wechselseitige Beobachtung aller durch alle. (Breidenstein 2004: 95)
Aus meinen eigenen Feldnotizen wahrend der Unterrichtsstunde einer 10. Klasse
konnte ich etwas beobachten, was dem Lehrer anscheinend verborgen geblieben ist.
Zwei Schiler, die in der letzten Fensterreihe sal3en, beschatftigten sich wahrend des
Unterrichts mit dem Schreiben von Spickzetteln, héchstwahrscheinlich fur ein ande-
res Fach. Neben den motorischen Handlungen fand auch leises Flustern der beiden
Schiler untereinander statt. Da keine Sanktionierung von Seiten des Lehrers erfolgte,
ist davon auszugehen, dass er sich davon nicht gestort gefihlt oder aber es gar nicht
wahrgenommen hat. Eine andere Interpretation wére, dass der Lehrer das Verhalten
durchaus wahrgenommen hat, aufgrund der Aufnahmesituation an diesem Tag aber
dariiber hinweggesehen hat, im Sinne einer Vermeidung des Gesichtsverlustes fur
die Schiler.
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Dass es sich beim Schreiben von Spickzetteln in der Institution Schule um ein riskan-
tes Wagnis handelt, ist einleuchtend. So drohen bei Ertappen durch die Lehrkraft das
offentliche Thematisieren, das Nichtbestehen einer Prifung oder u.U. sogar ein Ver-
weis. Der Reiz fur die beiden Schiiler bestand darin, von dem Lehrer bei ihrer Hand-
lung nicht erwischt zu werden (der Lehrer spricht an keiner Stelle eine Sanktionierung
aus). Die Pointe dieses Geschehens besteht wohl darin, dass sie genau wussten,
dass ihre Handlung nicht vollkommen unbeobachtet bleibt: So lag ein Tonbandauf-
nahmegerét in ihrer direkten N&he auf dem Fensterbrett, was einer der Schiiler mit
einem Lachen kommentierte, indem er sagte, dass "jetzt alles aufgenommen ist". Ob
neben mir und dem Tonbandaufnahmegerat noch andere Mitschiler/innen das "Ver-
gehen" der Schuler beobachtet haben, war nicht ersichtlich.

Dass es u.U. ,positive” Versuche gibt, ,der potenziellen permanenten Sichtbarkeit im
Klassenzimmer® (Breidenstein 2004: 96) gegenuber der Lehrkraft zu entkommen,
zeigte das Beispiel wahrend meiner Rolle als Ethnografin in einer 10. Klasse. Wie
oben kurz erwahnt, kann das aufgestellte Buch auf dem Tisch vor dem Schiler, der
Schulerin einen abgeschirmten ,Privatbereich® erschaffen. Im Sinne einer gemeinsa-
men Wahrnehmungswahrnehmung (Hausendorf 2010) scheint das Abschirmen des
eigenen Arbeitsplatzes im Rahmen von Unterricht legitimierbar,

insoweit es das ,Abschreiben” verhindert und die geforderte ,Eigenstan-

digkeit® von Schilerleistungen verspricht, andererseits scheint es einem

impliziten Gebot zu widersprechen, das die permanente (potentielle) Sicht-

barkeit allen Geschehens im Klassenzimmer verlangt. (Breidenstein 2004:

96)
Das folgende Beispiel aus einer 6. Klasse zeigt, wie das aufgestellte Schulbuch auf
dem Tisch vor dem Schiler durch den Lehrer thematisiert wird. Es handelt sich bei
der Sequenz um die Ergebnissammlung nach einer Stillarbeitsphase mit dem direkten
Nachbarn, der direkten Nachbarin. Die Schiler/innen hatten die Aufgabe, den Aufbau
eines Gedichtes unter Einbezug verschiedener Merkmale zu erarbeiten.

Ausschnitt 3-1: jetzt legt halt das Buch endlich mal hin (Klasse 6, Aufbau von
Fabeln; Minute 12:36)

L = Lehrer
L: schE:ma;
(21.0)

42



10
11
12
13
14
15
16

John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

Eric;

(8.0)

<<all>jetzt 1lEgt halt des BUCH endlIch mal hin->=

=ich sE:h den paul IMMer net;

(3.0)

also-

(=)

wle is es AUFgebaut;

(7.0)

LUkas-
Es ist zu erwéahnen, dass der Schiler das Schulbuch 16 Minuten auf dem Tisch vor
sich aufgestellt hatte (siehe S 6), ohne dass es zu einer Sanktionierung durch den
Lehrer kam. Das Transkript setzt an der Stelle ein, an der der Lehrer sich korperlich
und verbal zu dem Banknachbarn (Eric) des Schilers, der das Buch vor sich stehen

hat (Paul), wendet.

Neben Inhalt, Handlung und Absicht von Gedichten hatten die Schiiler/innen die Auf-
gabe sich in Partnerarbeit mit der Form von Gedichten auseinanderzusetzen. Das
Schema, das im Folgenden bearbeitet wird, benennt der Lehrer in Zeile 5 durch eine
Ein-Wort-AuRerung. Die folgende langere Pause von 21 Sekunden (vgl. Z. 6) ergibt
sich daraus, dass der Lehrer wahrend dieser Zeit noch kleinere Aktivitaten an der
Tafel vornimmt; so zeichnet er einen Kasten um das Wort Fabel, das in der Mitte der
Tafel platziert ist, und fiihrt die Tafel leicht von oben nach unten. Da sich wahrend
dieser Zeit kein Schiler, keine Schilerin zu Wort meldet, findet in Zeile 7 eine Aus-
wahl durch den Lehrer statt. Durch seine Kdrperausrichtung und die verbale Adres-
sierung, steht Eric im Fokus der Aufmerksamkeit. Zu dieser Zeit hat sein Banknachbar
Paul das Schulbuch noch auf dem Tisch vor sich stehen, wie auf Standbild 7 zu sehen
ist. Es folgt eine Pause von 8 Sekunden

(vgl. Z. 8), die Eric die Moglichkeit gibt, S7
seine Antwort zu formulieren. Erst nach
der Wartezeit von 8 Sekunden, in der
keine Reaktion von Eric erfolgt, kommt es
zu einer Aufforderung von Seiten des
Lehrers, das Buch hinzulegen
(<<all>jetzt 1Egt halt des BUCH
endlIch mal hin->= Z.9). Interes-
sant ist, dass es nicht der zur Beteiligung
aufgeforderte Eric ist, der das Buch vor sich stehen hat, sondern sein Banknachbar
Paul. Sprachlich jedoch ist die Aufforderung an beide Schiler (1Egt, Z. 9) gerichtet.
Ob diese Mehrpersonenadressierung in der 2. Person Plural daran liegt, dass die
Schiler die Aufgabe gemeinsam bearbeitet haben, ist spekulativ, kdnnte unter dem
Aspekt der Verantwortlichkeit fur die Loésung von Partnerarbeiten aber moéglich sein.
So ist es zwar Eric, der verbal von der Lehrkraft als Antwortgebender ausgewabhilt ist,
die Losung der Aufgabe dirfte jedoch aus dem Bearbeitungsprozess der beiden
Schiler wahrend der Partnerarbeit hervorgegangen sein. In Zeile 10 erteilt der Lehrer
seine Begrundung, warum er winscht, dass das Schulbuch auf den Tisch gelegt wer-
densoll (=ich sE:h den paul IMMer net;). Durch die Formulierung IMMer (Z.
10) lasst sich erahnen, dass es sich bei dem Aufstellen des Schulbuches wohl um
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eine Gewohnheit von Paul handelt. Dass es dem Lehrer von Bedeutung ist, seinen
Schiuiler blicklich in seinem Wahrnehmungsfokus zu haben, macht er dadurch explizit,
dass er sein Verhalten durch die Aufforderung, das Buch auf den Tisch zu legen,
korrigiert (vgl. Z. 10). In der jetzigen Situation, bei der eine gemeinsame Interaktions-
konstellation hergestellt wird, ist die Forderung nach einer gemeinsamen Wahrneh-
mungswahrnehmung (vgl. Hausendorf 2010) funktional, weswegen es von dem Leh-
rer zu diesem Zeitpunkt thematisiert wird. Unmittelbar nach Aufforderung des Lehrers,
das Buch hinzulegen, kommt es zu einer Handlungsausfiihrung von Paul. In Zeile 11
folgt eine weitere Pause von 3 Sekunden, die in Zeile 12 durch das Adverb (also-)
aufgel6st wird. Eric ist immer noch im Fokus des Lehrers als Antwortgebender, was
durch das Adverb (also-, Z. 12) vermittelt wird und die Erwartungshaltung (hier: das
Darlegen einer Losung) des Lehrers forciert. Nach einer erneuten kurzen Pause er-
folgt in Zeile 14 eine Konkretisierung der Handlungsaufforderung (wIe is es AUF-
gebaut;). Das Pronomen es (Z. 14) referiert hier auf das Gedicht, der Terminus
Schema (vgl. Z. 5) wird durch eine W-Frage und das Verb aufbauen spezifiziert. Nach
einer weiteren Pause von 7 Sekunden erfolgt schlie3lich der Fokuswechsel zu einem
anderen Schler.

Dass es im Unterricht durchaus die Méglichkeit gibt, sich fur kiirzere oder langere Zeit
partiell dem Sichtfeld der Lehrenden zu entziehen und eigene kleine Raume zu etab-
lieren, verdeutlicht obiges Fallbeispiel. So ist es dem Schiiler gelungen, sein Schul-
buch 16 Minuten vor sich aufgestellt haben zu kénnen, ohne dass es zu einer Bear-
beitung bzw. Sanktionierung von Seiten des Lehrers kam. Die Aufforderung durch
den Lehrer, das Schulbuch hinzulegen, erfolgte erst, nachdem er sich 1.) Im Fokus
des Sichtfeldes des Lehrers befand und 2.) eine Uberpriifungssituation, die die Er-
gebnisse einer Partnerarbeit relevant setzt, stattfand. Visuell ist es zwar schwer, sich
den Blicken der Lehrenden komplett zu entziehen, was sich anhand des Falls jedoch
zeigen lasst, ist, dass es ein Zusammenfallen zwischen Partizipationszwangen und
dem (temporéren) Tolerieren von ,Privatrdumen® gibt. So wird das Verhalten des
Schiilers so lange nicht thematisiert und bearbeitet, bis ein Zugzwang (hier als Dar-
legung einer Lésung aus einer Partnerarbeit) von Seiten des Lehrers etabliert wird,
was mit einem "Neueinrichten” an dem Arbeitsplatz einhergeht.

3.2.2 Akustische Raume

Aus meinen eigenen Erfahrungen als Ethnografin wahrend der Datenerhebung
konnte ich feststellen, dass ich aufgrund meines Platzes — ich sal} in jeder Unter-
richtsstunde in der letzten Reihe an der Wand — von einigen akustischen Raumen
ausgeschlossen, von anderen jedoch ,eingenommen® war. Betrachtet man nochmal
meine Beobachtung aus der 10. Klasse, in der ich nicht nur visuell, sondern auch
akustisch das Schreiben von Spickzetteln mitbekommen habe, so lasst sich festhal-
ten: Die Platzierung im Raum hat nicht nur einen Einfluss auf das visuelle Sichtfeld,
sondern auch auf den Horsinn. Da ich in unmittelbarer Nahe der beiden Schiiler salf3,
war ich mit beiden Wahrnehmungskanélen — Horen und Sehen — in das Geschehen
»involviert‘. Wahrend der visuelle Raum durch die ,Ausrichtung der Blickfelder konsti-
tuiert wird, ist [der akustische Raum] durch die Reichweite des Horsinns definiert*
(Breidenstein 2004: 96). Die Bereiche, die sich innerhalb und aulR3erhalb des
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akustischen Raums befinden, werden durch die gewdahlte Lautstarke bestimmt (vgl.,
ebd., 96). Wahrend die Stimme des Lehrers, der Lehrerin (fast) immer zu verstehen
ist, sind Schileraufterungen ,viel weniger akustisch zu entziffern“ (ebd., 96). Im Ge-
gensatz zu LehreraufRerungen, die sich i.d.R. an die gesamte Klasse richten, gelten
SchileraufRerungen in den meisten Fallen ausschlief3lich der Lehrkraft (vgl. ebd., 96).

In meinen Daten konnte ich beobachten, dass einige Lehrkréafte das von den Schi-
lern/innen Gesagte oftmals noch mal fur die Klassenéffentlichkeit wiederholten, wéh-
rend andere Lehrkrafte explizit darauf verwiesen, laut und deutlich zu sprechen, so
dass es fur alle vernehmbar ist, was die folgende kurze Sequenz verdeutlicht. Es
handelt sie hier um die Sequenz aus dem Unterricht einer 12. Klasse, also Schiiler/in-
nen, die kurz vor dem Abitur stehen. Das Thema der Stunde ist die Vorbereitung auf
die nachste Schulaufgabe. Das Trankskript stammt aus dem Beginn des Unterrichts.

Ausschnitt 3-2: laut bitte (Klasse 12, Literatur im Deutschunterricht; Minute
5:12)

L = Lehrer

FLOrian;

LAUT-=

=bitte;

daHINten muss es ANkommen;

Der Schiler hat die Aufgabe, das, was in der letzten Stunde behandelt wurde, kurz
zusammenzutragen. In Zeile 12 findet eine namentliche Adressierung des Schilers
statt, der diese Aufgabe Ubernehmen soll. In deutlich herausgehobener Lautstarke
verbalisiert der Lehrer in Zeile 13, dass Florian laut sprechen soll (LAUT-), was nach
dem Hoflichkeitsmarker bitte in Zeile 14 begrindet wird (daHINten muss es
ANkommen; Z. 15). Aus welchem Grund der Lehrer Florian jedoch auffordert, laut zu
sprechen, ist spekulativ. So kann es sein, dass der Schiiler generell als leiser Spre-
cher bekannt ist und daher von dem Lehrer 6fters dazu aufgefordert wird, in einer
adaquaten Lautstarke zu sprechen. Es kdnnte aber auch sein, dass der Lehrer — es
handelt sich um die letzte Stunde vor der Schulaufgabe — der Zusammenfassung des
Textes eine hohe Relevanz gibt und dies der Klassendffentlichkeit vermitteln mochte.

In Bezug auf akustische Raume im Unterricht Iasst sich anhand dieser kurzen Se-
quenz festhalten: Fir die Bearbeitung der Aufgabe wéare es im Sinne unterrichtlicher
Wissensvermittlung und der Ermdéglichung zur Teilhabe am Unterrichtsgesprach nicht
zielfhrend, wenn Florian eine Lautstarke wéhlen wirde, die nur von dem Lehrer und
einem Teil der Schuler/innen, die in seinem akustischen Radius sitzen, wahrnehmbar
ware. Vielmehr soll die Zusammenfassung fir die gesamte Klasse instruktiv sein und
nicht fir eine begrenzte Teilnehmerschaft (vgl. Breidenstein 2004: 97; vgl. Kalthoff
1997: 91 ff.)

In der Regel Uberlassen es Schiler/innen dem Lehrer, der Lehrerin, ihren Beitrag zu
veroffentlichen — ,falls dieser Beitrag denn einer allgemeinen Rezeption wert ist* (Brei-
denstein 2004: 97). In meinen Daten konnte ich beobachten, dass Lehrkréafte haufig
das von Schilern/innen Gesagte fur die gesamte Klasse wiederholen, paraphrasieren
oder mit weiteren Beispielen untermauern. Fir Breidenstein (2004: 97) verbindet sich
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mit einer relativ exklusiven Adressierung des Schilers, der Schiilerin an die Lehrkraft
»<auch die Strategie eines 'versuchsweisen' Antwortens*:

Wenn es sich lohnt, wird der Lehrer die Antwort in das offizielle, fur alle

relevante ,Unterrichtsgesprach” einbinden, wenn nicht, dann hat kaum je-

mand etwas mitbekommen. Mit der Funktionalisierung der Lehrperson als

(akustischer) Selektionsinstanz fur Schilerantworten verbindet sich fur die

anderen, fiir das Publikum, der Nutzen, dass man sich nicht mit ,irrelevan-

ten” Beitrdgen beschéaftigen muss, sondern nur mit den von der Lehrper-

son vorselektierten. (ebd., 97)
In dem oben dargestellten Fall wird dem Schuler gar nicht erst der Raum fur die ,Stra-
tegie eines 'versuchsweisen' Antwortens™ (ebd., 97) gegeben. Durch die Aufforde-
rung laut zu sprechen, so dass es ,da hinten auch ankommt® (vgl. Z. 15), tritt der
Lehrer in seiner Rolle als Selektionsinstanz in den Hintergrund, was die Verantwor-
tung des Schiilers in Bezug auf seine Antwort vor dem Publikum maximalisiert. Der
akustische Raum, in dem sich die Interaktanten befinden, wird durch die Forderung
des Lehrers zu einem ,allgemeinen Raum® (ebd., 97), der keine ,Sonderraume®, die
nur die Lehrperson und einzelne Schiler umfassen® (ebd., 97), ermdglicht.

Die ,akustische Hoheit Gber den allgemeinen Raum besitzt allein die Stimme der
Lehrperson® (ebd., 98). Dass Schiiler/innen auch ohne Legitimation durch die Lehr-
person AuRerungen verbalisieren, die fur die gesamte Klassenéffentlichkeit horbar
sind, finden laut Breidenstein (2004: 98) ,ausschlief3lich im Status von 'Zwischenru-
fen' statt“. Dabei handelt es sich um kurze Beitrage, die von einem besonderen Un-
terhaltungswert gekennzeichnet sind (vgl. ebd., 98). Auch in meinem Datenkorpus
lieBen sich Falle festmachen, in denen Schuler/innen ohne Legitimation durch die
Lehrkraft sog. Zwischenrufe tatigten. Diese fanden zu einem Zeitpunkt statt, an dem
die Lehrkraft an der Tafel einen Schreibfehler machte, der von den Schiilern/innen
korrigiert wird, oder in Phasen, in denen das Unterrichtsgesprach (v.a. in Diskussi-
onsrunden) relativ "locker" gehalten wird. Zu einer Sanktionierung von Seiten der
Lehrkrafte kam es bei keinem der getétigten Zwischenrufe. Bei Ersterem wurde der
Fehler von der Lehrerin an der Tafel korrigiert und mit einem "lustigen” Vermerk kom-
mentiert.

Ein sog. Zwischenruf, der humoristische Einlagen beinhaltet, konnte auch in meinem
Datenkorpus in einer 10. Klasse festgemacht werden. Die Schiler/innen hatten die
Aufgabe zuhause den Text ,Geplatzte Okoblase zu lesen und ihnen unbekannte
Worter selbststandig zu klaren, die dann im Unterrichtsgespréach zusammen mit dem
Lehrer bearbeitet werden. Bei der Uberpriifung der Hausaufgabe haben die Schii-
ler/innen die Mdglichkeit selbst Worter und Begriffe einzubringen, die ihnen nicht be-
kannt waren. An manchen Stellen setzt jedoch auch die Lehrkraft ein und nennt Be-
griffe, die sie geklart haben mdchte, wie die folgende Sequenz zeigt.

Ausschnitt 3-3: wie kommst du darauf, dass ich (Klasse 10, Fachbegriffe; Mi-
nute 23:51)

L= Lehrer, F = Fabian, K = Klasse, B = Bea

L: ahm-=
<<ff>neunundACHTzig-
frustrlerte MITarbeiter->
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F: <<pp>herr MULler->
K: lautstarkes Lachen in der Klasse (5.0)
L: <<f>WER hat gemEint ich sei-=

=wer, >=

=bea?
B: nEi ein-=

=des war der FAbian-

(4.0)
L: <<f>FAbian-=

=wie kommst du drauf dass !ICH! frusTRIERT sei;>
F: naja-=

=keine AHnung;

In Zeile 1 setzt der Lehrer mit der Interjektion ahm-= ein, gefolgt von der Nennung
der Seitenzahl (<<ff>neunundACHTzig- Z.2).In Zeile 3 bestimmt der Lehrer den
Ausdruck frustrIerte MITarbeiter->, der von den Schilern/innen erklart wer-
den soll. Ohne dass die Lehrkraft einen Schiiler, eine Schilerin als nachsten Spre-
cher bestimmt, setzt Fabian in Zeile 4 selbstinitiiert mit der AuRerung <<p>herr
MULler-> ein, was in der folgenden Zeile 5 zu einem lautstarken Gelachter in der
Klasse fuhrt. In Zeile 6 stellt der Lehrer die Frage, wer gemeint hat, dass er frustriert
sei, worauf keine Antwort erfolgt. Auf das Fragepronomen wer in Zeile 7 folgt die
Nennung der Schilerin Bea, die die Annahme des Lehrers in Zeile 9 negiert
(nEin ein-=) undin Zeile 10 (=des war der FAbian-)den Verantwortlichen fur
die AuRRerung in Zeile 4 6ffentlich "verrat". Neben der verbalen Nennung des Namens
Fabian kommen deiktische Kommunikationsmittel zum Einsatz, wie das folgende
Standbild illustriert:

Nicht nur Bea, die von dem Lehrer in Zeile 8 als mégliche Sprecherin beschuldigt
wird, zeigt mit dem rechten Daumen in die Richtung von Fabian, sondern auch der
Schiiler in der mittleren hinteren Reihe deutet mit seiner linken Hand in Richtung des
Verantwortlichen (siehe S 8). Dass Bea in dem Fall der unbegriindeten Anschuldi-
gung den Namen des Schiilers verréat, ist nachvollziehbar. Aus welchem Grund der
andere Schuler ebenfalls Fabian vor dem Lehrer in den Fokus riickt, ist spekulativ.'®
Wie der Lehrer auf das Geschehen reagiert, zeigen die folgenden Zeilen. Nach Nen-
nung des Namens des Schilers (FAbian-) in Zeile 12 stellt der Lehrer an Fabian die

18 Das Video zeigt, dass der Schiiler Max an mehreren Stellen als Persénlichkeit in den Fokus riickt,

die gerne humoristische Einlagen liefert und den Lehrer zu Ermahnungen "einladt".
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Frage, warum er denkt, dass er frustriert sei. Statt den Einwurf des Schilers zu igno-
rieren, fordert er ihn auf, eine Begrindung flr seine Behauptung zu liefern, was an
den typischen Verlauf einer Argumentationseiniibung erinnert. So folgen auf eine Be-
hauptung einer These eine Begriindung sowie ein oder mehrere Beispiele. Die Reak-
tion von Fabian in den Zeilen 14 (naja-=) und 15 (keine AHnung/) verdeutlicht,
dass er auf die Aufforderung des Lehrers keine Begrundung liefern kann. Die Ah-
nungslosigkeit des Schilers (Z. 14, 15) sowie die Tatsache, dass Fabian sich nicht
per Handzeichen um den Turn beworben hat, sondern seine Antwort einfach in die
Klassendffentlichkeit ruft, zeigen, dass er wohl einfach eine spallige Einlage in die
Abfragerunde Uber die Bedeutung von Fachbegriffen liefern wollte.

In Bezug auf akustische Raume im Klassenraum stellt der Einwurf des Schiilers eine
potenzielle Gefdhrdung des Unterrichtsverlaufs dar. So kommt es zu deutlich ver-
nehmbarem Lachen (vgl. Z. 5) unter den Schilern/innen wéhrend einer Phase, in der
es um die Bearbeitung von Fachbegriffen im Rahmen einer etablierten Handlungsse-
quenz (IRE) geht. Der ,Verlust der Hoheit Gber den akustischen Raum* (Breidenstein
2004: 98) fuhrt in der obigen Sequenz dazu, dass die Lehrkraft auf die spaf3ige Ein-
lage des Schilers mit einer Frage, die eine Begriindung verlangt, reagiert. Dem Schi-
ler, der hochstwahrscheinlich nicht mit dieser Wende gerechnet hat, fallen nur die
Worte (naja-= Z. 14 keine AHnung; Z.15) ein.?®

Da in der Regel die Stimme der Lehrkraft das Geschehen im Klassenraum kontrolliert,
indem sie eine Lautstarke verwendet, die an die gesamte Klasse gerichtet ist, lasst
sich der Fall in meinen Daten durchaus als ,Krise“ bezeichnen, die den Verlauf des
Unterrichts potenziell ins Wanken bringen kann. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn
ein Schuler, eine Schilerin seine/ihre Stimme erhebt, die von allen anderen Beteilig-
ten vernehmbar ist. Im Gegensatz dazu sind im Unterricht — auch in meinen Daten ist
dies vorzufinden — eine ,Vielzahl von Stimmen in unterschiedlicher Lautstarke tber-
und untereinander zu héren (ebd., 98), was zu verschiedenen ,akustischen Separat-
raumen® (ebd., 98) fuhrt:

Ahnlich den visuellen Raumen handelt es sich also auch in der akustischen

Dimension um ineinander verschachtelte, einander (berschneidende

Raume, die jedoch anders als im Falle der Visualitat, [sic!] nicht durch

Sichtfelder begrenzt sind, sondern durch die Reichweite des Hoérsinns der

Beteiligten. (ebd., 98)
Wahrend bei visuellen Raumen schilerbezogene Aktivitaten, die nicht die Aufmerk-
samkeit der Lehrkraft auf sich ziehen sollen, darin bestehen, das Blickfeld der Lehr-
kraft zu kontrollieren, ist es die Aufgabe der Schiler/innen im Bereich des akustischen
Raums, die Lautstarke an den Horsinn der Lehrkraft und den Gerauschpegel im Klas-
senraum anzupassen (vgl. ebd., 98). Nicht nur im Bereich der visuellen Rdume, auch
im Bereich der Akustik ist der errichtete akustische Raum mobil, wenn die Lehrkraft
im Klassenraum ihre Position verandert — auch wenn dieser nicht so schnell herge-
stellt wird, wie bei visuellen Raumen durch die Verschiebung ihres Gesichtsfeldes.
Die Errichtung von Privatraumen im akustischen Bereich ist demnach eher erreichbar

19 Eine weitere Méglichkeit, auf den Verlust der Hoheit iber den akustischen Raum zu reagieren,

beschreibt Breidenstein (2004: 98). So zieht sich die Lehrerin an den Tafelbereich zuriick und
versucht mithilfe der Schriftlichkeit, den Unterricht "formal noch aufrecht zu erhalten, wo die
Ordnung in der Dimension des Akustischen zusammengebrochen ist." (ebd., 98)

48



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

als die Privatheit im visuellen Raum. So kann das Flistern mit der Banknachbarin,
dem Banknachbarn zwar visuell wahrgenommen werden; da es sich bei unterrichtfer-
nen Gesprachen aber um eine untergeordnete Aktivitat handelt, die von den Beteilig-
ten als solche gestaltet wird (durch reduzierte Lautstarke), kann die Akustik fir Per-
sonen, die nicht in der unmittelbaren Nachbarschaft sitzen, unverstandlich bleiben.

3.2.3 Haptische Raume

Bei haptischen Rdumen handelt es sich um sog. ,Nahraume®, ,die eng begrenzt sind
durch die Reichweite der eigenen Arme*“ (Breidenstein 2004: 100). Mit den Handen
erreicht werden kann nur, was sich in einem Radius von ca. 1,50 Meter Durchmesser
um den eigenen Korper herum befindet. Im Unterricht, bei dem die Schiiler/innen auf
dem Stuhl sitzen, kann die Erreichbarkeit von Dingen oder Personen nur geringfligig
durch Bewegungen des Oberkdrpers erweitert werden. Neben den eigenen Ar-
beitsutensilien und dem eigenen Korper lassen sich Utensilien auf dem Arbeitsplatz
des Sitznachbarn, der Sitznachbarin sowie dessen oder deren Korper ,erfassen®. Die
Erreichbarkeit von relevanten Utensilien flr den Unterricht erfahrt dabei einen beson-
deren Stellenwert (vgl. ebd., 100):

Stifte, Etuis, Hefte, Lehrbiicher, Radiergummis oder etwa Biroklammern

vermdgen ein Eigenleben zu entwickeln, das allein auf ihrer Zugehorigkeit

zum unmittelbar haptischen Raum beruht. Die Begrenztheit der Objekte

innerhalb dieses Raums wird kompensiert durch die spielerische Verviel-

faltigung ihrer Nutzungsmaglichkeiten. (ebd., 100)
Breidenstein 2004 versteht unter spielerischen Nutzungsmdoglichkeiten bspw. das
Spielen mit einem Fller, bei dem versucht wird, mit dem Filler die Huille zu treffen.
Auch in meinen Daten konnte ich feststellen, dass die Arbeitsutensilien der Schi-
ler/innen neben dem Schreiben eine Vielzahl an Nutzungsmoglichkeiten aufweisen.
So werden Stifte zwischen den Fingern hin- und hergeschoben und die Verschluss-
kappen von Stiften oder Biichern auf- und zugemacht. Neben den Arbeitsutensilien
auf den Arbeitsplatzen spielt auch der eigene Korper, der auf vielfaltige Weise berthrt
wird, eine zentrale Rolle. Neben den Haaren sind es auch die Hande, die in meinen
Daten auf unterschiedliche Weise Aufmerksamkeit bekommen.

Neben dem Kérper gehdrt auch der Tisch und die darauf liegenden Objekte des Nach-
barn, der Nachbarin in den ,Nahbereich* einer Person. Das folgende Standbild (S 9)
verdeutlicht, wie die Grenze des Arbeitsplatzes des Sitznachbarin Gberschritten wird.

Die Aufnahme stammt aus einer 6. Klasse. Die Schiiler/innen haben die Aufgabe in
Partnerarbeit die Merkmale von Fabeln herauszuarbeiten. Das Schulbuch als Arbeits-
medium kann als Hilfestellung verwendet werden.

20 Wie das Datenkorpus zeigt, lassen sich auch bei Partner- und Gruppenarbeiten akustische

Raume festmachen, die an die unmittelbare Nachbarschaft gekniipft sind und von den Beteilig-
ten als solche gestaltet werden.
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Die Arbeitstische der beiden Schilerinnen in der ersten Reihe am Fensterbereich
(siehe S 9) stofRen unmittelbar an das Lehrerpult. Wie man an einem minimalen
Schlitz erkennen kann, handelt es sich bei den Tischen der Madchen um zwei Tische,
die nebeneinandergeriickt sind. Im Sinne einer Uberschreitung der unsichtbaren
Grenze?' zwischen den beiden Tischen lasst sich erkennen, dass die Schulerin im
Innenbereich des Zwischengangs ihren linken Arm in den Bereich ihrer Sitznachbarin
ausweitet. Dabei hat sie ihren Oberkoérper leicht in Richtung ihrer Klassenkameradin
gedreht. Auch das Madchen rechts befindet sich kérperlich an der Grenze zwischen
ihrem Arbeitsplatz und dem ihrer Banknachbarin. Zwar ist die Struktur von Nachbar-
schaften groRtenteils durch die Anordnung des Mobiliars im Raum determiniert, die
Beziehung der Beteiligten zueinander spielt jedoch auch eine zentrale Rolle (vgl. Brei-
denstein 2004: 101). So kann Nachbarschaft ,von wechselseitigem Respekt oder
Freundschaft gekennzeichnet sein und auch liebevolle kdrperliche Bezugnahmen be-
inhalten“ (ebd., 101). Nachbarschaft kann aber auch ,zur Qual und Demutigung*
(ebd., 101) werden. Was den Zugriff auf den unmittelbaren Bereich des jeweils ande-
ren Sitznachbarn in obigem Standbild erhoht, ist die gemeinsame Nutzung des Schul-
buchs, das sich auf der Verbindung zwischen den beiden Tischen befindet. Das Um-
blattern im Buch wirde sowohl fur die linke als auch fir die rechte Schilerin zu einem
haptischen Ubergreifen auf den jeweils anderen Arbeitsplatz fiihren. Folglich lasst
sich schlussfolgern, dass neben der Anordnung der Tische zueinander auch die An-
ordnung der fir den Unterricht relevanten Utensilien sowie die jeweilige Arbeitsform
(Gruppenarbeitsphase und/oder Einzelarbeit) eine zentrale Funktion bei der Interak-
tion in haptischen Raumen (aber auch akustischen Raumen durch Reduzierung der
Lautstarke) tragen und von den Beteiligten gemeinsam gestaltet werden.

Im Gegensatz zu Lehrern/innen, deren Bewegungsradius im Klassenraum durch ei-
nen hohen Grad an Mobilitat gepragt ist, sind Schiler/innen i.d.R. ,auf die vom eige-
nen Sitzplatz aus erreichbaren Objekte verwiesen® (Breidenstein 2004: 102). Schu-
ler/finnen, die ihren haptischen Raum kurzzeitig erweitern, verwenden dabei Strate-
gien, ,die entweder auf der Mobilisierung von Objekten oder der Mobilisierung des
eigenen Korpers beruhen (ebd., 102). Zu Ersterem zahlt bspw. das Weiterreichen
von Stiften, Biichern oder Arbeitsblattern. Durch die Beforderung eines Objektes von
einem ,Absender” zu einem ,Empfanger hat man den ,eigenen haptischen Raum mit

21 Riume sind in der Regel ,voll von wahrnehmungs-, bewegungs- und handlungsrelevanten Mar-
kierungen, die wir in der Regel ohne langes Nachdenken durch koordinierte Wahrnehmung, ko-
ordinierte Bewegung und kooperiertes Handeln 'aktivieren'.” (Hausendorf 2010: 186)
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demjenigen der anderen Person verbunden® (ebd., 102). Fir Breidenstein (2004) ist
diese Form der Erweiterung von Raum eine Form der Kooperation, die ,zu den Selbst-
verstandlichkeiten der Schilerkultur (ebd., 102) gehért. Demnach zieht das Weiter-
reichen von Objekten normalerweise keine Sanktionierung durch Lehrkrafte nach
sich. Im Unterricht existieren begrenzte Moglichkeiten, die es legitimieren, sich von
seinem Platz fortzubewegen. Zwar sind diese Mdglichkeiten je nach Unterrichtsform
und Lehrperson variabel, ,sie sind aber fast immer mit der Funktion des Holens und
Wegbringens von Gegenstanden verbunden® (ebd., 102). Bei diesen ,offiziellen®
Ubergaben von Objekten im Unterricht lassen sich durchaus ,Nichtoffizielle* einbin-
den. So durfte es einem geschickten Schiiler, einer geschickten Schilerin nicht
schwerfallen, beim legitimierten Gang durch das Klassenzimmer heimlich jemandem
eine personliche Zettelbotschaft zuzustellen, was fur Schiler/innen zu betrachtlichen
kurzweiligen ,Erweiterungen des eigenen Handlungsraumes* (ebd. 102) flhrt.

Wahrend die Ausdehnung des haptischen Raums durch die Weitergabe von Objekten
als Kooperationsform unter Schilern/innen grof3tenteils akzeptiert wird, ist die Erwei-
terung durch die Mobilisierung des eigenen Kdrpers im Unterricht komplizierter zu
bewerkstelligen (vgl. ebd., 102). AulRer bei Stationenarbeiten, bei denen die Schu-
ler/innen an unterschiedlichen Platzen Aufgaben zu bewaltigen haben, steht es Schi-
lern/innen im Unterricht nicht frei, aufzustehen und den eigenen Platz zu verlassen.
Vielmehr muss sich der Grund der Mobilitat ,,im Rahmen des Offiziellen oder zumin-
dest Halboffiziellen bewegen® (ebd., 102).

Wie oben bereits erwéhnt, ist der Bewegungsradius im Klassenraum von Lehrenden
weniger beschrankt, als dies bei Schilern/innen der Fall ist. Ein Beispiel aus meinen
Daten einer 6. Klasse zeigt das Eingreifen des Lehrers in den ,Nahbereich® eines
Schilers zu Stundenbeginn. Zwar lassen sich in meinem Datenkorpus gerade in Stil-
larbeitsphasen eine Vielzahl an Fallen ausmachen, bei denen Lehrende unterstut-
zend oder kontrollierend in den Arbeitsbereich der Schiler/innen greifen. Folgender
Fall ist interessant, da es sich um eine Phase handelt, in der das Unterrichtsgesprach
noch nicht in Gang gesetzt ist. Die Relevanz des unterrichtlichen Eingreifens bezieht
sich daher nicht auf die Lehr-Lern-Steuerung, sondern auf Griinde, Uber die nur spe-
kuliert werden kann.

Die Schuler/innen hatten zu Unterrichtsbeginn den Auftrag, aus dem Schrank vorne
rechts ihre Deutschbiicher zu holen. Wie auf Standbild 10 zu erkennen ist, sind zwei
Schiler noch damit beschatftigt, sich auf ihre Platze zu begeben. Der Lehrer ist vorne
rechts neben dem offenen
Blcherschrank und einem
dort sitzenden Schiler zu
erkennen. Dabei positio-
niert er sich unmittelbar vor
dem Schuler und hebt mit
seiner linken Hand das
Heft, das auf dem Tisch des
Schiilers liegt, leicht an. Be-
trachtet man die gesamten
7 Minuten, in denen der
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Lehrer in dieser Position vor dem Schiler verharrt, und wie er gestikuliert, bekommt
man den Eindruck, dass es sich bei dieser Sequenz um eine Korrektur des Schi-
lerverhaltens handelt. Dass Lehrende aufgrund ihrer Rolle als ,Institutionsfigur® an-
dere Rechten und Pflichten haben als die Schuler/innen, spiegelt sich auch in der
Aneignung von haptischen Raumen wider. So ist es nicht nur die raumliche Anord-
nung der Mdbel im Raum, sondern auch die Beziehung der Beteiligten zueinander,
die die ,haptische Erreichbarkeit verschiedenartig strukturiert” (Breidenstein 2004:
101). Lehrer/innen nutzen nicht selten den eigenen Kdorper als Illustrationsmedium,
indem sie u.a. auch auf Schiler/innen zugehen (vgl. Nolda 2006: 320) und wie in
obigen Fall in den haptischen Nahbereich ihrer Schiiler/innen eingreifen. Auch wenn
einzelne Schiler/innen wahrend des Unterrichts ihren Platz hin und wieder verlassen
(diirfen), um z.B. die Tafel zu wischen oder um Arbeitsblatter zur Lehrkraft zu bringen,
steht ihnen die Mdglichkeit des Eindringens in den gegentiberliegenden Bereich der
Lehrkraft in der Regel nicht zu.

3.3 Zur Multimodalitat von Unterrichtsinteraktion: Untersuchte
Raumaspekte

Nachdem sich Kapitel 3.2 mit der Bedeutung von Raum in unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Kontexten auseinandergesetzt hat, widmen sich die folgenden Unterka-
pitel den konkreten Aspekten von Raum, die in der Forschung zur Multimodalitét bis-
lang eine Rolle spielen. Anhand von Standbildern aus meinem Datenkorpus wird ein
konkreter Bezug zur Unterrichtspraxis etabliert.

3.3.1 Korperpositionen und Posituren im Raum

Raume stellen physikalisch-territoriale Bezugs- und Relevanzrahmen dar, in denen
sich die Interaktanten positionieren und zu anderen Beteiligten Ko-Prasenz koordinie-
ren missen. Durch spezifische personal-raumliche Konstellationen?? entsteht ein in-
dividuell-spezifisches Beziehungsgeflecht (vgl. Schmitt 2013: 32), das mit bestimmten
Erwartungen fir die Beteiligten verbunden ist.

Korperliche displays sind ,immanenter Teil (Goffman 1971c: 43) sozialer Situationen,
die permanent von anderen gelesen und gedeutet werden kénnen: Ein Mensch kann
aufhoren zu sprechen, er kann aber nicht aufthéren, mit seinem Korper zu kommuni-
zieren (ebd., 43).

Die Wirkung der Korpersprache, bzw. die koérperlichen Aktivitaten, hier: die Wahl der
Position und Positur im Raum, stehen im Fokus dieses Kapitels. Erganzt durch Stand-
bilder aus dem Datenkorpus soll verdeutlicht werden, wie Lehrer/innen die physikali-
schen Gegebenheiten des Raums je nach Zweck und Ziel der jeweiligen Unterrichts-
einheit?® in unterschiedlicher Art und Weise korperlich-personal fiir sich und fir die

22 ygl. hierfir insbesondere Kendon zu BegriiBungssequenzen am Flughafen 1990; Kendon/Ferber
1973 zur BegriBung auf einer Geburtstagsparty sowie Schmitt 2012b zur Kérperpositionierung
am Filmset und im Schulunterricht.

3 Das Datenkorpus ldsst erkennen, dass Lehrkrifte bei Gruppenarbeitsphasen das Distanz-Verhilt-
nis zu den Lernenden eher aufbrechen als dies bspw. bei Frontalunterricht der Fall ist. Dies ist
damit zu erklaren, dass bei Gruppenarbeitsphasen spezifische gruppenzentrierte
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Schiler/innen nutzen und dabei interaktive Relevanzen fur die Beteiligten (mit)kom-
munizieren. Dass an die eingenommenen Positionen im Raum auch Potenziale der
Handlungsmoglichkeiten und -beschrankungen (vgl. Schmitt 2013: 32) gebunden
sind, wurde in Kapitel 2.2.3 bereits verdeutlicht.

Die Reduktion der Distanz zwischen Lehrerin und Schiilerin, die mit der Positionie-
rung der Lehrkraft in direkter Nahe zu der ,in die Pflicht genommenen® Paula korre-
liert, weist eine Interaktionsstruktur auf, die mit weitreichenden Erwartungen fir die
Schiilerin selbst wie auch fur die Schilergruppe verbunden ist. Fihrt man sich die
obige Analyse der Sequenz (siehe Kapitel 2.2.3) noch mal vor Augen, so konnte man
eine 3-teilige Interaktionsstruktur feststellen:

1) Anbahnen der Interaktionsdyade: Fokussierung durch Blick und verbale
Fremdwabhl;

2) Positionierung in Nahe der Schilerin und Verengung des Adressatenfokus;

3) Auflésung der Interaktionsdyade: SchlieRen der fokussierten Interaktion durch
Wegdrehen von der Schiilerin und Weitung des Adressatenfokus.

Wenn wir uns zuriickerinnern, befinden sich die Interaktantinnen in einer dyadischen
Interaktion, bei der es um die Beantwortung einer Frage durch Paula geht, die mittels
Fremdwahl als Antwortgebende bestimmt wurde. Folgt man dem korperlichen Aspekt
der Koérperdrehung body torque (Schegloff 1998), ,bei [dem] der Oberkérper in der
Hufte eingedreht ist und mit dem Kopf in eine andere Richtung weist als der Unter-
kérper mit den FiRen* (Schmitt 2013: 33) so lasst sich an Standbild 11 erkennen,
dass bis auf die leichte Anhebung des linken unteren Beines keine Doppelorientie-
rung bzw. multifokale Orientierung (vgl. ebd., 34) ersichtlich ist. Vielmehr displayed
die Lehrerin monofokal mittels kongruenter Korperausrichtung einen exklusiven Ad-
ressatenzuschnitt mit Paula. Ihre Positionierung ist mit dieser Charakterisierung je-
doch nicht hinreichend beschrieben. Vielmehr wird deutlich, dass die Lehrerin nicht
vor dem Tisch von Paula stehen bleibt, sondern sich vor dem Platz neben der Schi-
lerin Paula positioniert und dort zum Stehen kommit.

Beteiligungsformen zum Tragen kommen, die von Lehrenden als einzelne Interaktionseinheiten
behandelt werden.
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Um die Frage nach den Implikationen ihrer Positionierung im Raum beantworten zu
koénnen, bedarf es einer Auseinandersetzung mit den im Rahmen der Unterrichtskon-
stitution anzutreffenden Anforderungen:

a) intrapersonelle Koordination,

b) interpersonelle Koordination (Deppermann/Schmitt 2007) als Voraussetzung fur
Koordinierung (Hausendorf 2010);

¢) Interaktionsmanagement (Schmitt 2009) (Schmitt 2013: 69).
a) Intrapersonelle Koordination

Unter intrapersoneller Koordination versteht man primér selbstbezogene Aktivitéaten
(vgl. Deppermann/Schmitt 2007: 34),

mit denen ein Interaktionsbeteiligter die unterschiedlichen Ausdrucksmodali-

taten seines eigenen Verhaltens aufeinander abstimmt: Verbalitat, Mimik,

Blickorganisation, Gestik, Kérperpositur, Raumorientierung etc. (ebd., 32)
Die Lehrerin etabliert mit der Schulerin auf Standbild 11 eine face-to-face-Position. Im
Sinne intrapersonaler Koordinierungsleistungen ist diese Art der Positionierung fur
die Lehrkraft mit dem ,geringsten koordinativen Aufwand® (Schmitt 2013: 70) verbun-
den. Da sich die Lehrerin schon lange vor ihrer Positionierung fur Paula als Antwort-
gebende entschieden hat, musste sie ihren Laufweg aus der vorderen Mitte des Klas-
senzimmers nur geradeaus fortsetzen, um bei der Antwortgebenden anzukommen.

Wie anhand des Standbildes (S 12) zu erkennen ist, ist ein weiteres Herantreten un-
mittelbar vor Paula fir die Lehrerin nicht nétig, da durch die Wahl ihrer Paositionierung
ein ,Maximum an problemloser Orientierung® (Schmitt 2013: 69) gegeben ist.

b) Interpersonelle Koordination und Ko-Orientierung

Hierbei handelt es sich laut Deppermann/Schmitt (2007: 34) um koordinative Anfor-
derungen, "die sich auf die zeitliche, raumliche und multimodale Abstimmung eigener
Handlungen und Verhaltensweisen mit denen der anderen Beteiligten beziehen".
Deppermann/Schmitt sprechen in diesem Zusammenhang auch von einer sog. "Re-
levanz von Adaptivitat" (ebd., 34).

Fur das Entstehen einer fokussierten Interaktion zwischen der Lehrerin und Paula
sind nicht nur die selbstbezogenen Koordinierungsleistungen der Lehrerin, sondern

das Zusammenspiel zwischen beiden Interaktantinnen Voraussetzung fur den Eintritt
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in eben jene. Es stellt sich die Frage, in welcher Art und Weise sich die Lehrerin bei
ihrer Positionierung vom kérperlichen display der Schiilerin leiten lasst.

Auf dem Video ist unschwer zu erkennen, dass Paula ihren Kopf nicht nach vorne,
sondern seitlich in Richtung Lehrkraft gerichtet halt. Dadurch, dass die Lehrerin und
Paula bereits blicklich miteinander ,verbunden® sind, entsteht flr die Lehrkraft kein
groBerer Aufwand in dem Sinne, dass sie durch Hereintreten zwischen die beiden
Sitzreihen und ein Positionieren frontal vor Paula interaktional eine Fokussierung her-
stellen musste. Im Gegenteil: die fokussierte Interaktion fand schon lange vor dem
Losgehen der Lehrkraft in Richtung Paula statt; ndmlich an dem Punkt, an dem sie
Paula als Antwortgebende ausgewahlt hat. Die Schilerin weil3 aufgrund ihrer schuli-
schen Sozialisation, dass der Aufruf des Namens nach dem Stellen einer Frage die
Ausfiihrung eines Redebeitrags (hier: das Liefern einer Antwort) relevant setzt, wes-
wegen es keiner weiteren Spezifizierung von Seiten der Lehrerin bedarf (vgl. auch
Sahrakhiz/Witte/Harring 2016: 43).

Auch fur die Schiilerin ist die Positionierung ihrer Lehrerin mit keinem weiteren kor-
perlichen Aufwand verbunden. So kann sie in ihrer Position sitzen bleiben und muss
sich, wie bspw. bei einer Positionierung hinter ihr, nicht umdrehen, um das Gesicht
ihrer Gespréachspartnerin sehen zu kénnen. Die hier vollzogene Ko-Orientierung hatte
auch anders gestaltet sein kdnnen: Die Lehrerin héatte sich durch ein Hereintreten
zwischen die beiden Sitzreihen unmittelbar vor Paula platzieren oder ihre Position im
Mittelbereich des Raums beibehalten konnen.

Ein mdglicher Grund, warum sie ihre Position verandert und unmittelbar an Paula
herantritt, liegt evtl. an der Gro3e des Zimmers, den angebrachten Computern auf
den Tischen und der in der letzten Reihe sitzenden Paula. Eine fokussierte Interaktion
auf Distanz ware in einem Klassenraum, der nicht der Arbeit an einem Computer
dient, u. U. realisierbarer. Nicht nur der Raum, sondern auch der eingenommene Platz
bzw. die situative Distanz zwischen Lehrkraft und adressierter Person steuern lehrer-
seitige Koordinierungs- und Koordinationsleistungen im Raum, hier: das Verringern
der Distanz zu der anvisierten Antwortgebenden.

c¢) Interaktionsmanagement

Im Sinne einer Interaktionskontrolle Uber die gesamte Klasse ist die Wahl der Positi-
onierung der Lehrkraft mit einigen Nachteilen verbunden. Wahrend Schmitt (2013)
einen Fall beschreibt, in dem die Lehrkraft ein Rickwartsgehen im Klassenraum und
ein Positionieren neben einem Schiiler wahlt, was ihr in peripherer Weise den Uber-
blick Giber die Klasse ermoglicht (der Fall beschreibt die Interaktion zwischen Lehrerin
und Schiler wahrend einer Stillarbeitsphase), ist dieser Fall komplett anders gestal-
tet. Die Positionierung der Lehrkraft im untersuchten Fall zeigt eine Lehrkraft, die mit
dem Ricken zu einem Grof3teil der Klasse gerichtet ist, was den exklusiven Adressa-
tenfokus auf Paula displayed. Die hier realisierte face-to-face-Positionierung er-
schlief3t sich fur die restlichen Schiler/innen mit der Lehrkraft als einzige Fokusper-
son als reduziertes ,Wahrnehmungsangebot® (ebd., 72) und als Aufmerksamkeitsfo-
kussierung auf die adressierte Schulerin.

Wahrend Schmitt (2013) eine Situation wahrend einer Stillarbeitsphase beschreibt, in
der ,zu jedem Zeitpunkt des Unterrichts einer doppelten Orientierung zu folgen und
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die beiden Bezugspunkte dieser Orientierung in einer funktionalen Balance zu halten®
(ebd., 72) sind, unterscheidet sich dieser Fall dadurch, dass er die Wissensuberpri-
fung einer einzelnen Schilerin beschreibt. Im Gegensatz zu einer Verbindung von
Individualorientierung und Kollektivorientierung werden beide Orientierungen ihrem
Zweck entsprechend zeitlich versetzt eingesetzt.

Das Auflésen der Individualorientierung (hier: die fokussierte Interaktion mit Paula)
findet statt, als die Lehrkraft sicherstellt, dass Ironie durchaus ein sprachliches Mittel
ist (=aber natiirlich war iroNIE a sprachliches mittel- Z. 138, vgl.
Ausschnitt 2-1). Es lasst sich zwar eine Kollektivorientierung (Signalisieren von Ver-
flgbarkeit und Ansprechbarkeit an mehrere Schiler/innen) feststellen, wenn auch
eingeschrankt und bezogen auf die hinteren Sitzreihen im rechten Raumbereich. Das
Verfahren, das sie dabei wahlt, entspricht dem des minimalen Aufwands; so muss sie
nur ihnren Oberkorper drehen, um den Adressatenfokus zu weiten.

In der analysierten Etablierung und Aufldsung der Interaktionsdyade mit Paula lasst
sich erkennen, wie Raum als Ressource fur das selektierte Forcieren von Partizipa-
tion genutzt wird. Die Art der Positionierung wahrend der Lieferung der Antwort und
das Auflésen der Dyade durch Korperdrehung zeigen eine zeitversetzte und nicht
parallel durchgefuihrte Individual- und Kollektivorientierung® — Verfahren, die stark
von der im Moment des Unterrichts stattfindenden Phase und Aufgabenart, der Plat-
zierung eines Schiulers, einer Schulerin im Raum sowie der Grof3e und Anordnung
des Klassenzimmers abh&ngen und in aufschlussreicher Weise die Positionierungen
der Interaktanten im Raum (mit)gestaltet.

3.3.2 Bewegung und Laufwege im Raum

Die Herstellung von Raumen durch Beteiligte wird insbesondere durch Interaktions-
dokumente deutlich, die nicht auf statische Interaktionskonstellationen beschrénkt
sind. Dynamische Prasenzmodi, bei denen sich die Interaktanten im Raum bewegen
und je nach Konstellation mit anderen Beteiligten neu positionieren, sind fir vielfaltige
Interaktionen charakteristisch und in Bezug auf den Aspekt Raum wichtiger Bestand-
teil multimodaler Interaktion:

24 Eine parallel durchgefiihrte Individual- und Kollektivorientierung wire dann gegeben, wenn die

Lehrerin eine Position im Raum wahlen wirde (bspw. der Mittelbereich des Klassenzimmers),

von dem aus sie eine fokussierte Interaktion mit Paula durchfiihrt, aufgrund ihrer Positionierung

jedoch gegenseitige Wahrnehmungswahrnehmung fiir sich und den Rest der Klasse herstellt.
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Bewegung setzt Raum als Bedingung ihrer Realisierung zwingend

voraus und muss folglich als raumgebundene und raumbezogene

Aktivitat konzeptualisiert und analysiert werden. (Schmitt 2013: 35)
Im Gegensatz zu Interaktionssituationen, bei denen zwischen den Beteiligten Sym-
metrie herrscht, zeichnen sich Interaktionen im institutionellen Kontext haufig durch
ein hierarchisch strukturiertes Gefélle zwischen den Beteiligten aus. Bezogen auf das
unterrichtliche Setting gibt es je nach Beteiligungsform verschiedene Konstellationen,
in denen sich Lehrer/in und Schiiler/in oder Schiler/innen untereinander befinden.
Typisch fur das Lehr-Lern-Setting ist hierbei, dass es der Lehrer, die Lehrerin ist, die
im Rahmen eines hierarchischen Beziehungsgeflechts Interaktionskonstellationen
initiiert und wieder auflést. Sofern es sich nicht gerade um Projektarbeitsphasen oder
andere Formen offenen Unterrichts handelt, stellt folgendes Standbild 14 aus einer
7. Klasse eine "typische" Prasenzform unterrichtlichen Handelns dar:

Das Standbild, das den Lehrer an seinem Fokuspersonenplatz neben der Tafel zeigt,
stammt aus einer Phase des Unterrichts, in der auf fragend-entwickelnde Weise ge-
meinsames Wissen (hier: Verfahren des modernen Buchmarktes) erarbeitet und an-
schlielend an der Tafel festgehalten wird. Das Medium ,Tafel“, welches hier fur die
Wissenssicherung (die Schiler/innen haben die Aufgabe, das an der Tafel Festge-
haltene in ihre Schulhefte zu Ubertragen), instrumentalisiert wird, ist Arbeitsmittel des
Lehrers, weswegen er in dieser Phase seinen Bewegungsradius nahezu unverandert
beibehélt. Dass Lehrende als fiir das Gelingen von Unterrichtskommunikation Ver-
antwortliche das Klassenzimmer je nach Anforderung individuell nutzen kénnen, wer-
den Standbilder anderer Phasen noch verdeutlichen. Laufwege und Bewegungen im
Raum unterscheiden sich zwischen den Beteiligten aufgrund des schulischen Kon-
textes: Wéahrend Lehrer/innen in autonomer Weise den Raum als Ressource multi-
modal und je nach Handlungspotential gestalten, werden Bewegungen im Raum von
Schilern/innen in der Regel ausschlief3lich in Situationen stattfinden, die — aul3er das
»,Rauskommen® zur Tafel nach Aufforderung durch Lehrende oder die Positions- und
Platzveranderung bei Gruppenarbeitsphasen oder Stationenarbeiten — sich auf selbst
bezogene Relevanzen beziehen: Toilettengange wéahrend des Unterrichts oder das
Aufsuchen eines Mulleimers im Klassenzimmer.

25 Gerade bei Projektarbeiten und/oder Stationenlernen sind Mobilitdt von Seiten Lernender kon-
stituierend fiir diese Beteiligungsformen im Unterricht.
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Wenn man Bewegungen als ,Positionsveranderungen® (vgl. Schmitt 2013: 35) ver-
steht, ,die aus einer spezifischen Position heraus starten und in einer spezifischen
(neuen) Position enden® (ebd., 35), so kann Standbild 13 aus der an obiger Stelle
vorgestellten 9. Klasse als adaquates Beispiel erneut herangenommen werden. Ver-
glichen mit Standbild 14, auf dem der Lehrer von seinem Fokuspersonenplatz unter
Beibehaltung der Nahe zum fungierenden Medium Tafel das interaktionale Gesche-
hen in fragend-entwickelnder Weise steuert, verandert die Lehrerin in Standbild 13
ihre Position vom mittleren Bereich des Klassenraums zu der Schiilerin, die fir die
Beantwortung der Frage verantwortlich ist. Wie bereits erlautert, mag diese Positions-
veranderung mit der Tatsache zusammenhéngen, dass die Klasse in einen anderen
Raum: hier den Informatikraum, ,ausweichen“ musste, der aufgrund seiner GroRke
und den angebrachten PCs als ,Versteckmoglichkeiten® die Abhaltung eines
Deutschunterrichts vor eine interaktionale Herausforderung stellen mag. So ist es
eine

wesentliche Qualitat aller interaktiven Verhaltensweisen, dass sie

einen groRen Teil ihrer Bedeutung durch die Relevanzen der Situ-

ation erhalten, in der sie realisiert werden. (Schmitt 2013: 35)
Vergleicht man die beiden Situationen (Klasse 9 und Klasse 7) in Bezug auf ihre ak-
tuellen Relevanzen miteinander, so spielt die Nutzung der Tafel bei der Positionierung
im Raum eine markante Rolle, denn: Wahrend bei dem Fallbeispiel in der 9. Klasse
eine dyadische Interaktionskonstellation zwischen Lehrerin und Schilerin angebahnt
und durchgefihrt wird, zeigt sich bei der 7. Klasse eine triadische Interaktionskons-
tellation zwischen Lehrer, Klasse und Tafel. Fir den Lehrer der 7. Klasse ist der Be-
reich um die Tafel herum von interaktionssteuernder Relevanz und ein Positions-
wechsel oder ein Laufen im Klassenzimmer wirde dem Ziel, etwas an der Tafel zu
notieren, entgegen stehen. Der situative Einsatz von Medien hat demnach nicht nur
aufmerksamkeitssteuernde und unterstiitzende (bspw. durch das Zeigen auf rele-
vante Aspekte eines Bildes) Funktion, sondern ebenso einen Einfluss auf das Positi-
onierungsverhalten Lehrender im Raum.

Dass Bewegungen und Positionen auch in laufende Interaktionen eingepasst werden

' (vgl. Schmitt 2013: 35), wird
an folgenden beiden Standbil-
dern (S 15, S 16) aus einer 8.
Klasse verdeutlicht.

Die situative Anordnung im
Raum unterscheidet sich
deutlich von den bereits un-
tersuchten Fallbeispielen. Es
lasst sich unschwer erken-
nen, dass es sich hier um eine
Gruppenarbeit handelt. Fir diese Beteiligungsform wurden die Schiler/innen von der
Lehrerin in funf Gruppen aufgeteilt und dazu aufgefordert, sich dementsprechend im
Raum zu platzieren. Grundlage der Arbeit ist eine Lektire, woraus die Schiler/innen
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bereits einige Seiten gelesen haben. Im Sinne einer Wissenssicherung und Vertie-
fung haben die Schiler/innen die Aufgabe, in Gruppen verschiedene Themen, die in
dem Buch angesprochen werden, zu bearbeiten. Die Ergebnisse werden am Ende
der Gruppenarbeit gemein-
J sam im Rahmen eines fra-

&
Es zeigt sich, dass die Hand-
lungsanforderungen, welche
bei dieser Unterrichtsform zum Tragen kommen, eine Umstrukturierung r&umlicher

gend-entwickelnden  Unter-
Sitzordnungen erfordern. Eine Gruppenarbeit ware ohne Veranderung der frontal

richtsgesprachs von der Leh-
rerin an der Tafel festgehalten
nach vorne ausgerichteten Sitzordnung in Zweier-Banken nicht durchfuhrbar.

und von den Schilern/innen in
ihre Hefte ibernommen.

Der Klassenraum als Relevanzrahmen wird so genutzt, dass die Schuler/innen ihre
Arbeiten der Unterrichtsform entsprechend (hier: Gruppenarbeit) bewerkstelligen kon-
nen. Betrachtet man Standbild 15, so kann man sehen, dass sich die Lehrerin bei
einer Schilergruppe befindet und ihre Hande unterstiitzend zu verbalen Aktivitaten
einsetzt. Zum besseren Verstandnis der Situation sei erwahnt, dass die Lehrerin zu
jeder einzelnen Gruppe geht, sich dort kurz aufhélt und den einzelnen Arbeitsgruppen
Hinweise und/oder Instruktionen zur Bearbeitung der Aufgaben gibt. Die raumbezo-
genen Aktivitaten, die die Lehrerin hier nutzt, sind individuell auf jede einzelne Gruppe
bezogen. Daher wére es fir die gesamte Klasse stérend, wenn die Lehrkraft an ihrem
Fokuspersonenplatz bleiben wiirde und von dieser Position aus jede einzelne Gruppe
ansprechen wurde. Vielmehr vollzieht sie eine ,dynamische und mobile Form der In-
teraktion“ (ebd., 37), die unterstitzend zur verbalen Interaktion strukturierend einge-
setzt wird.

Waéhrend die Lehrkraft in Standbild 15 fest an ihrem Platz steht und Anmerkungen
liefert, befindet sie sich in Standbild 16 in Bewegung und ohne verbale Instruktionen.
Auch hier soll zur besseren Einordnung der Situation erwahnt werden, dass die Leh-
rerin langsam durch den Raum ,wandert* und jeweils einen kurzen Blick auf die ein-
zelnen Gruppen wirft. Ihr Gehen durch den Raum folgt hierbei u.U. der Logik der Kon-
trolle und Ansprechbarkeit fur die Schiler/innen. So besitzen Bewegungen als ,raum-
bezogene Aktivitaten“ (ebd., 36) ihre

spezifische Funktionalitat darin, dass sie durch die Art und Weise,

in der Beteiligte begehbare Flachen bei der aktuellen Bearbeitung

situativer Anforderungen der Interaktionskonstitution nutzen [hier:

das langsame Gehen im Klassenzimmer], interaktionsrelevante In-

terpretationen der Gehenden kommunizieren. (Schmitt 2013: 36)
Wie der Einbezug der Tafel (vgl. Fallbeispiel 7. Klasse) spielt auch die jeweilige Un-
terrichtsform bei Positionsverdnderungen im Raum eine zentrale Rolle. R&ume in de-
nen Interaktionen stattfinden (sollen), sind abhéngig von den darin interagierenden
Subjekten, die der jeweiligen Situation ihre Bedeutung geben. Im schulischen Kontext
sind es Lehrer/innen, die den Schilern/innen im Sinne einer gemeinsamen
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Wahrnehmungswahrnehmung durch Bewegungen und Positionen im Raum Erwar-
tungen in Bezug auf Handlungsmdglichkeiten (aber auch Verpflichtungen) mitteilen.

Bewegungen von Interaktionsbeteiligten im Raum und deren Bedeutung ,fir die
Strukturierung der Interaktion wurde interaktionsanalytisch relativ spat thematisiert"
(Schmitt 2013: 36). Wahrend in prasenztypologischen Aspekten der Datenkonstitu-
tion Situationen untersucht wurden, in denen die Interaktanten ,statisch prasent wa-
ren (moglichst am Tisch saRen)” (ebd., 37), ermoglichte der technologische Wandel
im Bereich der Datenkonstitution den Einbezug mobiler und dynamischer Formen
menschlicher Interaktion (vgl. ebd., 37). Autoren, die sich in unterschiedlichen Kon-
texten mit Bewegung und deren Bedeutung auseinandersetzten, sind u.a. Mondada
(2007b) (Rolle der Bewegung bei Wegauskuinften), Miller/Bohle (2007) (Strukturie-
rung der Bewegung im Tanzunterricht), De Stefani/Mondada (2010) (Bewegung und
Positionierung von Bekannten im Supermarkt). Fir Bewegungen im Klassenzimmer
sind Heidtmann/Schmitt (2011), Kindermann/Kihner/Schmitt (2011), Schmitt (2009),
Hackl/Stifter (2018), Herrle/Dinkelaker (2018), Herrle (2020) und Ho-
wahl/Bining/Temme (2020) zu nennen.

3.3.3 Gegenstande und Objekte

Die Anordnung und die konkrete materielle Beschaffenheit von R&umen, hier: der
Klassenraum, ,spielt fur die Strukturierung von Interaktion in vielfaltiger Weise eine
Rolle* (Schmitt 2013: 40).26 Das Klassenzimmer ist ein speziell fur die Vermittlung von
Wissen hergerichteter Raum, der die ,gemeinsame und fokussierte Interaktion von
Gruppen, sogenannte[n] 'focused gatherings' (Kendon 1979: 205) strukturiert. Dabei
konstituieren die Sitzplatze und Tische der Schiiler/innen, deren Blicke in dieselbe
Richtung weisen (vgl. Standbild 17), ein 'Vorne' (vgl. Putzier 2016: 27 und ihre Unter-
suchung von Raumen im Chemieunterricht), das durch das Lehrerpult und die Tafel
sowie u.U. einem Overheadprojektor sowie eine Projektionsflache reprasentiert ist:

Das Standbild 17 zeigt die
Herrichtung eines Raums
fur unterrichtliche Zwecke
(u.a. erkennbar an Objek-
4 ten, die im Rahmen der
Wissensvermittlung  zum
Einsatz kommen). Dieser
Klassenraum charakteri-
= siert sich durch drei Rei-
hen, die in paralleler Anordnung auf ein 'Vorne' ausgerichtet sind: Die Stiihle und Ar-
beitstische der Schiler/innen weisen alle in dieselbe Richtung, den sog. Kernbereich,
in dem sich die fir Unterricht ,signifikante[n] Objekte” (Schmitt 2013: 40) befinden.
Neben der Tafel, einem Overheadprojektor und der an der Wand befindlichen Projek-
tionsflache verfugt dieser Raum Uber eine an der Wand hédngende geografische Land-
karte sowie einige Arbeitsinstrumente (Geodreieck, Zirkel, Lineal), die ihre Anwen-
dung uUblicherweise im Mathematikunterricht finden. Versteht man ,signifikante

26 y/gl. u.a. Kallmeyer/Streeck 2001; Streeck 1996; Schmitt 2011 und Klein/Habscheid 2012.
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Objekte” (ebd., 40) als Gegenstande, ,um die herum durch Interaktion zwischen den
Beteiligten temporar ein Interaktionsraum etabliert wird“ (ebd., 40), so lasst sich in
Standbild 17 erkennen, dass die Tafel im Moment der Aufnahme als eben jenes Ob-
jekt fungiert. Wenn man sich zuriickerinnert, stammt die Sequenz aus einem fragend-
entwickelnden Unterrichtsgesprach, wobei der Lehrer nach Beantwortung seiner
Frage durch die Schuler/innen die Ergebnisse an der Tafel fixiert und diese von den
Schilern/innen in ihre Schulhefte lGbertragen werden. Betrachtet man Objekte ferner
als ,gegenstandliche Konstituenten von Interaktionsraumen [,die] aufgrund ihrer ei-
genen Spezifik koordinative Implikationen® (ebd., 40) besitzen, lasst sich anhand obi-
gen Standbildes festhalten: Die Tafel als lllustrationsmedium impliziert aufgrund ihrer
semiotischen Eigenschaften eine blickliche Aufmerksamkeitsausrichtung und Positi-
onierung durch die Schiler/innen, die diese Informationen 1) mitverfolgen und 2) in
ihr Heft Ubertragen. Dass die Tafel als Arbeitsinstrument nicht zu jeder Zeit des Un-
terrichtsgeschehens mit Erwartungen verbunden ist, dirfte verstandlich sein, wenn
man sich bspw. Gruppenarbeitsphasen vor Augen fuhrt, bei denen Lehrer/innen ei-
genen Relevanzen nachgehen oder Monitoringaktivitdten im Raum durchfiihren. Viel-
mehr erhalten ,signifikante Objekte“ (ebd., 40) ihre Relevanz

erst aufgrund der Bedeutung, die sie flr Beteiligte zu einem gege-

benen Zeitpunkt fiir die Realisierung bestimmter interaktionskon-

stitutiver Aktivitaten [hier: das Abschreiben von Stichpunkten von

der Tafel] besitzen. Hausendorf (2012) spricht in diesem Zusam-

menhang von Benutzbarkeitshinweisen, die Objekten und Gegen-

stéanden 'eingeschrieben’ sind.“ (ebd., 40)
Abgesehen von Referaten oder Prasentationen durch Schiler/innen sind es im schu-
lischen Kontext in der Regel Lehrer/innen, die Objekte und Gegenstande mit tempo-
raren Handlungserwartungen und Fokussetzungen versehen. So befinden sich in
dem Klassenraum in Standbild 17 zwar mathematische Hilfsmittel, die jedoch auf-
grund der Tatsache, dass es sich um Deutschunterricht handelt, temporér keine Re-
levanz erhalten.

In welcher Art und Weise ein Overheadprojektor und dessen Projektionsflache einen
Beitrag zur Interaktionskonstitution leistet, zeigt folgendes Fallbeispiel einer 11.
Klasse:

Standbild 18 stammt aus dem Unterrichtsbeginn einer 11. Klasse. Die Schiuler/innen
haben die Aufgabe, ihre Ideen zu der an der Leinwand projizierten Karikatur im Rah-
men eines fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprachs verbal darzulegen. So, wie
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die Art des Gehens des Lehrers, der Lehrerin den Schilern/innen mitteilt, ,ob ein
Thema abgeschlossen wird/ist, ob es mit etwas Neuem weitergeht, [oder] ob der
Gang thematisch oder interaktionsstrukturierend ist (Schmitt 2011: 18) werden mit
der (Neu)-Positionierung im Raum unterrichtsrelevante Informationen mit-kommuni-
ziert, die von den Schilern/innen gelesen und verstanden werden.

Im Gegensatz zu vorheriger Raumsituation (Standbild 17) ist dieses Klassenzimmer
in zwei Halften geteilt, wobei auf der linken Seite mehr Schuler/innen als auf der rech-
ten Seite sitzen. Bis auf die geographische Landkarte befinden sich in diesem Raum
die gleichen Objekte wie auf Standbild 17: Die Tafel, mathematische Hilfsmittel, ein
Overheadprojektor sowie die dazu nétige Projektionsflache an der Wand. Die Lehre-
rin befindet sich auf der linken Seite in direkter Nahe zu dem Overheadprojektor, der
im Moment der Aufnahme als Hilfsmittel des Unterrichtsgespraches fungiert. Es wird
hier bewusst auf die Bezeichnung Arbeitsmittel verzichtet, da der Overheadprojektor
(OH) lediglich dazu dient, die Karikatur auf die Leinwand zu projizieren. Da der OH in
der Regel noch vor der Sichtbarmachung einer Folie an der Wand zum Einsatz
kommt, kann man jedoch von Handlungserwartungen ausgehen, die mit diesem tech-
nischen Hilfsmittel verbunden sind, hier: Das gemeinsame Betrachten und Beschrei-
ben/Interpretieren einer bestimmten Folie an der Klassenzimmerwand.

Geht man von einem gemeinsamen Interaktionsraum aus, ist die Leinwand in diesem
Moment das signifikante Objekt, um welches herum ein gemeinsamer Aufmerksam-
keitsfokus hergestellt wird. Um die Aufgabe, hier: die Beschreibung dessen, was auf
der Folie zu sehen ist, verbalisieren zu konnen, ist es erforderlich, dass die Schi-
ler/innen ihre Blicke auf die Leinwand richten. Nicht nur die Schuler/innen, auch die
Lehrerin hat ihren Blick auf die Karikatur gerichtet, wodurch sie mit den Schiilern/in-
nen einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus etabliert. So hatte sie auch auf den
Overheadprojektor schauen kénnen, um das Bild zu sehen. Das Lehrerhandeln ver-
deutlicht in koordinativer Weise, wie Lehrende temporar einen Interaktionsraum ge-
stalten, der fur alle Anwesenden gelesen werden kann. Neben der zweistelligen Re-
lation, hier: Lehrerin und Klasse kommt es durch die Relevanzsetzung der Karikatur
zu einer dreistelligen Interaktionskonstellation: Lehrerin, Klasse, projizierte Karikatur
(vgl. Schnettler et al. 2007: 23). Fur Schnettler et al (2007: 23) ertffnen visuell darge-
legte Prasentationen

einmal ein durch korperliche, gestische und sozialrdumliche Per-

formanz gefllte[n] Interaktionsraum. Zum zweiten wird das Ge-

sagte als Visualisiertes selbst verraumlicht und kann entsprechend

>>gezeigt<< werden. [...] Die Performance gleicht damit einer

>Orchestrierung<. Nicht nur die Rede, das Sprechen, der Kdrper

und die Interaktion sind aufeinander bezogen, sondern auch das

Wandbild, die Behandlung des technischen Geréts und die raum-

liche Anlage.
In gleicher Weise wie die Tafel (Standbild 17) wird auf Standbild 18 die Leinwand
durch die Lehrerin mittels interaktionsstrukturierender Aktivitdten zu einem temporar
signifikanten Objekt instrumentalisiert, was von den Schilern/innen aufgrund ihrer
schulischen Sozialisation und ihren Erfahrungen verstanden und interpretiert werden
kann. Ob ein Objekt zu einem gegebenen Zeitpunkt von Relevanz ist, hangt von der
jeweiligen Unterrichtphase, dem Ziel sowie der Methode der Lehrenden ab und muss
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von den Lehrenden in interaktionsstrukturierender Weise lesbar und "lebendig" ge-
macht werden — vorwiegend durch Relevanzsetzung zu einem gegebenen Zeitpunkt.

3.3.4 Koordination

Aus multimodaler Perspektive ist Koordination ,ein Untersuchungsgegenstand sui ge-
neris" (Deppermann/Schmitt 2007; Schmitt 2007)“. Koordination?’ ,stellt eine perma-
nente Anforderung an alle Interaktionsbeteiligten dar und ist in diesem Sinne eine
interaktionskonstitutive Anforderung“ (Schmitt 2013: 39) bei der Herstellung von In-
teraktionsraumen. Der multimodale Ausdruck interaktiven Verhaltens konstituiert sich
aus monomodalen Einzelaktivitaten, die an unterschiedlichen Orten und zu u.U. ver-
schiedenen Zeiten vollzogen werden (vgl. ebd., 39). So hat das Sprechen

einen anderen Ort (oder besser: andere raumzeitliche Koordina-

tion) als die gleichzeitig ausgefiihrte oder ihm vorausgehende

Gestikulation, die zum gleichen Zeitpunkt vollzogene Kopfdrehung

und die damit einhergehende Anderung der Blickrichtung, die si-

multane Veranderung der Koérperpositur sowie das Hochziehen

der Augenbraue oder die Manipulation des Gegenstandes.

(Schmitt 2013: 39)
Koordinative Leistungen wirken sich teilweise auch unmittelbar auf verbale Aktivitaten
aus, im Sinne von delay-organisations (vgl. Mondada 2004). Mondada (2004) be-
schreibt einen Fall, bei dem eine Sprecherin ihre begonnene AuRerung unterbricht,
bis ein anderer Beteiligter mit dem Herrichten seiner Unterlagen fertig ist. Auch und
gerade bei Unterrichtsanfangen lasst sich in meinem Datenkorpus erkennen, dass
Lehrer/innen erst mit den verbalen Aktivitdten einsetzen, wenn sich die Schiller/innen
auf ihren Platzen eingefunden haben und eine gemeinsame Aufmerksamkeitsaus-
richtung hergestellt ist. Somit ist Koordination eine interaktionskonstitutive Anforde-
rung, ,die fur jeden einzelnen Interaktionsbeteiligten gilt* (Schmitt/Deppermann 2007:
96) und konzeptionell von Kooperation zu unterscheiden ist (vgl. ebd., 96). Vielmehr
fokussiert der Begriff Koordination Anforderungen, die

als Voraussetzung fur inhaltliche und zielbezogene Kooperations-

beitrage bei der Analyse in den Blick kommen. Koordinative Anfor-

derungen beziehen sich auf unterschiedliche Aspekte, zu denen

u.a. Zeitlichkeit, RAumlichkeit, Multiaktivitat und Mehrpersonenori-

entierung gehoren. (ebd., 96)
Koordinierungsaktivitaten als permanent zu erledigende Aufgaben der Interaktions-
beteiligten sind fir das Zustandekommen von Kooperation bzw. von fokussierter In-
teraktion unverzichtbar (Paul 2007: 197), indem sie dazu beitragen, bestehende In-
teraktionsraume aufzulésen und/oder neue zu etablieren. Der Aufwand an koordina-
tiven Leistungen ist situativ mit mehr oder weniger Aufwand verbunden.

Wie Verzégerungsleistungen (bspw. bei Unterrichtsanfangen oder bei der Auflésung
von Gruppenarbeiten zu frontal ausgerichteten Unterrichtsformen) zeigen, reagieren
koordinative Aktivitaten auf das aktuelle interaktive Geschehen und ,sind konstitutiver
Teil desselben® (Schmitt/Deppermann 2007: 96). Sie sind als ,verkdrperte Aktivitat*
(Mondada 2007: 63) zu fassen, bei der Simultaneitdt und Sequenzialitdt ins Spiel

27 Vor allem in Kendon (1990), Clark (1996) und besonders in den workplace studies (vgl. Suchman
1996) findet man eine eingehende Auseinandersetzung mit dem Begriff "Koordinierung."
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kommen (ebd., 63). Vergegenwartigt man sich den Beginn einer Unterrichtsstunde,
die offiziell durch bspw. das morgendliche Begrif3ungsritual noch nicht angefangen
hat, da die Schuler/innen noch damit beschéftigt sind, ihre Arbeitstische fur die kom-
mende Stunde einzurichten, so verweist die Suspension der verbalen Aktivitat durch
den Lehrer, die Lehrerin ,auf die Praktiken der Konstitution von Ordnung durch gleich-
zeitige Abstimmung verschiedener Bewegungen und Kérper im Raum® (ebd., 63), um
den Unterrichtsbeginn zweckorientiert zu organisieren. Dabei bearbeiten und konsti-
tuieren die Beteiligten durch ihre Korperpositionen und Posituren die Form des
Raums (vgl., ebd., 66), mit dem Ziel, die fiir die Interaktion geeignete rAumliche Kon-
figuration zu etablieren (vgl. ebd., 66). Je nach Handlung, deren Vollzug auf ,einer
wechselseitigen Positionierung im Raum beruht” (ebd., 66), ist diese mehr oder we-
niger komplex und bedarf je nach Interaktionsziel einer Re-Etablierung.

Im Gegensatz zu einem Verstandnis von Raum, der bereits vor der Handlung durch
Interaktionsbeteiligte vorhanden ist und in dem die Handlung einfach stattfindet (vgl.
ebd., 65), betrachtet eine ,praxeologische Konzeption des Raums diesen als
emergent und als sich im Verlauf der Handlung (re)konfigurierend (ebd., 65 f.).

Bezogen auf das unterrichtliche Lehr-Lern-Setting stellen Sequenzen von Unterrichts-
anfangen relevante Stellen fur die Analyse von Koordinierungsaktivitaten der Betei-
ligten dar. So leitet die BegriRungssequenz am Anfang des Unterrichts in eine Inter-
aktionssituation, die den institutionell definierten Zwecken entspricht (nach vorne aus-
gerichtete Sitzordnung) (vgl. Paul 2007: 195), und die von den Beteiligten im Sinne
der Herstellung eines gemeinsamen Interaktionsraums organisiert werden muss. Ne-
ben sog. "Wartephasen" zu Unterrichtsbeginn kommen Koordinationsleistungen u.a.
beim Wechsel von Gruppenarbeiten in eine lehrerzentrierte Interaktion, bei der die
Ergebnisse gemeinsam gesammelt und evaluiert werden, zum Tragen. Dabei handelt
es sich um die Etablierung und Aufrechterhaltung eines Arbeitskonsens als wechsel-
seitige Anpassungsleistung mehrerer Individuen (vgl. ebd., 196):

in a face to face encounter the participant is faced with the neces-

sitiy of sustaining a complex organization of his behavior which can

meet the fluctuations of the situation and maintain him as a fully

incorporated participant. He has to mount a performance which

can match the standards set by jointly negotiated working consen-

sus of the encounter. (Kendon 1990: 4)
Im Sinne eines gemeinsamen Arbeitskonsens ist die Autonomie des Ego in der Regel
durch das kontingente Verhalten des Gegenlibers begrenzt, ohne dessen Anwesen-
heit keine fokussierte Interaktion erfolgen kann (vgl. Paul 2007: 197).

Sowohl intra- als auch interpersonelle Koordinierung sind fur das Zustandekommen
von Interaktion eine von den Beteiligten permanent zu leistende Aktivitat, die ,in der
Regel beilaufig erledigt und von den Kommunikationspartnern nur in markierten Fal-
len prasentiert, inszeniert oder ‘accountable’ gemacht [wird]“ (ebd., 197). Im Rahmen
des schulischen Lehr-Lern Settings stellen diese markierten Félle bspw. Unterrichts-
verlaufe dar, in denen es zu Stérungen kommt und deren Auflésung u.U. dominanter
Koordinationsanstrengungen bedarf. So kann keine Architektur verhindern, ,dass in
einem Raum etwas geschieht, das seinen eingebauten Benutzbarkeitshinweisen ent-
gegenlauft oder durch diese zumindest nicht antizipiert und 'vorgesehen' ist (Hausen-
dorf 2012: 44).
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Koordination tragt dabei verschiedenen Dimensionen Rechnung, die bei der Organi-
sation des Sprechens und Handelns zum Tragen kommen (vgl. Mondada 2007a: 63).
Diese Vielféltigkeit zeigt sich bspw. bei der Herstellung einer kdrperlichen Konfigura-
tion, denn: Sie kann ,parallel zu anderen Handlungen ablaufen, aber beendet sein,
wenn sie fur die nachfolgende Handlung erforderlich ist” (ebd., 64). So lasst sich in
Situationseroffnungen bspw. eine verspatete Verbalitdt feststellen (vgl.
Mondada/Schmitt 2010), was damit zu tun hat, dass

die Inanspruchnahme von Sprache durch Interaktion immer schon

die Inanspruchnahme nichtsprachlicher Ressourcen voraussetzt,

zu denen vor allem die humanspezifischen sensorischen, motori-

schen und kognitiven Fahigkeiten der Anwesenden und die mate-

riellen, raumbasierten Benutzbarkeitshinweise gehéren. (Hausen-

dorf 2012: 50)
Im Folgenden soll die Verbindung von Interaktionsraum und Handlungskoordinierung
verdeutlicht werden und die Konstitution des Interaktionsraums sowohl als Bedingung
als auch als Ergebnis der emergenten Koordinierung fokussiert werden. Die Neuord-
nung des Raums fir den jeweiligen unterrichtlichen Zweck der Aktivitat, hier: die
Uberprifung der Ergebnisse durch den Lehrer wahrend einer Stillarbeitsphase, steht
im Zentrum des Interesses.

Die folgenden Standbilder stammen aus einer 6. Klasse. Die Schiler/innen haben die
Aufgabe in Partnerarbeit einen Merkmalkatalog zu Fabeln zu erarbeiten. Dabei sollen
sie sich mit den Begriffen Form und Inhalt, Handlung und Handelnde sowie der Ab-
sicht von Fabeln beschéftigen. Als Grundlage dienen Fabeln, die im Unterricht bereits
behandelt wurden. Das Schulbuch kann zum Nachblattern verwendet werden. Von
Relevanz sind im Folgenden die Koordinierungsaktivitaten des Lehrers, die er an ein-
zelnen Schilerplatzen wahrend der Stillarbeitsphase vollzieht.

1\{
.'\
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=
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o

Nach Erteilen der Aufgabenstellung nimmt der Lehrer fir 3 Minuten auf seinem Stuhl
vor dem Lehrerpult Platz. Wahrend dieser Zeit ist sein Blick in das Deutschbuch ge-
richtet, das offen vor ihm auf dem Pult liegt. Nach 3 Minuten beginnt er sich von sei-
nem Platz zu erheben und startet seinen Rundgang durch das Klassenzimmer. Die
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eingefligten nummerierten Kastchen zeigen die Reihenfolge der Schilerpaare, an de-
nen der Lehrer temporar zum Stehen kommt.

Standbild 19 zeigt den Lehrer bei seinem zweiten Zwischenstopp in einer back-to-
face-Position. Sein Oberkdrper ist leicht nach vorne gebeugt, was ihm einen besseren
Blick in die Unterlagen des Schulers im Innenbereich des Raums erméglicht. Es ist
davon auszugehen, dass der Lehrer einen Einblick in die schriftichen Anfertigungen
der Schiler/innen bekommen will. Dabei muss er sich so positionieren, dass ihm ein
Lesen der Schilernotizen moglich ist. So koordiniert er sich dabei gleichzeitig mit dem
betroffenen Schiiler, ,dass die Uberpriifung auch fiir diese[n] in ihrer Struktur und
hinsichtlich der damit verbundenen Implikationen verstehbar wird®“ (Schmitt 2013: 81).

Standbild (20) zeigt einerseits eine Wegorientierung des Lehrers von dem Schiler,
. der auf der Innenseite des Ganges sitzt, und

S 20 | eine Neuorientierung auf dessen Banknachbarn.

Um in die Unterlagen des Schiilers, der an der
Wand sitzt, blicken zu konnen, ist fiir den Lehrer
ein grol3erer koordinativer Aufwand notig. So ist
sein Oberkodrper nicht mehr einfach nur nach
vorne gebeugt; fir die Uberprifung der Richtig-
keit der Schilerlésung ist neben der Vorwarts-
. beugung parallel ein Seitwartsbeugen und somit
eine Verlagerung des Koérpergewichts notwen-
dig. Es ist naheliegend, dass der Schiiler die
physische Verlagerung, die hinter ihm stattfin-
det, wahrnimmt und den Zweck, der mit der Nah-
positionierung des Lehrers verbunden ist, erah-

nen kann.

Sein aktueller Stand bietet kein stabiles Fundament, um eine langere fokussierte In-
teraktion mit dem Schiler einzugehen. Fragt man nach der Projektivitat, die mit dieser
Positionierung verbunden ist, so lasst sich vermuten, dass der Lehrer entweder noch
eine Position einnehmen wird, die ein langeres Verweilen bei dem Schiler ermdglicht,
oder er wird seinen Gang durch das Klassenzimmer fortsetzen und sich von dem
betreffenden Schiler entfernen.

Wahrend der Lehrer bei seinem zweiten Zwischen-

S 21 stopp lediglich mit der Verlagerung und Beugung sei-
nes Korpers eine Position erschafft, die es ihm er-
moglicht, in die Unterlagen der Schiler blicken zu
konnen, zeigt Standbild 21 den Einsatz der Hand, die
unterstitzend eingesetzt wird. Hier befindet sich der
Lehrer erneut in einer back-to-face-Situation zu dem
betreffenden Schiler, der im Fokus der Lehrerauf-
merksamkeit ist. Es ist auf beiden Kameras zu horen,
dass eine verbale Interaktion stattfindet; diese ist auf-
grund des leisen Sprechens der beiden Interaktanten
£ nicht zu rekonstruieren. Geht man davon aus, dass
der Lehrer auch bei diesem Schiler einen Einblick in
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die angefertigten Loésungen bekommen méchte, so steht der Einsatz des Fingers des
Lehrers, der auf eine bestimmte Stelle in den auf den Tisch liegenden Unterlagen des
Schillers zeigt, als gestikulatorische Erganzung zur Verbalitat, was auf die Bearbei-
tung thematisch-pragmatischer Relevanzen hindeutet.

Auf Standbild 22 sieht man, dass der Lehrer die Interaktionsdyade mit dem Schiuler
aufgeldst und eine Neupositionierung mit dem Banknachbarn hergestellt hat. Auffal-
lend ist an diesem Standbild, dass der Lehrer seine back-to-face-Position nicht bei-
behalt, sondern in eine side-by-side-Position heben dem
S 22 betreffenden Schiler wechselt. Um einen Blick in die Un-
< terlagen des Schiilers werfen zu kénnen, hatte der Lehrer
seinen Platz beibehalten und lediglich seinen Kopf in
Richtung des Schilers drehen kdnnen. Stattdessen wéhlt
er eine side-by-side-Position, die durch leichtes Einkni-
cken des Korpers in Richtung des Schilers gekennzeich-
net ist. Seine linke Hand ist in seine Hosentasche ge-
steckt, was ein Agieren mit dieser Hand ad-hoc nicht még-
lich macht. Im Gegensatz zu den vorher eingenommenen
back-to-face-Koordinierungen ist es bei einer side-by-
side-Koordinierung dem Schiler ohne gréf3eren Aufwand
moglich, eine face-to-face-Interaktion herzustellen. So
muss der betreffende Schiler lediglich seinen Kopf in
Richtung des Lehrers drehen, um sein Gesicht wahrneh-
men zu kénnen. Bei einer Positionierung hinter dem Schiler misste dieser seinen
gesamten Korper drehen, was zur Folge hatte, dass ein gemeinsamer Blick in die
Unterlagen des Schilers nicht mehr mdglich ware. Im Gegensatz zu den anderen
Standbildern (S 19-21) lasst sich hier erkennen, dass im Zuge einer interpersonellen
Koordinierung eine gegenseitige Wahrnehmungswahrnehmung herstellt wurde. So
haben beide Beteiligten ihre Kdpfe zueinander gedreht, was die Bearbeitung thema-
tisch-pragmatischer Relevanzen ohne gréRere Positionsverdnderung ermoglicht.

Im Sinne von Interaktionsraum und Handlungskoordinierung kann festgehalten wer-
den, dass Bewegungen und Koordinierungen im Raum (insbesondere bei Einzel,-
Partner- oder Gruppenarbeiten) nicht selten im Rahmen eines monitoring-walks?®
zum Einsatz kommen. Damit sind weniger singulére Einzelaktivitidten des Lehrers als
vielmehr der Gesamtzusammenhang der Bewegung im Raum, bezogen auf die Im-
plikationen, die damit einhergehen, gemeint (vgl. Schmitt 2013: 81). Betrachtet man
das Vorgehen und die Koordinierungsaktivitaten des Lehrers wéhrend der Gruppen-
arbeit, fallen diese unter die Aktivitat der themenbezogenen Kontrolle. So zeigt der
Blick in die Unterlagen auf den Schulertischen, dass sich der Lehrer nicht einfach im
Raum bewegt, sondern mit seinen koordinativen Handlungsorientierungen die Rich-
tigkeit der Schilerlésungen tberprifen mochte. In der konkreten Realisierung seiner
Uberprifung stecken sowohl intra- als auch interpersonelle Koordinierungen. Er po-
sitioniert sich einerseits so, dass ein Lesen der Schilernotizen fir ihn mdglich ist,

2 Monitoring-Aktivititen haben bei der Analyse von Interaktion bisher noch keine zentrale Rolle

gespielt. Im konversationsanalytischen Kontext haben sich Goodwin (1981) und aus multimoda-
ler Perspektive Schmitt/Deppermann (2007) ndher damit beschéftigt.
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andererseits zeigt er dem fokussierten Schiler, ,dass die Uberprifung auch fir
diese[n] in ihrer Struktur und hinsichtlich der damit verbundenen Implikationen ver-
stehbar wird“ (ebd., 81).

Die untersuchten Féalle zeigen, dass Koordinierung Aktivitaten konstituiert, die dem
entsprechenden Handlungsziel Rechnung tragen und der Raum zu diesem Zweck
multimodal etabliert, aufrechterhalten und wieder aufgeltst wird.

3.4 Schule und Unterricht: Forschungsrelevante Aspekte

3.4.1 Sprecherwechsel im Unterricht

Ein grundlegendes Merkmal von Gesprachen ist, dass sich die Sprechenden fortlau-
fend abwechseln, wobei es ,weder haufig zu gleichzeitigem Sprechen noch zu lange-
ren Pausen zwischen den Gesprachsbeitragen® (Birkner et al. 2020: 16) kommt. So-
bald Menschen miteinander in fokussierte Interaktion treten, ,lassen sie sich auf ein
System des kommunikativen Austauschs ein, das seinen eigenen RegelméaRigkeiten
folgt* (ebd., 106). Die Konversationsanalyse interessiert hier weniger die Fragen nach
dem Zeitraum, wahrend dessen ein Sprecher, eine Sprecherin das Rederecht hat, als
vielmehr die Frage, an welcher Stelle ein Redebeitrag mdglicherweise zu Ende sein
koénnte und zwar ,unabhangig davon, ob tatsachlich ein Sprecherwechsel stattfindet"
(ebd., 112 f.). Solch ,méglichen Ubergabepunkte (MUPs, possible turn completion
place) (ebd., 113) sind dadurch definiert, dass sie die Ubergabe des Rederechts er-
mdglichen (transition relevance),?® wobei der Sprechende daftir zumindest eine voll-
standige , Turn-Konstruktionseinheit (TKE, turn constructional unit) (ebd., 113) pro-
duziert haben muss.

Anders als in der Schule laufen Gesprache i.d.R. ohne Instruktion eines Gesprachs-
leiters ab; vielmehr wird die Verteilung des Rederechts aus dem Gesprach selbst her-
aus (als notwendiger Teil des Gesprachs), d.h. endogen organisiert (ebd., 106).

Die Erinnerung an die eigene Schulbiografie dirfte deutlich machen, dass der Spre-
cherwechsel und die Berechtigung, sich verbal zu &uf3ern, in der Schule anders aus-
sehen als bspw. in einem Gesprach mit Freunden. Im Mittelpunkt dieses Kapitels ste-
hen die jeweiligen Strukturen und Mechanismen, die kennzeichnend fir das turn-ta-
king-system im Unterricht sind.

Der Sprecherwechsel ,is fundamental to conversation, as well as to other speech-
exchange systems” (Sacks/Schegloff/Jefferson 1974: 696). Wahrend in Gesprachen
zwischen Freunden und Bekannten von einer symmetrischen Beziehung ausgegan-
gen werden kann, zeichnen sich Unterrichtsgesprache durch ein asymmetrisches
Verhaltnis zwischen den Beteiligten aus. Lehrer/innen und Schiler/innen haben im
Rahmen des institutionellen Settings unterschiedliche Rechte und Pflichten, die sich
auf die Organisation des turn-taking systems auswirken (vgl. Mazeland 1983: 77) und
sie in Gegensatz zu Alltagsgesprachen setzen.

2 Im Englischen zeigen sich diese Stellen als ,,sentential, clausal, and lexical constructions.”

(Sacks/Schegloff/Jefferson 1974: 702)
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Die Ethnomethodologen Sacks & Schegloff & Jefferson (1974) (im Folgenden
S&S&J) beschreiben, wie sich das einfache System des Sprecherwechsels (turn-ta-
king) zwischen Personen, die in keiner asymmetrischen Beziehung zueinanderste-
hen, vollzieht. Das von ihnen vorgeschlagene System setzt sich aus den folgenden
Regeln zusammen:

(1) For any turn, at the initial transition-relevance place of an initial turn-construc-
tional unit:

(a) If the turn-so-far is so constructed as to involve the use of a 'current speaker
selects next' technique, then the party so selected has the right and is obliged to
take next turn to speak; no other have such rights or obligations, and transfer oc-
curs at that place.

(b) If the turn-so-far is so constructed as not to involve the use of a 'current speaker
selects next' technique, then self-selection for next speakership may, but need not,
be instituted; first starter acquires rights to a turn, and transfer occurs at that place.

(c) If the turn-so-far is so constructed as not to involve the use of a ‘current speaker
selects next' technique, then current speaker may, but need not continue, unless
another self-selects.

(2) If, at the initial transition-relevance place of an initial turn-constructional unit,
neither 1a not 1b has operated, and, following the provision of 1c, current speaker
has continued, then the rule-set a-c re-applies at the next transition-relevance
place, and recursively at each next transition-relevance place, until transfer has
effected. (S&S&J 1974: 704)
Das System ,permits maximization of the size of the set of potential speakers to each
next turn, but is not designed organizationally to permit the methodical achievement

of an equalization of turns among potential speakers.” (ebd., 729 f.)

Ein grundlegender Unterschied zwischen dem Sprecherwechsel bei symmetrischen
Gesprachen und Unterrichtsgesprachen besteht darin,

dal3 es in der Schule eine bestimmte Verteilung der turns tber die Spre-

cher gibt, [sic!] und daR diese Verteilung nicht von allen Gesprachsteilneh-

mern gemeinschaftlich in der Interaktion bestimmt wird. (Mazeland 1983:

79)
Die sozialen Identitaten, die von dem Kontext Schule bestimmt werden, sind bei der
Frage nach der Organisation des turn-Ubergangs insofern relevant, als dass die Or-
ganisation des Sprecherwechsels davon abhangt, wer gerade den turn hat. Betrach-
tet man Lehrer-Schiler-Interaktionen, so stellt man fest, dass ,die Organisation des
Sprecherwechsels nicht pro Stelle méglichen Sprecherwechsels organisiert zu wer-
den [scheint]“ (ebd., 79), sondern eine RegelmaRigkeit aufweist, mit der Lehrer/innen
den turn haben, zuteilen und wiederbekommen. Diese RegelmaRigkeit spiegelt sich
in den unterschiedlichen Teilnahmerechten der Beteiligten wider.

Nach McHoul (1978) existieren drei technische Unterschiede zwischen ,symmetri-
schen” Gesprachen und Unterrichtsgesprachen:

a) Wéahrend in Alltagsgesprachen Pausen und Licken reduziert werden, wird das Po-
tential an Pausen und Lucken im Unterrichtsgesprach maximalisiert. Da Schuler/in-
nen in der Regel keine Angst vor Selbstauswahl eines anderen Schilers, einer ande-
ren Schilerin haben missen, kénnen sie versuchen, ihren Redebeitrag zu vervoll-
standigen. Auch der Lehrer wird in der Regel nicht unterbrochen werden, da er der
Einzige ist, der sich selbst als Sprecher auswahlen kann.
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b) In Alltagsgesprachen besteht die Mdglichkeit, dass sich mehrere Sprecher zur glei-
chen Zeit als nachsten Sprecher auswahlen, was zu kurzen Uberlappungen fiihren
kann. Diese Quelle wird im Unterrichtsdiskurs minimalisiert, denn ,in der Regelmenge
gibt es keine Moglichkeit, daf? entweder der Lehrer dem Schdler die Gelegenheit gibt,
sich selbst als nachsten Sprecher mit dem Recht des zuerst Beginnenden auszuwéah-
len, oder daB ein Schiiler einen anderen Schiler als nachsten Sprecher auswahlt“*°
(Mazeland 1983: 81).

¢) Nach einem Schiilerbeitrag geht der turn im Regelfall zum Lehrer zurtick, was die
Menge der mdglichen Sprecher/innen im Unterrichtsdiskurs beschrankt (vgl. ebd.,
81).

Zur einfihrenden lllustration des laufenden turn-taking systems im Unterricht wird fol-
gendes Beispiel, das aus einer 8. Klasse stammt, vorgestellt. Die Schiler/innen ha-
ben die Aufgabe ein Bild, das mit dem Overheadprojektor an die Leinwand Uber der
Tafel projiziert wird, zu beschreiben:

Ausschnitt 3-4: versucht es mal zu erklaren (Klasse 8, Bildbeschreibung zum
Thema "Holocaust"; Minute 52:37)

L= Lehrerin

L: <<dim>wEr mdchte zunAchst bitte mal beSCHREIben;
was hier ABgebildet is;>
(2.0)

<<p>verSUCHt s mal zu erKLAren;>=

=TIna; ( (meldet sich) )
Die Lehrerin stellt in Zeile 1 zunachst die Frage an die Klasse, wer von den Schi-
lern/innen beschreiben mochte, was auf der Folie abgebildet ist. Das Adverb zunéchst
(Z. 1) projiziert, dass nach der Beschreibung noch eine weitere Aufgabe folgen wird.
Das Modalverb méchte (Z. 1) ist an dieser Stelle interessant, da dadurch — wie in wer-
weil3-Fragen — ,die Gruppe der Schiler, die glauben, eine Antwort zu wissen, gesucht
wird" (Mazeland 1983: 83). Das Verb beschreiben (Z. 1) wird in Zeile 3 durch erklaren
ersetzt, was die Aufgabe auf den ersten Blick auf eine hohere Ebene riickt,® bei ge-
nauerem Hinsehen jedoch durch den gelieferten Nachschub versuchts mal (Z. 4)
druckentlastend wirkt.

Lehrer/innen kdnnen sowohl einem einzelnen Schiiler, einer einzelnen Schilerin den
turn zuteilen, ,als auch der ganzen Klasse die Moglichkeit fur bedingte Selbstauswahl
geben® (ebd., 83) — genau das, was die Lehrerin in Zeile 1 bis 3 zum Ausdruck bringt.
Mazeland (1983: 83) nennt diese Form der turn-Zuteilung ,programmierte Selbstaus-
wahl®, die sich dadurch auszeichnet, dass der Lehrer, die Lehrerin eine "offene" Po-
sition in einem Handlungsmuster schafft, die von den Schilern/innen ausgefullt

30 Wie die Daten zeigen, erhalten Schiiler/innen an spezifischen Stellen im Unterrichtsgesprich die

Moglichkeit, einen anderen Schiiler, eine andere Schiilerin als nachsten Sprecher auszuwahlen.
In den Daten ist dies z.B. dann der Fall, wenn innerhalb der Klassenoéffentlichkeit zusammen mit
dem Lehrer Texte laut gelesen werden, wobei die Schiler/innen einen anderen Vorleser, eine
andere Vorleserin selbst auswahlen diirfen.

Gegenliber der Beschreibungsebene erfordert der Prozess des Erklarens unterschiedliches
(Vor)Wissen miteinander zu verkniipfen, weswegen durchaus von einer "hoheren" Beteiligungs-
form gesprochen werden kann.

31
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werden kann (vgl. ebd., 83). In Zeile 5 findet eine verbale Adressierung durch die
Lehrerin statt (=TIna,), die sich zuvor non-verbal per Handheben um den Turn be-
worben hat.

Eine andere Form der programmierten Selbstauswahl geht tiber das non-verbale Mel-
den hinaus. Dies ist der Fall, wenn bspw. eine Schilerin den turn mit einem ,ja“ an
sich nimmt.

Das ,ja“ fungiert als pre-starter, d.h. nicht nur als eine Bestatigung, daf3 sie

die Bedingungen der von L geschaffenen "offenen" Position erflllt — was L

"wortlich" fragt — sondern auch als ein Element, durch das sie den turn neh-

men kann, ohne schon zu erklaren, warum sie den Bedingungen dessen ent-

spricht, wonach L eigentlich fragt. (ebd., 85)
Das Beispiel 3-4 aus meinem Datenkorpus zeigt, dass die erste Stelle mdglichen
Sprecherwechsels in Zeile in Z. 4 (<<p>verSUCHt s mal zu erKLAren;>=)am
Ende des turns der Lehrerin liegt, in dem sie eine offene Position flr die Schiler/innen
schafft. An dieser Stelle kénnen sich diejenigen Schiler/innen, die die Aufgabe Uber-
nehmen moéchten, melden und sich fir den turn bewerben. Zum Zeitpunkt des Mel-
dens hat Tina den turn noch nicht, da die endgiiltige Verantwortlichkeit fiir die Uber-
tragung des Rederechts bei der Lehrerin liegt.

Der Sprecherwechsel in der Schule lasst sich in vier Sequenzpositionen strukturieren:

(1) L produziert eine ,,offene“ Position dadurch, daf} er seinen turn so beendet, dal
klar wird, daf jetzt die Schuler dran sind,;

(2) die Schiler melden sich;
(3) L teilt einem Schiler den turn zu;
(4) der selektierte Schiler fangt an zu reden. (Mazeland 1983: 86)

Fragen von Lehrern/innen, die an die gesamte Klasse gerichtet sind, zeichnen sich
dadurch aus, dass sie mit der ersten Sequenzposition (vgl. Z. 1-4) bis zur Ausfihrung
der dritten Position (vgl. Z. 5) eine konditionale Maximalisierung der potenziellen Ant-
wortgebenden erschaffen. Wahrend der turn-Mechanismus in Alltagsgesprachen en-
dogen organisiert ist, spricht man bei Unterrichtsgesprachen von einer Art "institutio-
nalisierter Form der Organisation des Sprecherwechsels“ (Mazeland 1983: 86).

Die Stellen mdglichen Sprecherwechsels im Unterricht kbnnen noch weiter differen-
ziert werden, wenn Lehrende bspw. nach einer Frage an die Klasse weitere Auffor-
derungen produzieren (vgl. Harren 2015: 61). Sieht man sich obiges Beispiel Z. 4
(<<p>verSUCHt s mal zu erKLAren;>=)noch mal genauer an, so kdnnte diese
Stelle durchaus als weitere Handlungsaufforderung verstanden werden, deren Funk-
tion darin besteht, die Menge der mdglichen Sprecher/innen zu maximalisieren.

Auch Schiler/innen behandeln die Stelle zwischen dem Stellen einer Frage und dem
turn-Zuteilungsturn durch die Lehrkraft in besonderer Weise: So kénnen sie ihrem
Wunsch nach Nicht-Partizipation bspw. dadurch Ausdruck verleihen, indem sie dem
Blick des Lehrers, der Lehrerin ausweichen oder sich mit Materialien, die auf dem
Arbeitstisch liegen, beschéftigen (vgl. ebd. 61).

The teacher may wait and encourage more students to enter the

pool (for example, by seeking them out by eye contact); the students

may try to avoid this prodding by averting their eyes, by suggesting
that they are ,working on the problem,* by assuming preoccupied,
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studious, puzzled faces, and the like. At some point the teacher se-

lects someone from among the students to speak, usually (but not

always) from the candidacy pool. (Schegloff 1987: 223)
In obigem Beispiel ist es Tina, der das Recht, mit der Beschreibung des Bildes anzu-
fangen, erteilt wird.

Ausschnitt 3-5: mhm (Klasse 8, Bildbeschreibung zum Thema "Holocaust";
Minute 52:38)

L = Lehrerin; T =Tina

T: man sIeht wi:e so n VI:Ehzuchtswagen-

wo MENschen drin sind-=

=mit so nem STACHeldraht-

<<unsicher>dass sie nicht RAUSgehn konnen, >
L: hm hm-=

T: =und es ist alles ABgesperrt-=
=also es schaut neT so (schdn) aus;
L: hm hm-=
=lutz-

Betrachtet man den Verlauf der Sequenz ab Zeile 7, so wird deutlich, dass die Leh-
rerin nach Produktion des Antwortturns eine verbale Reaktion (hm hm-= Z. 11) pro-
duziert, die von der Schiulerin als Aufforderung, weiterzusprechen, interpretiert wird.
So setzt sie in unmittelbarem Anschluss mit der Beschreibung des Bildes fort (vgl. Z.
12-13), was verdeutlicht, dass sie den Raum, der ihr von der Lehrerin in Zeile 6 zu-
geteilt wurde, solange in Anspruch nimmt, bis sie ihr komplettes Wissen dargelegt
hat. Mit der Adressierung eines anderen Schilers (=1utz- Z. 15) verandert die Leh-
rerin die Partizipationsstruktur, indem sie das Rederecht der Schulerin beendet und
es einem anderen Schiler Ubergibt.

Lehrer/innen haben nicht nur Einfluss darauf, welcher Schiuler, welche Schilerin
wann den turn zugeteilt bekommt, sondern auch auf die Lange des jeweiligen Schi-
lerturns, mit dem Ziel Beteiligungsmoglichkeiten (aber auch Verpflichtungen) fur an-
dere Schiiler/innen zu eréffnen.

Neben der programmierten Selbstauswahl von Schiilern/innen kommt es im Unter-
richt auch immer wieder zu lehrerinitiierten Handlungen (vgl. Redder 1984: 44 ff.), bei
denen Lehrer/innen direkt einen nachsten Sprecher, eine ndchste Sprecherin aus-
wahlen, ohne dass es zuvor zu einer Bewerbung um den turn gekommen ist:

Ausschnitt 3-6: nur mal ganz kurz (Klasse 6, Fabeln; Minute 9:10)

L = Lehrer; S= Sebastian

L: seBAStian;=
S: =<<p>ja;>
L: das letzte mAl hab n wir uns-=

=um FAbeln geDREHT und geWENdet;=

*Lehrer setzt mit Handbewegung ein
=und NOCHmal driber gesprOchen-

S: <<pp>jla:>-
L: [in der fUnften klasse AUCH schOn-
S: <<p>ja:>-
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(2.0)
L: des is gUt-

(2.0)

is keine ABfrage;

nur mal gAnz kurz;

<<len>welches (.) MERKmal-

steht dA fir uns <<all>im moMENT im vordergrund;>
*Lehrer klatscht Hande zusammen.

Das Beispiel stammt aus einer 6. Klasse, die aus vorherigen Kapiteln bereits bekannt
ist. Der Lehrer bestimmt in Zeile 1 einen Schiler, ohne dass geklart ist, was der Schu-
ler im Folgenden tun soll. Im Gegensatz zur programmierten Selbstauswahl, bei der
der Lehrer, die Lehrerin eine Position schafft, an der sich die Schiler/innen um den
turn bewerben kénnen, findet hier eine Vorverteilung des turns durch die Lehrkraft
statt. In Zeile 3 bis 6 erortert der Lehrer den Kontext, um den es im Folgenden geht,
wobei die Frage erst in Zeile 14-18 gestellt wird. Die Mdglichkeit zur Partizipation fur
andere Schiler/innen wird zu diesem Zeitpunkt der Interaktion eingeschréankt, da Se-
bastian das Rederecht durch Vorauswahl quasi aufgezwungen wird.

Neben dieser Art der lehrerinitiierten Beitragsaufforderung existieren laut Redder
(1984: 44 ff.) schulerinitierte Verfahren, bei denen Schuler/innen dem Lehrer, der
Lehrerin ihren Redewunsch anzeigen, ohne dass vorher eine offene Position im
Handlungsmuster durch die Lehrkraft geschaffen wurde. Auch wenn Lehrkréafte grofi3-
tenteils fur die Zuteilung der Turns im Unterricht verantwortlich sind, werden in gewis-
sen Kontexten nicht-programmierte Selbstauswahlen durch Schiler/innen mehr oder
weniger geduldet. Mazeland (1984: 87-93) nennt folgende Situationen, in denen
Schiler/innen ,mehr‘ Recht auf diese Form der Selbstauswahl haben:

e Schuler/innen, die nach einem Redebeitrag das Signal des Lehrers/der Lehrerin
bekommen, dass dieser nicht ausreichend war, haben eher das Recht, durch
Selbstwahl einen erneuten Versuch zu starten, der ohne Sanktionierung durch
die Lehrkraft geduldet wird;

¢ Nachfragen durch Schiler/innen, die das zuvor Gesagte nicht verstanden ha-
ben, sind aufgrund der Zielsetzung von Unterricht eher tolerierbar;

e Beschwerden durch Schiler/innen in Bezug auf falsche Tafelanschriften oder
terminliche Angelegenheiten (bspw. Schulaufgabentermine);

¢ Die Relevanz von Unterrichtsphasen: in Phasen der Erarbeitung von Wissen
werden schiilerinitiierte Selbstauswahlen weniger geduldet als in Phasen des
Unterrichts, in denen es um organisatorische Angelegenheiten geht.

Es zeigt sich, dass es hierbei um Sequenzen geht, die ,zwar als Unterbrechung der
Haupthandlungslinie angesehen werden [kénnen], aber doch wieder als einigerma-
Ren relevant fur den Ablauf [des Unterrichts]“ (Mazeland 1983: 94), denn:

eine Behandlung dieser Formen der Selbstauswahl als Regelverlet-
zung durch den Lehrer wiirde im Widerspruch stehen zu den insti-
tutionell gesetzten Zielen des Verstehens der Lerninhalte und der
dafur notwendigen Ablaufe; diese Ziele legitimieren die Selbstaus-
wahl der Schiler. (ebd., 94)
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Neben den hier vorgestellten Verfahren existieren in der Unterrichtsrealitat durchaus
andere Varianten der turn-Zuteilung. In meinem Datenkorpus des Deutschunterrichts
kommen bspw. zwei Falle vor, in denen der Lehrer einer 7. Klasse von dem ,klassi-
schen® Modell der turn-Zuteilung abweicht. So nennt er 1.) mehrere Schiler/innen,
die in einer bestimmten Reihenfolge das Recht haben, ihren Beitrag zu &uf3ern und
2.) sind es die Schiiler/innen, die nach Beendigung des Lesens eines Textes in einer
Art ,Schilerkette” einen nachsten Schiiler, eine nachste Schilerin auswahlen dirfen,
der/die mit dem Lesen des Textes fortfahrt (siehe auch Becker-Mrotzek/Vogt 2009).

Es bleibt festzuhalten, dass die turn-Organisation im Unterricht auf den sozialen Iden-
titaten und der institutionellen Definition der Aufgaben von Lehrern/innen und Schii-
lern/innen basiert (vgl. Mazeland 1983: 99). Dass in gewissen Unterrichtsphasen Ab-
weichungen des klassischen Modells der turn-Zuteilung auftreten kénnen, wird im
analytischen Teil (Kapitel 5) naher beleuchtet.

3.4.2 Sequenzielle Struktur von Unterrichtskommunikation

Das Interesse dieses Kapitels richtet sich auf lokal geordnete, situative Praktiken, die
kennzeichnend flr Unterrichtskommunikationen sind und die laut Garfinkel (1967:
2002) als ,,ongoing practical accomplishment” die konkrete Situation erzeugen. Wah-
rend das System des Sprecherwechsels im Unterricht die Rederechtsverteilung zwi-
schen Lehrern/innen und Schilern/innen untersucht, geht es bei der Sequenzanalyse
um die Einbettung und Zusammengehdorigkeit von Turns und Turnkonstruktionsein-
heiten in einem gréReren situativen Kontext. Der Blick richtet sich dabei darauf, ,wie
in koharenten, geordneten, bedeutungsvollen Abfolgen sprachlicher AuBerungen so-
ziale Handlungen vollzogen werden“ (Birkner et al. 2020: 238).

Zwar lassen sich in Unterrichtsstunden wiederkehrende Muster, wie bspw. Frage-
Antwort-Bewertungssequenzen, festmachen, die jedoch je nach Lehrperson, Lernen-
den und dem Unterrichtsfach selbst unterschiedlich gestaltet sein kbnnen. So folgern
Sinclair&Coulthard (1975) (zitiert nach Foolen 1983: 424):

We could describe the ordering of transactions into lessons in the texts we

have, but that ordering varies for each teacher and we can identify no re-

strictions on the occurrences of different types.
Abgesehen von Unterbrechungen, Einwilrfen oder Ausnahmesituationen lasst sich
Unterricht auf ein ,spezifisches dreischrittiges Interaktionsmuster reduzieren. Dieses
,basic initiation-reply-evaluation format of classroom lessons” (Mehan 1979: 140) be-
trachtet Mehan als das Grundmuster unterrichtlicher Interaktion.

Bevor auf die Dreischrittigkeit unterrichtlicher Kommunikation néher eingegangen
wird, soll im Folgenden der Ausschnitt des Unterrichtsbeginns einer 12. Klasse vor-
gestellt werden. Das Interessante dieser kurzen Sequenz besteht darin, dass es in-
nerhalb einer Paarsequenz zu einer Uberlappung zwischen Lehrer und Schilern/in-
nen im Rahmen eines morgendlichen BegriRungsrituals kommt.
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Ausschnitt 3-7: wir wollen mal ganz kurz zusammentragen (Klasse 12, Literatur
"Das Leben des Galileo“; Minute 4:53)

L = Lehrer, K = Klasse

L: SOo;=
=GUten mOrgen zusammen.
K: <<gedehnt>mo:r[gen;>
L: [wir—
(2.0)
woll n a mal ganz kurz zuSAMmentragen in um <<rall>WAS es
in diesem (.) teXt vom gali® oder UM galile GEht;>

(.)

nur GANZ kurz;=

=nochmal stIchpunktartig damit er uns praSENT wird;
(2.0)

FLOrian;

LAUT-=

bitte;

daHINten muss es ANkommen;

In Zeile 1 leitet der Lehrer mit dem Diskursmarker so das ,joint project® (Clark 1996,
zitiert nach Schmitt/Dausendschon-Gay 2015: 69), hier: dem Beginn des Unterrichts-
gespréachs ein. Wahrend die Schiler/innen zuvor noch eigenen Relevanzen im Rah-
men einer Ubergangsphase nachgingen, fungiert das so in Zeile 1 retrospektiv als
Beendigung der alten Phase und prospektiv als Beginn von etwas Neuem, hier: den
Beginn des Unterrichts. Die temporar legitimierte Eigenstandigkeit der Schiiler/innen
wird unterbrochen im Sinne einer Aufmerksamkeitsfokussierung auf den Lehrer, der
mit seinem Unterricht anfangen méchte. Es folgt in Zeile 2 der an die gesamte Klasse
gerichtete morgendliche Gru3 (GUten mOrgen zusammen.) des Lehrers, der in
Zeile 3 von der Klasse im Chor mit einem verkirzten Gegengrul3 (<<ge-
dehnt>mo:rgen;>) beantwortet wird. Die Zeilen 2 und 3 sind unmittelbar aufeinan-
der bezogen, wobei es in Zeile 4 durch den Lehrer zu einer Uberlappung mit der von
den Schilern/innen vollzogenen Beantwortung des Lehrergruf3es kommt.

Nach Beendigung der BegrifRungssequenz durch die Beteiligten folgt nach einer
Pause von 2 Sekunden in den Zeilen 6 bis 9 die Ruckbesinnung auf die letzte Unter-
richtsstunde, was zugleich als inhaltliche Orientierung des Kommenden fungiert und
dessen Funktion darin besteht,

to help the pupils to see the structure of the lesson, to help them understand

the purpose of the subsequent exchange, and see where they are going.

(Ehlich/Rehbein 1983: 423)
Die Schiiler/innen sollen noch einmal kurz und stichpunktartig zusammentragen, um
was der Text ,Das Leben des Galilei“ geht, hier: im Sinne einer Aktualisierung und
Rekapitulation besprochener Inhalte. Im Rahmen von Unterricht ist es nicht untypisch,
dass zu Beginn einer Stunde die Ergebnisse der letzten Stunde/n nochmals rekapitu-
liert werden, um eine gemeinsame Basis flr thematisch neue Inhalte zu schaffen,
aber auch, um erarbeitetes Wissen zu tuberprifen. Nach Erlauterung und Zielsetzung
der inhaltlich-thematischen Bezugspunkte, die im Folgenden bearbeitet werden
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sollen, folgt nach einer Pause (Z. 11) in Zeile 12 die Auswahl des Schilers Florian,
dem das Rederecht zum Rekapitulieren des Textes Ubertragen wird.*?

In dieser kurzen Darstellung wird bereits deutlich, dass AuRerungen zu Handlungen
hier: das Einstellen einzelner Gesprache zwischen Schulern/innen und die Fokussie-
rung auf den Lehrer (vgl. Z. 1) fihren. Der morgendliche Grul3 des Lehrers in Zeile 2
ist ein initiierender Redezug, der in Zeile 3 gemeinsam von den Schilern/innen mit
einem Gegengrul3 beantwortet wird. Wahrend Harren (2015) in ihrer Untersuchung
einer Anfangssequenz von Unterricht eine Wertschatzung des Lehrers in Bezug auf
den gemeinsam produzierten Gegengrul® der Schiler/innen thematisiert, findet hier
eine Unterbrechung des Lehrers (Z. 3) statt. Betrachtet man es als Norm, dass auf
einen Grul3 in der Regel ein Gegengrul} erfolgt, so ist diese Unterbrechung als mar-
kant zu bewerten. Die Ursachen daftir bleiben jedoch spekulativ; so kénnte der Lehrer
unter Zeitdruck stehen und unmittelbar mit dem Unterricht beginnen wollen. Trotz Un-
terbrechung sind die beiden Redebeitrage in Zeile 2 und 3 als geordnet zu werten, so
wie das Geschehen in Zeilen 1 bis 15 insgesamt: So wird zu Beginn zur Aufmerksam-
keit gerufen, dann gegenseitig ein morgendlicher Gruf3 an die Klasse gerichtet, das
inhaltlich-thematische Vorgehen erlautert, hier: die Rekapitulation der letzten Stunde,
und schlieBlich ein Schiiler, der die vergangenen Inhalte verbalisieren soll, bestimmt.
Dieses Vorgehen im Rahmen von Unterricht ist nicht ungewohnlich; vielmehr ent-
spricht es einem typisch sequenziellen Verlauf von Unterrichtsanfangen, die in ahnli-
cher Form in anderen Unterrichtsstunden aus meinem Datenkorpus zu beobachten
sind.

Eine Initierung wie in Zeile 2 und die darauffolgende Reaktion in Zeile 3 (Grul3 —
Gegengrul3) werden auch als Paarsequenz (adjaceny pair) bezeichnet. Hierbei ist der
Grul? des Lehrers in Z. 2 der erste Paarteil (EPT, 1st pair part) der Paarsequenz, der
in Z. 3 einen Gegengrul’ (ZPT, 2nd pair part) konditionell relevant setzt. Das Wissen,
dass auf einen Grul? etwa keine Frage erwartbar ist, gehort zum Wissen der Interak-
tanten Uber den Ablauf von Gesprachen. Damit ist angesprochen, dass erste und
zweite Paarteile einer kohdarenten Abstimmung von Redebeitragen folgen (vgl. Pa-
pantoniou 2011: 54), ,wobei der erste Turn eine bestimmte Art von Reaktion konditi-
onell relevant, d. h. erwartbar macht“ (ebd., 54). Jede AuRRerung innerhalb eines Ge-
sprachs ,wird also zu einem ganz spezifischen Moment mit einem ganz spezifischen
Davor, das oft auf ein spezifisches Danach verweist, produziert* (Birkner et al. 2020:
238).

Eine grundlegende Beobachtung ist,

dass die Handlungen, die ein EPT im ZPT projiziert, z.B. die Annahme und die
Ablehnung einer Einladung, zwar beide typadéaquate ZPT sind, empirisch aber
deutlich wird, dass die verschiedenen Optionen fir typadaquate alternative ZPT
nicht symmetrisch, sondern in einer Praferenzhierarchie geordnet sind. (ebd.,
249)33

32 Aufgrund des Sitzplatzes des Schiilers ist auf beiden Videokameras nicht zu erkennen, ob sich der

Schiiler um den Turn beworben hat.

Paarsequenztypen ,GruBR-GegengrulR“ unterscheiden sich von den meisten anderen Paarse-

quenztypen dadurch, dass sie ,nur einen typadaquaten ZPT“ (Birkner et al. 2020: 245) haben,

wéahrend bspw. Angebote in der Regel alternative Optionen im ZPT (annehmen/ablehnen)
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33



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

Strukturell handelt er sich bspw. bei der Zusage einer Einladung um eine préferierte
Reaktion, wohingegen eine Absage als dispraferiert einzustufen ist, was an sprachli-
chen und sequenziellen Merkmalen festgemacht werden kann. So zeichnen sich pra-
ferierte Reaktionen dadurch aus, dass sie in der Regel ohne Verzdgerungen und di-
rekt erfolgen, wahrend dispraferierte Reaktionen (bspw. Absagen oder Ablehnungen
von Einladungen/Vorschlagen) durch Begriindungen, Entschuldigungen oder Erlau-
terungen (vgl. Papantoniou 2011: 54; Birkner et al. 2020: 251) oder Heckenausdri-
cken (vgl. Pomerantz 1984, zitiert nach Harren 2015: 65) eingeleitet werden. Neben
Initierungen, deren Reaktionen eine Polaritat einfordern (bei Einladungen gelten zu-
stimmende Reaktionen eher als praferiert), gibt es ,eine Reihe von Paarsequenzen
ohne eindeutige Polaritét, bei denen eine ausweichende Reaktion oder das Nicht-
Geben einer Antwort als dispraferierte Reaktionen behandelt werden® (Harren 2015:
65).

Fur Paarsequenzen gelten spezifische Eigenschaften, die im Folgenden genauer er-
l&utert werden:

e Paarsequenzen bestehen aus einem ersten Paarteil (first pair part) und einem
zweiten Paarteil (second pair part).

e Die beiden AuRBerungen werden von unterschiedlichen Sprecher/innen produ-
ziert und stehen in der Regel in unmittelbarer Nachbarschaft zueinander (ad-
jacent).

e Der erste und zweite Paarteil einer Paarsequenz sind typgerecht aufeinander
bezogen (type-connected). So folgt auf eine Einladung in der Regel keine Verab-
schiebung.

¢ Die Produktion eines ersten Paarteils fuhrt fir das Gegenlber zu Zugzwangen
(constraints), wobei die Reaktion typgerecht zum ersten Paarteil sein sollte.

e Die beiden AuRerungen stehen in einem Verhaltnis der konditionellen Relevanz
zueinander, wobei

e die Nicht-Reaktion auf eine Frage als bedeutungsvoll interpretiert wird (vgl. Eg-
bert 2009: 43 1)

Fur Seedhouse (2004: 21) ist jede erste Handlung in einer Interaktion

an action template which creates a normative expectation for a next action

and a template for interpreting it. The second action displays an interpre-

tation of the first action and itself creates an action and interpretational

template for subsequent actions, and so on [...].
Paarsequenzen kénnen vor dem ersten Paarteil, zwischen erstem und zweitem Paar-
teil oder nach dem zweiten Paarteil expandiert werden (vgl. Gardner 2004: 273).
Diese Erweiterung ,can become very elaborate, with sometimes several minutes of

talk hung on a single adjacency pair” (ebd., 273).

Vorlaufe (pre-expansions) ,erweitern Paarsequenzen, bevor diese uberhaupt reali-
siert werden“ (Birkner et al. 2020: 298), indem sie dazu dienen, die Grundlage fur die
Paarsequenz zu schaffen. So kann vor einer Einladung gefragt werden, ob das Ge-
genuber an dem Tag schon etwas vorhat, wobei eine dispraferierte Reaktion so u.U.

eroffnen. Die ,alternativen Handlungen erfillen die mit dem EPT etablierte konditionelle Rele-
vanz teilweise mit geradezu kontrdren Handlungen und sind trotzdem typadaquat.” (ebd., 245 f.)
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vermieden wird, da ,[s]uch pre-sequences pre-monitor the actions that are projected”
(Gardner 2004: 273). Pre-expansions nehmen somit einen maf3geblichen Einfluss auf
die Entwicklung des weiteren Handlungsverlauf, den sie projizieren (vgl. Birkner et al.
2020: 299).

Paarsequenzen konnen aber auch nach dem ersten Paarteil und vor dem zweiten
Paarteil erweitert werden (Einschibe, insert-sequences). Die konditionelle Relevanz,
die innerhalb einer Paarsequenz besteht, ,kann zwar nicht aufgehoben, aber doch
zeitweilig aufgeschoben werden® (Birkner et al. 2020: 314). Diese sog. insert-se-
quences fungieren oftmals als Reparaturmechismen bei tatsachlichen oder magli-
chen Missverstandnissen des ersten Paarteils oder um noch néhere Informationen
zu bspw. einer Einladung zu bekommen, bevor im zweiten Paarteil die Entscheidung
gefallt wird.

Eine dritte Moglichkeit fir die Erweiterung von Paarsequenzen sind sog. post-expan-
sions bzw. Nachlaufe, die nach dem zweiten Paarteil positioniert sind und die haufig
nur durch eine minimale, eingliedrige Erweiterung einer Paarsequenz durch ein drittes
Element, einen sog. sequenzschlie3enden Dritten (SSD, sequence closing third), voll-
zogen werden. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie selber kein erster Paarteil
sind und folglich auch keine neue Sequenz eréffnen, da sie sich auf die vorangegan-
gene Paarsequenz riickbeziehen (vgl. Birkner et al. 2020: 320). Nachlaufe oder sog.
,oritte“ kdnnen auch zum Einsatz kommen, um einen zweiten Paarteil zu bestéatigen
(vgl. Gardner 2004: 274). Neben den Funktionen, die Expansionen tragen, kdnnen
diese selbst wieder aus Paarsequenzen bestehen (vgl. Harren 2015: 67).

Folgende Ubersicht aus Schegloff (2007:43) verdeutlicht grafisch die Platzierung von
Expansionen im Rahmen von Paarsequenzen:

< Pre-expansion
A First pair part

< Insert-expansion
B Second pair part

«— Post-expansion

Abbildung 2: Expansionen im Rahmen von Paarsequenzen (zitiert nach Harren
2015: 51)

Frage-Antwort-Sequenzen nehmen im Unterricht einen groR3en Stellenwert ein. Im
Folgenden wird anhand des Ausschnitts einer 10. Klasse eine ,typische” Frage-Ant-
wort-Sequenz vorgestellt, bei der die Schulerin ihr Unwissen preisgibt.

Ausschnitt 3-8: du weil3t, was Intention auf Deutsch ist (Klasse 10, Textsorten-
arbeit; Minute 24:40)

L=Lehrer; B=Bettina; K = Klasse

L: SO;=
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<<f>=wir erINnern uns;>=
=bernd;

(.)

TEXte;

speziell ZEItungstexte;
(.)

LASsen sich reduzlIern im wEsentlichen auf I'VIER!
intenTIOnen;
(.)
THOmas-—
T: yes-—
(1.5)
L: KRAM a mal a bissl-=

=ACHte klasse-

(.)

betTIna;

welche intenTIOnen hAben TEXte;=
=und im besOnderen ZEItungstexte;

B: <<p>ja halt->

L: <<f>du WEISST was intention auf dEutsch is;
(1.5)
ohne des brAuch ma net WEIter reden;>

B: (xxx) ich WEISS es nicht;

L: ah-=
=intenTION-

englisch inTENtion,

sollte man [auch die des DEUtsche wOrt;
B: [ (xxx)
L: was,

des is atTENtion;

OHren waschen;
K: ( (Gelachter im Raum) )
L: du hast dicke hAare auf den OHRen;

<<p>du HORst schlecht;>

[...]
Der Lehrer schafft in den Zeilen 1 bis 9 einen thematischen Rahmen, um den es im
Folgenden gehen wird. Das Vorgehen, dessen sich der Lehrer bedient, fordert durch
die Ansprache der beiden Schiler Bernd und Thomas die Aktvierung von (mentaler)
Schilerpartizipation. In Zeile 15 liefert der Lehrer den Hinweis, dass es sich bei seiner
Frage um bereits bekanntes Wissen aus der 8. Klasse handelt. In den Zeilen 11 bis
12 findet zwar ein kurzer Sprecherwechsel statt, der in Zeile 13 mit einer Pause von
1,5 Sekunden endet. Der Lehrer adressiert in Zeile 17 Bettina, woraufhin er den ers-
ten Paarteil einer Frage, namlich welche Intentionen Zeitungstexte haben (Z.18-19),
liefert. Bettina setzt in Zeile 20 mit <<p>ja halt-> ein, woraufhin der Lehrer in Zeile
21-23 eine Elaboration liefert (<<f>du WEISST was intention auf dEutsch
is; (1.5) ohne des brAuch ma net WEIter reden;>). EShandelt sich dabei
um eine selbstinitiierte Selbstkorrektur von Seiten des Lehrers, die einen Abbruch der
begonnenen syntaktischen Struktur (vgl. Z. 20) der Schillerin markiert und die Antwort
auf die Frage in den Zeilen 18-19 temporar aufschiebt. Nach der Reaktion der Schu-
lerin in Zeile 22 ((xxx) ich WEISS es nicht,), dass sie die Bedeutung des
Begriffs nicht kennt, fahrt der Lehrer mit der Interjektion ah (vgl. Z. 25) fort. Nach der
Fokussierung, dass es sich bei dem Begriff eigentlich um bekanntes Wissen handeln

79



17
18
19
20
21
22
23
24
25
26

John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

sollte (vgl. Z. 27), liefert die Schilerin eine weitere Antwort, die aufgrund der reduzier-
ten Lautstarke nicht festzumachen, aber anhand der Reaktion des Lehrers in den
Zeilen 30 bis 31 als falsch bzw. nicht ratifizierungsfahig zu bewerten ist. Interessant
ist der Anschluss an die nicht ratifizierungsfahige Antwort der Schulerin. So verlasst
der Lehrer in den Zeilen 32-35 die inhaltliche Ebene, indem er humoristische Einlagen
verwendet, die als Begriindung fir das Nicht-Wissen des Begriffs Intention dienen
und die Klasse in Zeile 33 zum Lachen bringen. Die humoristische Intervention fun-
giert hier als Provokation, mit dem Ziel, die Schulerin zum Nachdenken anzuregen,
um einen ratifizierungsfahigen Beitrag zu erhalten.

Unterrichtliche Kommunikation zeichnet sich durch eine dreigliedrige sequenzielle
Struktur von Frage-Antwort-Bewertung aus, die in der Literatur auch als IRF-/IRE-
Turns: initiation, response und feedback oder evaluation bezeichnet werden (Sin-
clair/Coulthard 1975; Mehan 1979). Dieser sog. Bewertungs-Teil findet in Zeile 28
und 29 statt, der die Antwort der Schiilerin als negativ evaluiert, indem der Lehrer die
Ldsung der Schulerin in einen anderen Kontext riickt (vgl. Z. 29).

Das folgende Beispiel aus einer 12. Klasse zeigt eine Negativ-Evaluation von Seiten
des Lehrers nach der Lieferung einer Begriindung.

Ausschnitt 3-9: warum (Klasse 12, Literatur "Das Leben des Galileo"; Minute
5:27)

L=Lehrer; T=Tim

L: hm hm-

jEtzt hast du g sAgt-
HITziges gesprAch;

WArum;
T: [..]
L: ( (unzufriedenes Rezeptionssignal) )
des wOar jetzt noch net so GANZ der treffer;
gell-
ah hans?=

=warst du des LETzte mal da?

In Zeile 17 kommentiert der Lehrer die Antwort des Schiilers mit einem Rezeptions-
signal (hm_hm-). Nach einer Paraphrase dessen, was der Schiiler als Losungsbeitrag
dargelegt hat (Z. 18-19), setzt der Lehrer mit einer Aufforderung zur Begriindung fur
die These von Tim ein. Aufgrund der reduzierten Lautstarke ist die exakte Wortwahl
des Schilers nicht zu verstehen. Dass der Lehrer mit Tims Erklarversuch nicht zufrie-
den ist, zeigt das in Zeile 22 gelieferte Rezeptionssignal, das deutliche Unzufrieden-
heit mit dem Schilerbeitrag zum Ausdruck bringt. In Zeile 23 liefert der Lehrer eine
explizite Negativ-Evaluation (des wOar Jjetzt noch net so GANZ der
treffer;), was von einem bestatigungsevozierenden gell- (Z. 24) begleitet wird.
In Zeile 25 kommt es zu einer fremdinitiierten Adressierung von Seiten des Lehrers
und damit einem Wechsel der Partizipationsstrukturen. Bei genauerer Betrachtung
liegt in Zeile 18-20 eine neue Initiierung durch die Lehrkraft vor, die keine neue Ant-
wort, sondern eine Begrindung fur eine bestimmte Wortwahl (hier: hitziges Ge-
sprach) verlangt. Folglich schlief3t sich nach der ersten Darlegung des Schiilers ein
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neuer 3-Turn-Zyklus an, was in den Zeilen 25 und 26 mit der Bestimmung eines an-
deren Schiilers eingeldst wird.

Was man daraus schlief3en kann, ist, dass gerade bei komplexeren Fragen und Ant-
worten die Begriffe feedback- oder evaluation-Turn im Rahmen von Unterrichtskom-
munikation problematisch sind, ,da Lehrkrafte in dieser Sequenzposition auf weit
mehr lokale Umstande reagieren als auf die Korrektheit einer Schiilerantwort® (Lee
2007, zitiert nach Harren 2015: 69). So fordern Lehrer/innen auch bei korrekten Ant-
worten Schiler/innen dazu auf, diese zu elaborieren, anders zu formulieren oder zu
begrinden (vgl. Harren 2015: 69). Dies kann u.U. auch ,Ausdruck von Aushandlun-
gen lokaler Anforderungen und Fokussierungen® (ebd., 74) sein, wenn bspw. Miss-
verstandnisse zwischen den Beteiligten vorliegen.

Das Spezifische einer Unterrichtskommunikation ,verdankt sich also erst einem eva-
luativen Moment, das an Frage-Antwort-Interaktionen anschlief3t* (Wenzl 2014: 18),
wobei das Fehlen des Dritten Paarteil als relevante Abwesenheit (relevant absence)
gilt. Die Dreischrittigkeit unterrichtlicher Interaktion ,gehért zur Grundstruktur didakti-
schen Handelns in Gruppenkonstellationen® (Birkner et al. 2020: 326) und der fir in-
stitutionelle Lehr-/Lernkontexte so typische Dritte Paarteil ergibt sich daraus, ,dass
Unterrichtsinteraktionen eine spezifische Wissensdistribution zugrundeliegt® (ebd.,
3251.), denn:

dass die Sequenz durch eine Evaluation der Antwort durch die Fragende abge-

schlossen werden kann, setzt voraus, dass sie die Antwort bereits kennt; das

ist ja die Voraussetzung dafir, dass sie bewertet werden kann. (ebd., 326)
Dadurch, dass Lehrer/innen die Antwort bereits kennen, also lediglich Gberprifen, ob
der Gefragte sie kennt, kommt es zu einer besonderen Partizipationsstruktur, in der
Lehrende die Antwort des Gegentbers ,bewerten und ratifizieren oder auch zurtick-
weisen“ kdnnen (ebd., 326).

Bisher standen lehrerinitiierte Beitragsaufforderungen im Fokus der Betrachtung. Wie
sieht es aber mit Schulerinitierungen aus? Geht man von dem normaltypischen Un-
terrichtsverlauf (Lehrerfrage — Schilerantwort — Evaluation) aus, so dirften Schiler-
initiierungen zur Ausnahmesituation unterrichtlicher Lehr-Lern-Gesprache gehoren.
Mehan (1979) betrachtet Interaktionssequenzen, die durch Schiler/innen initiiert wer-
den, nicht als Abweichungen, sondern ,als eine durchaus in der unterrichtlichen In-
teraktionsstruktur vorgesehene Partizipationsmaoglichkeit* (ebd., 19).3* So konnte er
feststellen, dass Schiler/innen dann selbstinitiierte Interaktionssequenzen starten,
wenn:

e sie den richtigen Zeitpunkt fur inren Wortbeitrag wahlen, nadmlich nach einem
evaluativen Sprechakt des Lehrers;

e sich auf das bereits verhandelte Thema beziehen und

e einen neuen, originellen Gedanken zum Unterricht beisteuern. (ebd., 19)

Damit ein Schilerbeitrag den Interaktionsverlauf steuert,

34 In seiner Arbeit widmet Mehan (1979) schiilerinitiierten Interaktionen ein eigenstindiges Kapitel
,Learning Lessons”, in dem er herausarbeitet, welche Bedingungen gegeben sind, dass Schii-
ler/innen zu Initiilerungen im Gesprach greifen.
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it must not only be placed in the proper juncture, and be relevant to previ-
ous discussion, it must make an "interesting" (compare Davis, 1971) or
"original" contribution as well. The addition of this component to the others
enables students to gain control of the lesson format. (Mehan 1979: 152)

Kritisiert werden kann hierbei jedoch, dass Schilerinitiierungen lediglich exkursartige
Interaktionen sind, die teilweise sprachlich so gestaltet werden, dass verstéandlich
wird, dass diese nicht zum eigentlichen Unterricht gehéren (vgl. ebd., 19). In meinem
Datenkorpus lasst sich bspw. feststellen, dass Schiuler/innen dann Interaktionen star-
ten, wenn das Gespréach insgesamt durch Lehrer/innen recht ,locker® gehalten wird
oder das Unterrichtsgespréach sich gerade in einer "Wartephase" befindet (das Ab-
schreiben von Notizen an der Tafel).

Im Folgenden wird ein solcher Fall vorgestellt, bei dem eine Schilerin in einer 9.
Klasse selbstinitiiert eine Interaktionssequenz startet.

Ausschnitt 3-10: warum nimmt das im Moment jeder Lehrer (Klasse 9, Argu-
mentationen; Minute 12:56)

L= Lehrerin; T=Tom; B= Bettina; M=Martha

L: 1lIes mal VOR-
bitte;
T: ( (Vorlesen eines Twitter—-Posts) )
B: des wAr auf FACEbook-=
=gell-
L: hm hm-
(=)
JA: A-
(1.0)
warum nimmt des im momEnt jeder LE:HRer,
wie BITte,
des NIMMT im momEnt jeder lEhrer;=
=in seinem UNterricht;
<<p>so->
<<f>echt>, =
=ja-
in ANdern fAchern?=
=ja-
sO:zi-
WE:er-=
=echt?
des-
nEI ein-

W =

Zunéchst startet die Lehrkraft in Zeile 1 mit einer direkten Aufforderung an Tom, etwas
von der Folie vorzulesen. Das Thema, um das es aus einem Twitter-Post geht, ist
Schulfrust. Nachdem Tom mit dem Lesen des Textes fertig ist, setzt Bettina in Zeile
4 selbstinitiiert mit der Frage des wAr auf FACEbook-= ein, die sie vorgreifend
in Zeile 5 mit einem gel1; ratifiziert. Die Lehrerin reagiert in Zeile 6 mit dem Rezep-
tionssignal hm hm-, gefolgt von einem bestatigungsresponsiven jA: A-in Zeile 8.
Was man hier deutlich sehen kann, ist die Informationsfrage einer Schulerin (1. pair-
part) und die Antwort der Lehrerin (2. pair-part), wo sich die klassische IRE-Struktur
(temporéar) umgewandelt hat. An dieser Stelle kdnnte die Interaktionssequenz
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stoppen: Die Schilerin hat ihre Frage gestellt, auf die die Lehrerin geantwortet hat.
Im weiteren Verlauf kommt es zu einem Einmischen einer anderen Schdlerin in das
Gesprach zwischen Bettina und der Lehrerin durch Evozieren einer Informationsfrage
(warum nimmt des im momEnt jeder LE:HRer, Z.10), die thematisch in den
Diskurs eingreift. Dass sich nun auch Martha unaufgefordert einbringt, kdnnte daran
liegen, dass sie einen temporér legitimierbaren Rahmen interpretiert, den sie fir ihre
Zwecke nutzen moéchte. So hatte sie sich bei einer Sanktionierung von Seiten der
Lehrerin nach Bettinas Frage hochstwahrscheinlich nicht ihrer Klassenkameradin an-
geschlossen, indem sie sich selbstinitiiert in den Diskurs einbringt. In Zeile 11 bringt
die Lehrerin ihr Nicht-Verstehen zum Ausdruck, das auf akustische Umsténde zuriick-
zufuihren ist. Martha &ndert daraufhin inre Formulierung als Frage (vgl. Z. 10) zu einer
Feststellung, namlich dass dieser Post zurzeit von jedem Lehrer in seinem Unterricht
verwendet wird (vgl. Z. 12 und 13).%® In Zeile 13 reagiert die Lehrerin mit einer fremd-
initiierten Selbstkorrektur (<<f>echt>, =), die eine Modifizierung der AuRerung
durch die Schilerin relevant setzt. Nach einem gelieferten =ja- in Zeile 16 durch
Martha fahrt die Lehrerin in Zeile 17 mit einer Frage fort, in der sie wissen mochte, ob
dieser Post auch in anderen Fachern verwendet wird. Wie zu erwarten ist, folgt auch
hier eine Antwort von Martha. So bestatigt sie die Frage mit einem ja- in Zeile 18
und elaboriert in Zeile 19 und 20 ihre Feststellung, indem sie die Unterrichtsfacher
nennt, in denen diese Folie auch verwendet wurde. Das erneut gelieferte =echt? der
Lehrerin in Zeile 21 signalisiert deutlich, dass sie den Beitrag der Schiulerin fir un-
glaubwiirdig bewertet und weiterhin eine Modifizierung der AuRerungsdarlegung for-
ciert. Wie in Zeile 23 zu erkennen ist, ist es nicht Martha, sondern Bettina, die die
Frage der Lehrerin mit einem nEI_ein- beantwortet. Blickt man noch einmal in Zeile
4, so fallt auf, dass Bettina die Initiatorin der Interaktionssequenz (first pair part) ist.
Wahrend sie im vorherigen Sequenzverlauf (Z. 8 -14) Martha ,freien Lauf* |asst, setzt
sie an einer Stelle, an der sie ihrer Mitschilerin nicht zustimmt, in den Interaktions-
verlauf ein (vgl. Z. 22-23), mit dem Ziel das gegenseitige Verstehen und die Progres-
sion des Gesprachs zu sichern.

Diese Interaktionssequenz zeigt, wie sich die klassische IRE-Struktur unterrichtlicher
Kommunikation verschieben kann, ohne dass es zu Disziplinierungen seitens der
Lehrerin kommt. So sind es gerade die

Normalerwartungen, die sich aus dem dreischrittigen Interaktionsmuster
des klassendffentlichen Unterrichts ableiten lassen, die Uberhaupt erst er-
kennbar machen, wann im Unterricht Interaktionen stattfinden, die vom
>eigentlichen< Unterricht abweichen, und die diesen Abweichungen ihre
Bedeutung als solche geben. (Wenzl 2014: 23)

Tannen (1981, zitiert nach Wenzl 2014: 23) folgert, dass
not all sequences conform to the prototype, but its postulation as the un-

derlying structure makes possible interaction of sequences that depart
from it.

35 Waihrend der gesamten Aufnahmesituation fiel die Schiilerin als sehr aktive Schiilerin auf, die an

mehreren Stellen unaufgefordert in das Unterrichtsgesprach eingreift, ohne dass es zu Diszipli-
nierungen von Seiten der Lehrerin kommt.
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Dieses Beispiel und andere Sequenzen aus meinem Datenkorpus zeigen, dass die
empirische Geltung der Struktur Lehrerfrage — Schillerantwort — Evaluation/Feedback
nicht durchgangig im klassenéffentlichen Unterrichtsgesprach zum Tragen kommt.
Vielmehr kann es zu Abweichungen von dieser Struktur kommen, wobei neben Nach-
fragen von Schilern/innen zu behandelten Wissensgebieten (siehe im analytischen
Teil dieser Arbeit) auch Steuerungsversuche unternommen werden, die stark ein sub-
jektives Informationsbedurfnis zum Ausdruck bringen und Sequenzen mit Exkurscha-
rakter etablieren (kénnen). Neben dem Timing, der Relevanz zum aktuellen Unterricht
und der Unterrichtsform spielen sicherlich auch die Lehrerpersonlichkeit eine Rolle,
inwiefern Lehrer/innen Schilerinitiierungen dulden und diese im situativen Kontext
bearbeiten.

3.4.3 Reparaturen

Dass Gespréache nicht immer reibungslos verlaufen und es mitunter zu Missverstand-
nissen und Versprechern kommen kann, ist jedem aus seinen eigenen Erfahrungen
bekannt. In gleicher Weise, wie die Ordnung einer alltaglichen oder institutionellen
Konversation "gestort" werden kann, verfiigen die Interaktanten Uber routinierte Me-
thoden, mit denen sie die Ordnung eines Gespraches wiederherstellen kdnnen:

[Dlie Robustheit der alltaglichen wie auch institutionellen Interaktion besteht

gerade darin, dass fur wiederkehrende Probleme auch ebenso routiniert ein-

setzbare Reparaturverfahren zur Verfliigung stehen, die dazu fihren, dass

Probleme schnell gelést und als solche meist gar nicht bewusst wahrgenom-

men werden. (Deppermann 2017: 652)
Sog. ,Fehlerquellen” in Gesprachen ,are pointed out, and then the problem is cor-
rected” (McHoul 1990: 350). Diese beziehen sich nicht nur auf das Gesprochene und
Gehorte, sondern ebenso auf das gegenseitige Verstehen gesprochener Sprache:

Moreover, it is the interactional resource for interactants to establish and

display mutual understanding of what is taking place at a particular moment

in interaction and so solve possible troubles that occur. The organization of

repair through sequentially organized turns-of-action is, therefore, essen-

tially the means by which interlocutors defend and achieve intersubjectivity.

(Heritage 1984: 254-260; Schegloff 1992)
Was man unter Reparaturen im Rahmen von gesprochener Sprache versteht und
welche Reparaturverfahren die Interaktanten zur Behebung von ,Stérquellen” einset-
zen, wird im Folgenden kurz erlautert. Reparaturen in Alltagsgesprachen und institu-
tionellen Settings wurden bislang ausfuhrlich untersucht. Neben S&J&S (1977) haben
sich eine Vielzahl anderer Forscher/innen mit Reparaturen und deren Mechanismen
in Gesprachen in unterschiedlichen Settings und Kontexten auseinandergesetzt.
Auch wenn der Fokus von Reparaturmechanismen vorwiegend auf verbalen Turn-
konstruktionseinheiten liegt, existierten bereits vor der Jahrtausendwende Studien,
die sich mit dem Einbezug verkorperter Handlungen im Rahmen von Reparaturen
auseinandersetzten. Hierbei sind u.a. Goodwin (1981), Schegloff (1984), Goodwin &
Goodwin (1986), Streek (1993) und Wootton (1994) zu nennen. Aufgrund des zuneh-
menden Interesses an multimodaler Interaktion wird auch das Interesse an verkor-
perten Ausdrucksmodalitaten im Rahmen von Reparaturen zunehmen (vgl. Goodwin
2000, 2003; Olsher 2004; Klippi 2006).
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Bevor ndher auf Reparaturen und Reparaturverfahren im schulischen Kontext einge-
gangen wird, soll ein Verstandnis von Reparaturen im Allgemeinen gegeben werden.
S&S&J (1977) betrachten

repair as involving any problems to do with hearing, speaking or under-

standing the ongoing talk that resulted in engendering mutual understand-

ing, the intersubjectivity of the talk. To that end, when repair is initiated, it

suspends the emerging talk and introduces a side sequence into the pri-

mary activity framework until the trouble is dealt with, at which point the

participants resume the original acticity. (zitiert nach Kaéanta 2010: 62)
Heritage (1984: 256-260) schlussfolgert, dass der dritte Handlungszug innerhalb
einer Sequenz der Ort ist, an dem sich die Interaktanten ihr gegenseitiges Verstand-
nis der laufendenden Interaktion anzeigen: , It is the sequential site for possible repair
actions to be taken with respect to any misunderstandings that second actions might
portray relative to any first action produced” (ebd., 258). Wenn der Adressat die Au-
Rerung einer Sprecherin missversteht, wird er dies im zweiten Paarteil einer Se-
quenz mitteilen, so dass die Sprecherin im dritten Turn die Reparatur ausfiihren kann.
Die gesprachsorganisatorische Funktion des Reparierens besteht darin, die Progres-
sion und inhaltliche Kontinuitat der Interaktion zu sichern, kurz: Die ,Herstellung einer
lokal und praktisch tragfahigen Intersubjektivitat (Birkner et al. 2020: 337).%7

Grundlegend kann jede AuRerung eine reparaturbedurftige Quelle sein, ,even in the
absence of any detectable errors or troubles as such“ (Schegloff et al 1977: 363).
S&S&J sprechen dabei von 'trouble source' or the 'repairable’.

Der Begriff ,repair® hat seinen Ursprung in den Arbeiten von Sacks 1984; Schegloff
1992; S&J&S 1977. Levinson (1983) definiert Reparatur ,as an alteration that is sug-
gested or made by a speaker, addressee, or audience in order to correct or clarify a
previous conversational contribution“ (Razfar 2005: 406).

Laut S&J&S (1977) existieren insgesamt vier Reparaturmechanismen, die in Gespra-
chen eingesetzt werden: a) selbst-initiierte Selbstkorrektur; b) selbst-initiierte Fremd-
korrektur; c) fremd-initiierte Selbstkorrektur; d) fremd-initiierte Fremdkorrektur. Von
analytischer Relevanz ist dabei einerseits die Person, die die Reparatur initiiert sowie
die sequenzielle Position, in der die Reparatur initiiert wird. So kann die Reparatur
von dem Sprecher selbst oder der Empfangerin initiilert werden und ebenso von dem
Sprecher oder der Empfangerin durchgefiihrt werden (vgl. auch Razfar 2005: 406).
Wer die Reparatur initiilert und durchfuhrt, ,is essentially linked to the relationship
between the preference organization and the maintenance of social solidarity*
(Kaanta 2010: 62) (vgl. auch Goffman 1981 ,the issue of face®), woraus S&J&S (1977)
schlussfolgerten, dass es eine Praferenz flir Selbstkorrekturen Uber

36 Die Griinde hierfir kénnen unterschiedlicher Natur sein: Umgebungsgerausche, artikulatorische
Fehler, die Verwendung des falschen Wortes oder aber die Einsicht, dass die begonnene Formu-
lierung nicht die Intention wiedergibt, die man mitteilen mochte (vgl. Birkner et al. 2020: 331).

37 Lokal” verweist hier darauf, , dass das Reparieren kleinrdumig operiert und sich primar mit den
vorausgehenden im Hinblick auf die nachfolgenden Beitrage befasst” (Birkner et al. 2020: 337).
»Praktisch tragfahig” bedeutet, ,,dass die Reparatur eines fraglich gewordenen Beitrags dem de-
signierten Nachsten nicht mehr und nicht weniger als einen sinnvollen, nachsten Handlungs-
schritt ermdglichen soll.“ (ebd., 337)
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Fremdkorrekturen gibt, die laut Bolden (2013) im Gesprach von den Interaktanten
ausgehandelt wird:

[...] the person who speaks the words subsequently targeted by repair ini-

tiation is not always treated as having the rights (or exclusive rights) to

them, and in fact, in the course of repair resolution, several interlocutors

may claim — and be afforded — epistemic rights to what was said. In other

words, the right to repair one's own talk is a negotiated and sometimes

contested matter. (ebd., 2)
Gerade fir das Lehr-Lern-Setting spielen epistemic rights eine zentrale Rolle, die laut
Schegloff et al. (1977: 381) in speziellen Interaktionsformen auftreten, ,where one of
the participants is still learning to become competent in some area of life/expertise®.
Fremdkorrekturen finden dort — im Gegensatz zu Alltagsgesprachen — eher Anwen-
dung (vgl. Lehrer-Schiler-Gesprache und Elten-Kind-Interaktionen). Bamberg (2000)
und Sidnell (2005) haben in ihren Arbeiten versucht, die Konversationsanalyse mit
den Begriffen Macht, Ideologie, Autoritat und ldentitéat zu verbinden. Gerade die Ka-
tegorien Macht und Autoritat sind fir institutionelle Kommunikationen von grof3er Re-
levanz, da dort Beteiligte aufeinandertreffen ,[that] do not have equal access to the
rights of initiating repair, escpecially ,other’ repair (Razfar 2005: 407).

Es gibt drei mdgliche Stellen, an denen der Sprecher, die Sprecherin die Moglichkeit
hat, eine selbst-initiierte Korrektur durchzufiihren. Diese sind: a) vor dem Ende des
Turns 1; b) wahrend der redeilibergabe-relevanten Stelle; ¢) wahrend Pausen vor dem
nachsten Turn (vgl. Schegloff et al. 1977: 372-375). Nutzt der Sprecher, die Spreche-
rin keine dieser Stellen, um seine/ihre AuRerung zu reparieren, besteht die Moglich-
keit fir einen anderen Sprecher, eine andere Sprecherin, die Reparatur einzuleiten,
wobei selbst dann ,other initiations are withheld to the extend that a space for an
opportunity to self-initiate is provided for the current speaker beyond the current
TCU®® (Kaanta 2010: 63). Ebenso besteht fuir den Sprecher, die Sprecherin die M6g-
lichkeit, nach einer fremd-initiierten Reparatur die Reparatur selbst durchzufihren,
»thus further enabling the negotiation of intersubjectivity and solidarity“ (ebd., 63). Die
Techniken, mit denen eine Reparatur initiiert wird, hangt sowohl von der Stelle der
reparaturbediirftigen AuRerung im sequenziellen Verlauf als auch von der Art der
,otorquelle” ab (vgl. Schegloff et al. 1977: 367). Wahrend Selbstinitiierungen bspw.
durch Wort- oder Satzabbriiche sowie in die Lange gezogene Laute markiert werden
(vgl. ebd., 367), aul3ern sich Fremdinitierungen u.a. durch Fragewoérter oder durch
das Wiederholen der reparaturbedurftigen Stelle (vgl. ebd., 367 f.). Der Unterschied
zwischen den beiden Initiierungsverfahren besteht darin, dass bei Selbstinitierungen
die duRRerungsrelevante Stelle i.d.R. direkt von dem Sprecher, der Sprecherin repa-
riert wird, wahrend bei Fremdinitiierungen der Adressat der AuRerung die reparatur-
bedirftige Stelle sprachlich markiert, wobei die Reparatur dem Sprecher, der Spre-
cherin Uberlassen ist (vgl. Schegloff et al. 1977: 376 f.; Drew 1997). Fremdkorrektu-
ren® sind i.d.R. ,sensitive to the situational variables of the emerging interaction”

3 Turn constructional unit, auch AuRerungseinheit genannt (vgl. Birkner et al. 2020).

3% Fir Schegloff et al. (1977) ,,the term 'correction’' is one subtype of repair that deals with replac-
ing an erroneous item in speech with the correct one. 'Repair' is then the more general term for
handling any type of problem occurence in talk-in-interaction” (Kdanta 2010: 64). Korrekturen
adressieren generell die ,,Storquelle”, d.h., sie sind retrospektiv, wahrend einige reparaturbe-
diirftige AuRerungen als noch bevorstehend markiert werden.

86



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

(Schegloff et al. 1977: 379) und kdnnen als humoristische Einlagen, Verstandnisfra-
gen oder durch den Einsatz von Unsicherheitssignalen markiert werden (vgl. ebd.,
379). Geht man von der Praferenz von Selbstkorrekturen gegeniiber Fremdkorrektu-
ren aus, so handelt es sich bei diesen Formen um Mittel, die die Solidaritat der Spre-
cher/innen untereinander aufrechterhalt: "These forms help construct other-initiations
as dispreferred turns-at-talk and build a space for performing 'unmodulated other-cor-
rections™(Schegloff et al. 1977: 370-372).

Reparaturen und Korrekturen im schulischen Kontext wurden bislang weitgehend im
Erstspracherwerb sowie im Zweit- und Fremdspracherwerb untersucht. Im Rahmen
von Letzterem und einigen CLIL-Studien (Content and Language Integrated Learning)
liegt der Fokus von Reparaturen auf dem Erwerb der Zweit- oder Fremdsprache (vgl.
Kaanta 2010: 66). Dalton-Puffer (2007: 205-208) sieht den Unterschied zwischen
konversationsanalytischen und traditionellen Zweitspracherwerb-Studien in Bezug
auf Reparaturen darin, dass letztere die Effekte des Lehrer-Feedback und Fehlerkor-
rekturen auf den Fremdspracherwerb der Lernenden untersucht, wahrend konversa-
tionsanalytische Studien eine starker reziproke und interaktionale Perspektive zwi-
schen den Interaktanten fokussieren:

Given the inherent asymmetry embedded within all instructional in-

teractions, one might assume that repair practices in instructional

settings should be understood as serving instructional rather than

conversational purposes especially in classrooms with second lan-

guage learners [...]. (Razfar 2005: 407)
Laut McHoul (1990) existiert in unterrichtlicher Kommunikation eine Praferenz von
fremdinitiierten Selbstkorrekturen, was bedeutet, dass Lehrer/innen die Korrektur ini-
tiieren und die Schiler/innen diese ausfihren. Dies liegt in der ungleichen Verteilung
von Wissensbestanden und der epistemic authority der Lehrer/innen gegeniiber den
Schilern/innen begriindet: ,Teachers have the prerogative to initiate repair, while stu-
dents are allowed to repair themselves® (Kaanta 2010: 67). Der interaktionale Drei-
schritt (IRE) gibt Lehrern/innen die Méglichkeit, Reparatur-Initiierungen in dritter Po-
sition einer Sequenz, dem Evaluations-Teil, zu platzieren und so den Schilern/innen
zu helfen, die richtige Losung zu finden und Selbstkorrekturen durchzufiihren. Wie in
einem anderen Kapitel bereits angeklungen, stellt der dritte Teil einer Sequenz die
Grundlage fir die Fortflihrung weiterer IRE-Sequenzen dar, ,as it can be expanded
to constitute several sequences through several repair re-initiations, for instance in
the form of cluing“ (ebd., 67). Gerade im Unterrichtsgesprach dient der dritte Paarteil
einer Sequenz als Anschlussstelle fir eine Vielzahl an interaktiven und padagogi-
schen Aktivitaten, einschlief3lich Reparaturen (vgl. auch Sinclair und Coulthard 1992;
van Lier 1994; Nassaji & Wells 2000; Seedhouse 2004; Lee 2007). Nassaji und Wells
(2000) haben gezeigt, wie die Qualitéat des dritten Interaktionsschritts die Qualitat von
Schilerpartizipation beeinflusst (ebd., 77). Die Interaktivitat dreischrittiger Sequenzen
,becomes a pedagogical tool in itself to steer students towards finding correct an-
swers” (ebd., 79). Auch Lee (2007) und Seedhouse (2004) ,illustrate the mulitlayered
meanings teachers evaluations accomplish, and how their functions are built on the
students' second turns, either to accept them or to initiate different types of repair or
other interactional sequences” (ebd., 79).
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Auch wenn in Alltagsgesprachen Selbst-Korrekturen die praferierte Form darstellen,
unterscheiden sich beide Settings nach McHoul dahingehend, dass

[i]n ordinary conversation, the opportunity to self-repair is given by

withholding the start of the other-initiation, which provides an op-

portunity for the speaker of the trouble source to take repair action.

In classroom interaction, teacher-issued other-initiation is per-

formed immediately after the student turn, thereby preventing the

speaker of the trouble source taking action to solve the problem

before a problem is explicitly indicated by the teacher. (McHoul

1990, zitiert nach Kaantéa 2010: 68)
Obgleich Lehrende fremdinitiierten Selbstreparaturen in der Regel den Vorzug geben
(McHoul 1990), finden fremdinitiierte Fremdreparaturen statt, wobei die Reparatur
von einem anderen Schiler, einer anderen Schilerin oder der dem Lehrer, der Leh-
rerin ausgefihrt wird. Neben Fragen und Aufforderungen im Unterricht, deren Ant-
worten als eindeutig korrekt oder inkorrekt ratifiziert werden kdnnen, existiert gerade
bei Fragen, die einen grélkeren Interpretationsrahmen beinhalten, eine grofiere ,Aus-
handlungsbreite®:

In meaning-and-fluency contexts, the students have more interac-

tional space since the pedagogical focus is on negotiation of mean-

ing. (Seedhouse 2004, zitiert nach Kaanta 2010: 74)
In jingster Zeit entstanden Arbeiten, die die Konversationsanalyse mit Fragen nach
~power, epistemic authority, identity, and ideology“ (ebd., 407) vereinten (vgl. hierzu
Bamberg 2000; Sidnell 2005):

By linking critical frameworks (i.e. CDA) and CA, researchers have

turned their attention to the analysis of 'repair' practices that occur

within participation frames where speakers do not have equal ac-

cess to the rights of initiating repair, especially 'other' repair.

(Razfar 2005: 407)
Die asymmetrische Natur unterrichtlicher Kommunikation, die durch ein dreischritti-
ges Interaktionsmuster (IRE) gekennzeichnet ist, ist neben anderen institutionellen
Settings ein Beispiel fur den relativen Beteiligungsstatus der Interaktanten, wobei
»Student agency to contribute to the construction of knowledge is highly constrained*
(Razfar 2005: 407).

Folgendes Beispiel einer 6. Klasse zeigt, wie der Lehrer durch Aufforderung eine an-
dere Formulierung zu verwenden, eine fremdinitilerte Selbstkorrektur durchfuhrt. Es
handelt sich bei der Sequenz um den Anfang der Unterrichtsstunde, die mit einer
Wissensuberprifung beginnt. Der Lehrer bittet Tim, ein Merkmal von Fabeln, was
Thema der letzten Unterrichtsstunde war, zu nennen.

Ausschnitt 3-11: driicke es mal so aus, dass wir was damit anfangen kdnnen
(Klasse 6, Fabeln; Minute 9:54)

L= Lehrer; S= Sebastian

L dricks mal sO aus-
dass ma was damit ANfangen koénnen;
(2.0)

S: mh [m-

L: [seBAStian-—-
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In Zeile 31-32 kommt es unmittelbar nach Darlegung der Schilerantwort zu einer
fremdinitiierten Selbstkorrektur von Seiten des Lehrers, die an der Ausdrucksfahigkeit
des Schilers ansetzt. Nach einer Pause von zwei Sekunden (Z. 32) fahrt der Schiiler
mit einem mh [m- (Z. 33) fort, was von dem Lehrer in Zeile 34 mit Nennung des Schi-
lernamens ([seBAStian-) Uberlappt. Das Spezifische an diesem Ausschnitt be-
steht darin, dass das Korrekturverfahren von Seiten des Lehrers nicht an einem in-
haltlichen Fehler ansetzt, sondern an der sprachlichen Formulierungskompetenz
— eine Kompetenz, die gerade im Deutschunterricht vermittelt wird. Verglichen mit
den anderen Féllen, in denen reparaturbedurftige SchilerauRerungen bearbeitet wer-
den, handelt es sich hierbei um eine Abweichung von der "Normalform", da hier we-
niger die Verhandlung und Konstruktion von Wissen im Fokus steht als vielmehr die
Fahigkeit, Sachverhalte so darzustellen, dass sie der gewilinschten Form entspre-
chen, kurz: um die Herstellung sprachlich korrekter AuRerungen. Die Korrekturinitiie-
rung fokussiert hier vorrangig eine Kompetenzliicke des Schulers (Mangel in der Aus-
druckfahigkeit) und weniger ein Verstehensproblem, das die logische Kohéarenz des
Gespréachsverlauf beeinflussen kénnte.

Das folgende kurze Beispiel aus einer 9. Klasse zeigt eine fremdinitiierte Selbstkor-
rektur durch die Lehrerin, die nicht an der Ausdruckskompetenz, sondern explizit an
einem inhaltlichen disagreement ansetzt. Das Transkript befindet sich in einem se-
guenziellen Kontext, in dem die Schiler/innen ihre Ergebnisse nach der Stillarbeit mit
ihrem Partner, ihrer Partnerin® im Klassenplenum vortragen sollen. Nachdem die
Schiler/innen per Meldeverfahren in der Mehrheit dafiir abgestimmt haben, dass das
Gymnasium zu wenig auf das Leben vorbereitet, besteht die Aufgabe darin, fiir diese
These Begriindungen und Beispiele zu finden. Die Sequenz setzt in Zeile 393 mit der
Ruckmeldung der Lehrerin nach der Ergebnisprasentation einer Schiilerin ein.

Ausschnitt 3-12: das geht aber am Thema vorbei (Klasse 9, Argumentationen;
Minute 31:05)

L = Lehrerin; S= Sabine

L: des geht aber am thEma vorBEI-=
=od[er-

S: [<<p>Jja ich WEISS schon;>

L: was war des fur n THE:ma;=

=wenn ma sAgt ah-

am gymNAsium-=

=muss man WE:niger AUSwendiglernen;=
=als in der REALschule.

Nachdem eine der beiden Gruppenmitglieder ihre Lésungen vorgetragen hat, mar-
kiert die Lehrerin in Zeile 393 disagreement mit der Darlegung der Schilerantwort.
So stellt sie dar, dass die Antwort von Sabine thematisch nicht zur Aufgabenstellung

40 Obwohl die Lehrerin die Form der Stillarbeit als Partnerarbeit klassifizierte ("kénnt ihr mit dem

Nachbarn machen"), zeigt das Video, dass sich die Schiler/innen mitunter zu dritt oder viert zu-
sammenfinden, um die Aufgabe zu bearbeiten. Die Lehrerin scheint sich daran nicht zu storen,
da sie an keiner Stelle auf die selbstinitiierten Gruppenbildungen eingeht.
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passt! (des geht aber am thEma vorBEI-=). Die Themaverfehlung in Zeile
393 wird in Zeile 394 in unmittelbarem Satzanschluss mit einem beitragsauffordern-
den =od[er- komplettiert, was von der Schiilerin in Uberlappung mit der Lehrerin in
Zeile 395 ruckgemeldet wird ([<<p>ja ich WEISS schon;>). lhre Zustimmung,
dass es sich bei der Antwort um eine Themaverfehlung handelt, wird von der Lehrerin
in Zeile 396 mit einer fremdinitiierten Selbstkorrektur (was wéar des fir n
THE :ma; ) beantwortet, indem die Schulerin ihre Antwort in einen passenden thema-
tischen Kontext einordnen soll. Die Korrekturaufforderung der Lehrerin (Z. 396) wird
von einer Unterstutzungsaktivitéat begleitet (Z. 397-400), wobei sie das von der Schi-
lerin Dargebotene aufgreift. Im Gegensatz zu Fallbeispiel 3-11 fokussiert die Korrek-
tur der Lehrerin hier nicht die Ausdruckskompetenz der Schilerin, sondern setzt an
der Richtigstellung der thematisch-inhaltlichen Antwort an. Was hier im Fokus steht,
ist die Sicherung von konkretem Wissen im Rahmen der Klassendéffentlichkeit, die
mittels Aufforderung zur Selbstkorrektur durch die Schiilerin evoziert wird. In meinem
Datenkorpus liefern Lehrer/innen nicht selten Unterstitzungsaktivitaten in Form von
Hinweisen,*? die es den Schilern/innen ermdglichen sollen, ihre Beitrage selbst zu
korrigieren.

In padagogischen Interaktionen existiert eine andere Form von Korrekturverfahren,
die nicht zwingend in Relation zu Reparaturen stehen. Vielmehr geht es um die Ver-
handlung und Konstruktion von Wissen sowie das Aufzeigen von Kompetenzlicken,
die dem unterrichtlichen Setting inharent ist:

It has to do with the endogenous nature of classroom interaction

as an interactional site where the negotiation and construction of

correction is a crucial part of the teaching and learning process.

(Kaanta 2010: 65)
Wissensasymmetrien, institutionell verankerte Kompetenzunterschiede zwischen den
Beteiligten (Lehrende vs. Lernende) und ein eng umrissener Arbeitsauftrag (Wissens-
vermittlung und Aneignung) (vgl. Birkner et a. 2020: 406) kennzeichnen Interaktionen
in Lehr-Lern-Kontexten. Wie der Pinsel fur den Maler sind Korrekturverfahren das
Arbeitsinstrument von Lehrern/innen bei der Vermittlung und Sicherung von Wissen
und gehdren zum Kerngeschéft des Lehrens (vgl. ebd. 407). Wie mein Datenkorpus
zeigt, nehmen Korrekturverfahren nicht selten langere Aushandlungssequenzen in
Anspruch, die an der Richtigstellung inhaltlicher Beitrage ansetzen und daher nicht
mehr ,nur” als Nebensequenz betrachtet werden kdnnen: Sind sie ,natural part of the
interaction, not a side sequence to be resolved, after which the main action is resto-
red“ (Kaanta 2010: 65). Vielmehr sind sie spezifisch integraler Bestandteil in Lehr-
Lern-Kontexten ,which guide them towards the successful accomplishment of their
pedagogical and activity-related goals® (ebd., 65).

41 Was die Schiilerin darlegt, ist ein Vergleich zwischen Gymnasium und Realschule in Bezug auf die

Anforderungen, die in den beiden Schularten gefordert werden. So beinhaltet ihre Gegenliber-
stellung, dass man auf dem Gymnasium nicht so viel auswendig lernen muss wie auf der Real-
schule und mehr zu Interpretationen und Deutungen aufgefordert wird.

Lehrende halten den Schilern/innen nicht selten ,den Spiegel vor”, indem sie das Dargebotene
aufgreifen — eine Unterstiitzungsaktivitat, die den Schilern/innen helfen soll, ihre Beitrage selbst
zu korrigieren.
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Was die Begrifflichkeiten Reparatur und Korrektur anbelangt, so vertritt McHoul
(1990: 374) die Ansicht, dass, wenn Lehrende die Fehlerquelle unmittelbar nach de-
ren Auftreten thematisieren, man von Korrektur spricht und nicht von Reparatur. Fur
Macbeth (2004) sind Reparaturen und Korrekturen zwei ,,co-operating organizations*
(Macbeth 2004, zitiert nach K&énté 2010: 68), that can be at work at the same time,
at best in the same unfolding activity sequence” (ebd., 68). Wahrend sich Korrekturen
auf Fehler und mangelhafte Antworten der Schiler/innen beziehen, geht es bei Re-
paraturen um die Herstellung eines gemeinsamen Verstandnisses und um Intersub-
jektivitat (in ebd., 68).

Macbeth shows that teachers and students display a clear orien-

tation to the different orders of repair and correction when carrying

out their classroom-related actions. He also stresses the point that

when the two are co-operating in the same sequence ,problems of

understanding will find their completion first before initations of cor-

rection can find theirs* (Macbeth 2004, zitiert nach ebd., 68).
Auch Hall (2007) differenziert die beiden Praktiken repair und correction, indem er
von ,conversational repair/correction and instructional correction“ spricht*. Wie Mac-
beth (2004) folgert Hall (2007), dass beide Aktivitatstypen im Unterrichtsgesprach An-
wendung finden, ,but it is important, to differentiate when they are at operation®.

Therefore the phenomenon of repair [...] needs to be considered

from the point of view of how the participants orient to it and employ

it as an interactional resource in a pedagogical setting in context-

sensitive ways (see also Koshik 2002), and not as a form of pre-

determined coding scheme applied to the analysis of IRE se-

guences. (Kaanta 2010: 69)
Da Unterrichtsinteraktion und Alltagsgesprache in &@hnlicher Weise mit Problemen
beim Verstehen, Héren und Sprechen konfrontiert werden, ist es laut Seedhouse
(2007) unndtig, Reparaturen zwischen den beiden Gesprachstypen zu differenzieren.
Vielmehr sollte zwischen Handlungen im Klassenraum unterschieden werden, ,that
convey the complexity and sensitiveness of the teachers' actions instead of providing
a simple and unidimensional characterization of them* (Seedhouse 2007, zitiert nach
ebd., 69-70). Wahrend Hall (2007) konzeptionelle Klarheit zwischen conversational
und instructional actions einfordert, geht es Seedhouse (2007) um methodische Klar-
heit sowie einen dynamischen konzeptionellen Rahmen, der in beiden Settings an-
wendbar ist (vgl. ebd., 70).

Wie mein Datenkorpus zeigt, ist es von analytischer Relevanz, in Lehr-Lernkontexten
zwischen den Begriffen ,Reparatur” und ,Korrektur” zu unterscheiden.** So wird im
Klassenraum durchaus ,normal“ repariert, ,wenn das Reparieren nicht dem Lehren
dient, sondern Probleme des Sprechens, Horens und Verstehens zu bearbeiten sind*
(Birkner et al. 2020: 407). Lehrkorrekturen demgegenuber charakterisieren Lehr-
Lern-Kontexte derart,

4 In dhnlicher Weise unterscheidet Van Lier (1994: 188) zwischen ,conversational repair” und , di-

dactic repair” und geht von zwei unterschiedlichen Aktivitatstypen aus.

Reparaturen in meinem Datenkorpus treten nicht selten dann auf, wenn das Unterrichtsge-
sprach recht informell gehalten wird und Schiiler/innen bspw. liber kommende/vergangene Aus-
flige und/oder Projekte berichten. Reparaturen dienen dann dem Ziel, Intersubjektivitdt und ge-
genseitiges Verstehen herzustellen.

a4
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dass die Lehrenden mittels Korrekturen die Lernenden positionieren (doing

being teacher), wohingegen die Korrigierten die Lernenden sind, d.h. sie dienen

hier nicht nur dem Lehren, sondern auch der Mitgliedschaftskategorisierung

(membership categorization). (ebd., 407)
Doing being teacher und membership categorization sind dabei nicht nur dadurch
gekennzeichnet, dass Lehrer/innen einen Fehler erkennen und eine Korrektur initiie-
ren; vielmehr ,sind diese Korrekturen durch eine strukturelle, sequenzorganisatori-
sche Veranderung der Formate fiFR und fiSR gekennzeichnet, sodass alle Unter-
richtserfahrenen das Vorgehen unschwer als Lehrformat identifizieren (vgl. Birkner et
al. 2020: 407). Eine besondere Funktionséanderung erfahrt das Format der fremdini-
tilerten Fremdkorrektur im unterrichtlichen Setting, was grundlegend auf die Wissen-
sasymmetrien zwischen den Beteiligten zuriickzufiihren ist (vgl. ebd., 406). Wahrend
in informellen Kontexten auf die fremdinitiierte Fremdkorrektur in der Regel eine Ra-
tifizierung (Ablehnung oder Ubernahme) folgt, enden Lehr-Korrekturen (auch die von
der Lehrperson initiierten Selbstkorrekturen) ,in der Regel mit einer expliziten Evalu-
ation durch den Lehrenden (McHoul 1990, zitiert nach Birkner et al. 2020: 407).

Eine weitere Frage, die sich im Rahmen multimodaler Analyse stellt, ist, welche Rolle
non-verbale Aktivitaten bei der Durchfihrung von Reparaturen im Unterricht spielen.
Im Folgenden soll darauf ndher eingegangen werden.

In den ersten Studien, die sich mit Reparaturen in gesprochener Sprache beschéaftig-
ten, wurden non-verbale Verhaltensweisen noch nicht diskutiert. Jefferson (1987)
fokussierte zwar am Rande in einigen Studien ,embodied actions as potential targets
of repair® (Kaanta 2010: 80) und Goodwin (1981) sowie Schegloff (1984) nahmen die
Rolle von Gesten und Blickrichtungen in Reparaturen auf, ,but no systematic exami-
nation has been conducted of how physical actions are repaired and what is ad-
dressed through such repairs” (Kaanta 2010: 80). Ebenso wenig existierten einge-
hende Studien dazu, wie Interaktanten Reparaturen durch Korperdisplay oder andere
semiotische Mittel initiieren und/oder durchfiihren. Das Interesse an diesen multimo-
dalen Zusammenhangen nahm erst durch den Fokus auf unterschiedliche Kommuni-
kationsformen (unterschiedliche Alltags- und institutionelle Settings) sowie die darin
stattfindenden sozialen Handlungen zu:

Repair is no longer only considered in relation to problems of un-

derstanding, speaking and hearing in talk-in-interactions: it is also

seen to pertain to the broader situated and cultural practices

speakers perform and construct in and through their interaction in

oder to achieve shared understanding of the events taking place.

(K&anta 2010: 80)
Verkorperte Handlungen®® in Situationen, in denen der Sprecher, die Sprecherin
Schwierigkeiten bei der Wortfindung hat und daher eine Reparatur initiiert, wurden
bisweilen in Alltagsinteraktionen erforscht (bspw. Goodwin 1981; Schegloff 1984;
Goodwin & Goodwin 1986; Streeck 1993). Studien mit und zwischen Aphasie-Patien-
ten waren der Fokus von Klippi (2006) und im Zweitsprachunterricht war es Carroll
(2006), der sich mit embodied actions und Wortsuchen beschéftigte. Diese Studien
zeigen, dass das Suchen nach Wortern eine wechselseitige Leistung ist, "in which

4 Darunter fallen sowohl blickliche und gestische Handlungen als auch Positionen und Posituren,
kurz: der Einsatz des gesamten Korpers im Raum in Koordination mit dem Gegenliber.
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together the participants negotiate the nature of the word-search: whether it is carried
out by the speaker alone or whether it is to be accomplished jointly" (Kaanta 2010:
81).

Goodwin & Goodwin (1986) konnten zeigen, dass neben verbalen und non-verbalen
Ausdrucksressourcen (bspw. Abbriiche, Dehnungen und Partikel zusammen mit
Pausen) Sprecher/innen bei Wortfindungsproblemen den Blick vom Rezipienten der
AuRerung abwenden: ,The speakers disengagement from the participation framework
via gaze shift has been shown to take place before any verbal signs of repair inititation
are produced, thus projecting the initiation of repair” (Carroll 2006, zitiert nach K&anta
2010: 82). Bei erfolgreichem Abschluss der Wortsuche wenden sich die Sprecher/in-
nen dem Rezipienten wieder zu und fuhren die Reparatur zu Ende, indem sie das
Zielwort auf3ern. Wie das Abwenden des Blickes weg vom Rezipienten bei Wortfin-
dungsproblemen fungiert das Aufnehmen des Blickkontakts als Marker daftr, dass
die Wortsuche zu Ende ist, ,thus projecting its resolution® (ebd., 82). Interessanter-
weise gibt die Stelle und das Blickverhalten dem Rezipienten Aufschluss dariber,
welches Beteiligungsformat von ihm gewinscht ist. So stellten Caroll (2006) und
Klippi (2006) fest, dass ,when speakers either keep their gaze directed at or shift their
gaze towards recipients' in the midst of the search, the gaze serves to invite the re-
cipients' involvement so that they can offer possible candidate solutions®. (Kaanta
2010: 82).

Embodied resources spielen in verschiedenen situativen Kontexten eine Rolle. So-
wohl im padagogischen Setting als auch in Eltern-Kind-Interaktionen oder Interaktio-
nen am Arbeitsplatz behandeln und interpretieren die Interaktanten Korperdisplays
als relevant ,[and they] assist in accomplishing whatever social action is taking place*
(ebd., 83). Wie Lehrer/innen den dritten Teil einer Sequenz als Reparatur gestalten,
haben Margutti (2004) und Pehkonen (2008) beschrieben. Margutti (2004) konnte
zeigen, dass die Blickrichtung des Lehrers, der Lehrerin sowie die Kérperausrichtung
fur die Klasse als Indiz dafir fungiert, dass ihre Partizipation (nicht) erwinscht ist. In
solchen Fallen bitten Lehrer/innen nach der Reparaturinitierung andere Schuler/in-
nen um Vorschlage, und nicht den Schiler, die Schulerin, der urspriinglich das Wort
erteilt bekam. Pehkonen (2008) dagegen fand heraus, dass Lehrer/innen eine Viel-
zahl an semiotischen Ressourcen verwenden, um den Schilern/innen ihre Bewertung
des Gesagten mitzuteilen (Kopfnicken- und Schitteln, Gestikulieren, Festhalten des
Gesagten an der Tafel). Interessanterweise fand das Festhalten des Gesagten an der
Tafel noch vor der verbalen Positiv-Ratifizierung statt, was zeigt, dass Lehrer, Lehre-
rinnen Schilerrickmeldungen auch tber die Handlungsausfiihrung des Fixierens an
der Tafel evaluieren konnen (vgl. auch Seedhouse 2004). Im Gegensatz zu Negativ-
Evaluationen oder Reparaturen verwenden Lehrer/innen nicht nur Koérperdisplays al-
lein, sondern eine Kombination aus sprachlichen und non-verbalen Anteilen (vgl. Peh-
konen 2008, zitiert nach Kéatna 2010: 76-80), wobei:

The embodied displays were also fewer in rejections than in posi-

tively assessing evaluations and they either supported or rein-

forced the verbal form of the negative evaluative turn. (ebd., 76 f.)
Im Sinne eines ganzheitlichen Interaktionsmanagements im unterrichtlichen Kontext
zeigen auch meine Daten, dass das Verhalten von Lehrern/innen an der Tafel (bspw.

das Unterbrechen einer Tafelanschrift; Triangulation zwischen Lehrenden, Lernenden
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und Medium) eine zentrale Rolle spielen. Ein solches Beispiel wird im analytischen
Teil dieser Arbeit vorgestellt und naher beleuchtet.

3.4.4 Thematische Steuerung durch Lehrende

Wenn man sich die Frage nach der Konstituierung von Unterricht stellt, so sind heben
den raumlichen Bedingungen, der Architektur des Schulgeb&udes und des Klassen-
raums sowie den unterschiedlichen Beteiligungsrollen auch die zeitliche Strukturiert-
heit einer Unterrichtsstunde von Relevanz. Insbesondere die Schulstunde ,stellt ein
unverwechselbares Element im Rahmen der Organisation schulischer Lernprozesse
dar* (Kalthoff 1997: 84-89). Zwar werden i.d.R. mehrere Unterrichtsstunden zu einer
inhaltlichen Unterrichtsreihe zusammengefasst, ,dennoch ist die einzelne Stunde
eine in sich geschlossene Einheit mit einem Beginn, einem Verlauf [...] und einem
Ende“ (Breidenstein/Rademacher 2013: 337). Lehrer, Lehrerinnen haben eine vorge-
gebene Zeitspanne, in der sie Prozesse und Vorgehensweisen sowie Ziele und Er-
gebnisse einpassen und durch Gesprachsfiihrung den Schilern/innen helfen, die Ge-
sprachsziele zu erreichen (vgl. Faust-Siehl 1992: 147). Wahrend bspw. im fragend-
entwickelnden Unterricht Lehrer/innen das Gesprach direkt steuern, verlauft das
Schilergesprach (Partner- und Kleingruppengesprache) relativ selbststéndig und ist
grofRtenteils durch die Schiler/innen selbst gelenkt und strukturiert (vgl. ebd., 147).
Unterrichtsgesprache als ,eingespielte sprachliche Formen [...] weisen als solche
charakteristische Gesprachsstrukturen auf (ebd., 150). Im Rahmen eines multimo-
dalen Verstandnisses von Kommunikation kdnnen Lehrer/innen Schilerbeitrége nicht
nur explizit verbal ratifizieren, sondern bspw. durch Kopfnicken Zustimmung vermit-
teln (vgl. Spiegel 2006: 100).

Thematische Steuerungen von Unterrichtsgesprachen unterliegen héaufig der Kon-
trolle der Lehrkraft, was erhebliche Konsequenzen fiir die didaktischen Ziele von Un-
terricht haben kann (vgl. Harren 2015: 80). Wie meine Daten zeigen, versuchen Schi-
ler/innen zwar bspw. durch Nachfragen das Unterrichtsgesprach in eine bestimmte
Richtung zu lenken, jedoch fuhren diese "Zwischenfragen" selten zu thematischen
Verschiebungen und/oder langeren Ausschweifungen innerhalb des Gesprachs. Viel-
mehr gehen Lehrer/innen relativ ztgig zu ihren urspriinglichen Ablaufen tGber. Explizit
stellen thematische Steuerungen von Gespréachen in der klassischen Konversations-
analyse keinen eigenstandigen Forschungsgegenstand dar. Neben Sacks (1971), der
zwei Formen von Themenprogressionen (Themenwechsel und die Initiierung eines
neuen Themas) beschrieb, versuchten u.a. Schank 1981; Brinker 1988 und Dittmar
(1988) die Themenentwicklung in Gesprachen zu rekonstruieren (vgl. Spiegel 2006:
89).

In der Pragmatik (hierzu u.a. Levinson 1990; Spiegel/Spranz-Fogasy 2001a,b) wurde
bereits formuliert, dass Themenverlaufe in Alltagsgesprachen nicht linear verlaufen“®
und selbst Themenbereiche, Subthemen und thematische Verschiebungen nicht im-
mer leicht abzugrenzen sind. Dies mag auch ein Grund dafir sein, dass aktuell keine
optimalen Modelle und Begrifflichkeiten fur die Beschreibung von Themenverlaufen
in verbalen Interaktionen existieren (vgl. Spiegel 2006: 89). Wolf (1991) schlagt ein

4 Entgegen Alltagsgesprichen kommt im Unterrichtsgespriach eine Agenda zum Tragen, an der

sich die Lehrer/innen orientieren.
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interaktives und prozessuales Thema-Konzept vor. Dabei unterscheidet sie zwischen
Thema und Kommunikationsgegenstand als

zwei eng aufeinander bezogene Kategorien der Textkonstituie-

rung. Thema wird verstanden als der spezifische Aspekt, unter

dem die interaktive Verarbeitung des Kommunikationsgegenstan-

des erfolgt und den die Partner wahrend des Gesprachs perma-

nent aushandeln. (zitiert nach Spiegel 2010: 89)
Bezogen auf die Einlbung einer Argumentation aus einer 9. Klasse (vgl. Ausschnitt
3-12) aus dem Datenkorpus ist das Thema ,Schule und Leben®, der Kommunikati-
onsgegenstand die Frage, ob die Schule auf das spatere Leben vorbereitet. In einer
Schulklasse, in der mehrere Individuen mit unterschiedlichen Wissensvoraussetzun-
gen und individuellen Erfahrungen miteinander ins Gesprach kommen (sollen), finden
neben thematischen Anschliissen auch Themenverschiebungen statt. Aber auch
durch die sequenzielle Ordnung bei der Vergabe des Rederechts entstehen

thematische Wiederaufnahmen und Weiterbearbeitungen, Ver-

knUpfungen und Verschiebungen, die insgesamt eine netzartige

Struktur bilden und deren Beschrankung in einer relativen tempo-

ralen Nahe zu einem der Vorgangerbeitrage besteht. (ebd., 90)
In welchem Ausmald Lehrende Argumentationsrunden steuern, hangt nicht nur von
der Lehrerpersonlichkeit, sondern auch von der Gruppendynamik und der Qualitat der
Schilerbeitrage ab. Spiegel (2006) unterscheidet bei der Lehrersteuerung zwischen
formaler Themensteuerung und inhaltlicher Themensteuerung (ebd., 90 f.):

Formale Themensteuerung Inhaltliche Themensteuerung

e Lenkung der Diskussion ohne inhaltli- e Inhaltliche Vorga}ben, die Lehrende
che Impulse behandelt haben mochten

e Einleitung neuer Themenschwer- | ® Verengung des Antwortspielraums
punkte mit Aufforderungen, wie ,gehen | durch Spezifizierung oder Aspektualisie-
wir mal zum Nachsten Uber”, ,anderer | nq

Aspekt?”

e Elizitierungen thematischer Anbindun-
gen an Vorgangerbeitrage, mit ,noch je-
mand dazu?“, ,was meinen die ande-
ren?”

e Im Fokus steht die thematische Anbin-
dung zum Vorangegangenen, nicht die
Reihenfolge der Meldungen

Abbildung 3: Themensteuerung durch Lehrende (Spiegel 2006: 90, 91)

Auch wenn es sich bei obigen Steuerungsformen um unterschiedliche Methoden der
Gesprachsfiihrung handelt, sind die Ubergénge von der einen Form in die andere
nicht immer strikt trennbar. So zeigt die Formulierung wie sehen die anderen das auch
so ,eine implizite Aufforderung zu einer kritischen Stellungnahme*® (ebd., 90), womit
eine starkere Steuerung einhergeht. Der wohl grof3te Unterschied zwischen formaler
und inhaltlicher Themensteuerung liegt in dem Antwortspielraum der Schuler/innen.
Wahrend Schiiler/innen bei der formalen Themensteuerung relativ frei an vorherige
Schilerbeitrége anbinden kénnen, findet bei der inhaltlichen Themensteuerung eine
Eingrenzung der Antwortméglichkeiten statt (vgl. ebd., 91). Aber auch fur die
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Diskussion selbst hat die Wahl der Steuerung Folgen. So konnte Spiegel (2006) fest-
stellen, dass bei der formalen Themensteuerung die Anschlussbeitrage der Schi-
ler/innen rascher erfolgen und sich die Themenentwicklung aus den gelieferten Schi-
lerbeitrdgen und -aktivitaten ergibt. Demgegentber zeigen sich bei der inhaltlichen
Themensteuerung durch Lehrer/innen Pausen beim Ubergang von einem Schiilerbei-
trag zum nachsten, was hdchstwahrscheinlich durch fehlende Anschlussstellen auf-
grund von Spezifizierungen in der Fragenstellung zusammenhangt.

Ferner unterscheidet Spiegel (2006) zwischen Themensteuerungen auf globaler und
Themensteuerungen auf lokaler Ebene. Beide Verfahren werden ,als interaktive Aus-
handlungsprozesse zwischen den Lehrenden, Schilerinnen und Schilern realisiert
und nicht ausschlie3lich von den Lehrenden durchgefuhrt (ebd., 100). Auf globaler
Ebene leiten Lehrer/innen Themenwechsel und die Initiierung eines neuen Themas
in Koordination mit den Schiilern/innen ein. Dabei konnten zwei Vorgehensweisen
festgestellt werden. 1. Die Lehrer/innen fragen die Klasse, ob noch Klarungsbhedarf
zum aktuellen Thema besteht. Ist dies nicht der Fall, wird zum nachsten Thema tber-
gegangen. 2. Die Lehrer/innen behandeln ein neues Thema, ohne das ,Einverstand-
nis“ der Klasse einzuholen. Die Schiler/innen kénnen daraufhin kooperieren und
neue Inhalte prasentieren oder das alte Thema nochmals re-etablieren. Die Steue-
rung auf lokaler Ebene geschieht durch Kombination retrospektiver Strukturierung —
haufig mittels Reformulierungen — und prospektiver Steuerung, indem Lehrer/Lehre-
rinnen themengebunden zu Beitragen auffordern (ebd., 100), wobei es haufig die
Schiiler/innen selbst sind, die mit ihren Beitrdgen die Themenentwicklung gestalten.
Lehrern/innen stehen dabei folgende Reaktionsmdglichkeiten auf die Beitrdge der
Schiler/innen zur Verfiigung:

1. Formal-inhaltliche Steuerung: Forcieren weiterer thematischer Bearbeitungen
des Themas mit Floskeln wie ,noch jemand?“

2. Einordnen: Anbindung des Schilerbeitrage an einen bestimmten Argumentations-
strang.

3. Problematisieren: Infragestellen der Schilerauf3erung und fur die anderen Schi-
ler/innen zur Diskussion stellen (vgl. Spiegel 2006: 100).

Was ergibt sich daraus fiir die Unterrichtspraxis und den Kommunikationsverlauf bei
offeneren Gesprachsformen, wie bspw. mundlichen Argumentationen? Lehrperso-
nen, die die Argumentation aktiver steuern, bestimmen eher ,die Turnorganisation,
die Themensteuerung, die Art des Argumentierens und die Adressierung der Bei-
trage“ (ebd., 100). Bei eher zurtickhaltendem Lehrerhandeln lenken die Schuler/innen
die Diskussion grof3tenteils eigenstandig und sind eher geneigt, miteinander zu dis-
kutieren. Letzteres Vorgehen funktioniert jedoch nur bei einer Klasse, die die kommu-
nikativen Fahigkeiten zur Argumentation bereits eingetibt und Erfahrungen mit jenen
Unterrichtsformen hat, in denen Schuler/innen selbstinitiiert Themensteuerungen an-
regen kénnen.

Nicht nur die Lehrerpersonlichkeit entscheidet Uber das Steuerungsverfahren des Ge-
sprachs. So spielt neben dem kognitiven Leistungsniveau eines Schilers, einer Schi-
lerin auch die Fahigkeit zur Reflexion sowie die kommunikativen Fertigkeiten (aktives
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Zuhdren und Aussprechen lassen) eine zentrale Rolle — Kompetenzen, die fur das
Gelingen eines argumentativen Austauschs relevant sind.

3.5 Partizipation: Verortung des Begriffs im Rahmen von Unter-
richt

Geht es um soziale Interaktionen im schulischen Kontext, kommt man an dem Begriff
"Partizipation" nicht vorbei. Dass Schule und Unterricht ,darauf ausgelegt sein sollen,
Bildungsprozesse der Heranwachsenden zu férdern oder Gberhaupt erst zu ermdégli-
chen® (Meyer/Jessen 2000: 711) ist unbestritten. Wie Lehrer/innen Schiiler/innen an
der kooperativen Wissenskonstruktion aktiv beteiligen und wie diese selbst gestaltend
in den Unterricht "eingreifen® sind relevante Fragen, wenn es um die Beantwortung
von Beteiligungsraumen im Unterricht geht (vgl. ebd., 711).

Das Konzept Partizipation erfuhr im Zuge der Reformpadagogik zu Beginn des 20.
Jahrhunderts seine erste Blutezeit. Padagogen/innen, die sich kritisch mit der alten
autoritdren Schule auseinandersetzten, entwarfen Gegenkonzepte mit einem demo-
kratischen Charakter als zentrales Merkmal. Im Jahre 1911 entstand Gansbergs Kon-
zept einer ,Demokratischen Padagogik®, in dem Unterricht ohne Gewaltmittel zuguns-
ten parlamentarischer Formen auskommt (vgl. Wedekind/Schmitz 2015: 4). Fiunf
Jahre spater, im Jahr 1916, verdffentlichte John Dewey sein Werk ,Democracy and
Education®. Schule sollte fiir ihn der Ort fir die Erprobung einer humanen Demokratie
sein. Aber auch verschiedene Landerziehungsheime nahmen Partizipation in ihre
Konzeptionen auf. Gustav Wyneken bspw. verfolgte ein Schulkonzept, das sich
»durch die Mitwirkung der Schiler an wichtigen Entscheidungen durch das partner-
schaftliche Lehrer-Schiler-Verhaltnis und durch einen den Lebensformen der Jugend
starker gerecht werdenden Stil* (Backe/Briicher 1982, zitiert nach ebd., 4) auszeich-
net. Daneben spielte Partizipation in den Debatten um die sog. Versuchsschulen zu
Beginn der 20er Jahre eine Rolle. Hierzu zahlt neben ,Freien Waldorfschulen® die
Jenaplan-Schule von Peter Petersen. In den USA zeigten sich &hnliche Tendenzen,
u.a. angefihrt durch das Konzept der Just-Community Schools der Amerikaner Law-
rence Kohlberg und Ann Higgins (vgl. ebd., 4-5).

Auch die Didaktik beschaftigt sich neben der Erérterung der Frage, wie Wissen in
Bildung transformiert werden kann und wie zukiinftige und tatige Lehrer/innen profes-
sionalisiert werden sollen, mit der Klarung, wie Schiler/innen an diesen Prozessen
beteiligt werden kénnen (vgl. Meyer/Jessen 2000: 712). Um diese Frage beantworten
zu koénnen, ist eine ,systematische Erforschung von Schule und Unterricht aus der
Perspektive derjenigen, fir die Schule und Unterricht da sind, der Schuler” (ebd., 712)
vorzunehmen. Im Rahmen der Bildungsforschung differenziert man bislang zwischen
einem objektiven und einen subjektiven Bildungsgang. Wahrend sich Ersterer Gber
die Institution Schule und deren organisatorische MaRnahmen gestaltet, vollzieht sich
der subjektive Bildungsgang auf der Ebene, ,was Schdler tatsachlich aus dem Lern-
angebot der Schule herausfiltern und in Kombination mit anderen Lernangeboten nut-
zen, um Entwicklungsaufgaben zu l6sen® (ebd., 712). Meyer/Jessen (2000) verstehen
unter Entwicklungsaufgaben, dass diese sowohl von der Gesellschaft festgelegt, als
auch zugleich individuell konstruiert sind (vgl. ebd. 712). H. Peukert (1998) bspw. ver-
tritt die Ansicht, Erwachsene sollten ,Spielraume fir die Selbsterprobung in
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alternativen Weisen des Umgangs mit Realitat freigeben oder paradigmatisch vorfiih-
ren“ (zitiert nach ebd. 712). Fir ihn ist "padagogische Interaktion als prinzipiell gleich-
berechtige Kommunikation" (zitiert nach ebd., 712) zu verstehen. Wie diese Forde-
rung in der Unterrichtsrealitat aussehen soll, lasst die Frage nach den Grenzen und
Spielraumen aufkommen sowie die Frage nach dem Umgang mit diesen, denn:

All interactive strategies require a positive and stimulating environ-

ment where the student can reveal his thoughts and express ideas.

(Petrova 2005: 25)
Neben Steuerungsaktivitaten von Lehrern/innen spielen auch die Gesprachskompe-
tenzen von Schilern/innen eine zentrale Rolle, wenn es um Beteiligungsraume im
Unterricht geht. So sprechen Meyer/Jessen (2000) von einer sog. didaktischen Kom-
petenz, die Schiler/innen im Laufe ihrer Schulkarriere entwickeln. Bereits Klingberg
(1987) verwendete den Partizipationsbegriff, wobei er dabei darauf verwies, ,Ler-
nende als mitgestaltende, mitverantwortliche und mitentscheidende Akteure in das
Unterrichtskonzept einzubeziehen, ihre Subjektposition in allen Funktionen des Un-
terrichts in Ansatz zu bringen und zu respektieren® (zitiert nach ebd., 714).

Ein Blick in die Unterrichtsrealitat lasst erkennen, dass i.d.R. kaum Zeit bleibt, um eine
~Selbsterprobung“ oder Mitverantwortlichkeit und Mitentscheidung flir die Schiler/in-
nen in das Unterrichtsgeschehen einzubinden. So dominieren strikte thematische
Vorgaben, die in einer Unterrichtsstunde von 45 Minuten abgehandelt werden mds-
sen:

Teacher control has been frequently mentioned as an inhibitor of

students' ideas (Edwards & Furlong, 1978; Edwards & Mercer

1987). It has been suggested that this control is a mechanism that

causes students to develop competence in giving the ,correct” an-

swer, rather than in looking for an explanation. (Candela 1999:
140)

Vor allem aber kommt es laut Hansmann (2009) darauf an, die

institutionell vorgegebene Zeit und die vorab entworfenen Stun-

denplane derart zu verzeitlichen, dass die geregelte Zeit individuell

ausgleichend auf die Schilerpersonen verteilt — mit anderen Wor-

ten: das Prinzip der synchronen Leistungsgleichheit aufgegeben —

wird, so dass die natirliche und die soziale Ungleichheit nicht ver-

starkt, sondern padagogisch-professionell bearbeitet werden

kann. (ebd., 13)
Spricht man aktuell von Partizipation in der Schule, so sind i.d.R. Formen gemeint,
,die in der Literatur konventionelle, institutionelle, reprasentative oder verfasste For-
men der Partizipation genannt werden® (Wedekind/Schmitz 2015: 7). Diese Formen
werden meist unter dem Begriff Schilermitverantwortung zusammengefasst. Dazu
zahlen neben Klassensprecher/innen Aufgaben wie Schulerrate, Schulkonferenzen
oder die Mitwirkung an einer Schilerzeitung. Welche Ziele mit den jeweiligen Mitwir-

kungen am Schulalltag verbunden sind, zeigt folgende Ubersicht:

e Forderung des schulischen Gemeinschaftslebens;

e Teilnahmeféahigkeit an innerschulischen Willensbildungsprozessen;
e Erziehung zu Selbstandigkeit und Selbstverantwortung;

o Interessenvertretung der Schilerschaft;

e Wahrnehmung von innerschulischen Selbstverwaltungsaufgaben (ebd., 7).
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Es ist unschwer zu erkennen, dass mit den Zielen von Partizipation immer auch péa-
dagogische Zielsetzungen verbunden sind, wobei es in erster Linie darum geht, ,ein
Vehikel zu beschreiben, das geeignet erscheint, allgemeine Bildungs- und Erzie-
hungsziele zu verwirklichen® (Wedekind/Schmitz 2015: 7). Trotz der Umsetzung von
neuen Unterrichtskonzepten, die den Partizipationsgedanken aufnehmen, kann auch
heute noch nicht von einer zufriedenstellenden Losung gesprochen werden (vgl. ebd.,
9). Vielmehr verliert der Begriff Partizipation und das dahinterstehende Konzept auf-
grund der vielfachen Verwendung in verschiedenen Kontexten zunehmend an begriff-
licher Scharfe und lauft Gefahr ,zu einem hohlen Schlagwort zu verkommen® (ebd.,
9). Eine Auseinandersetzung mit dem Begriff Partizipation fuhrt haufig zu anderen,
recht dhnlichen Ubertragungen ins Deutsche, wie: Beteiligung, Teilhabe oder Mitbe-
stimmung, was die Kontroversen, die um den Begriff kreisen, nicht reduzierten (vgl.
ebd., 9).

Alle Begriffe haben eins gemeinsam: Sie sind stark schiilerzentriert. In der Schulpéa-
dagogik steht Schilerorientierung in engem Zusammenhang mit offenem Unterricht,
wobei ,das Hauptanliegen dieser Unterrichtsform® (Schweer 2000: 6) Partizipation ist.
Wie sieht Offenheit und Partizipation in der Unterrichtsrealitat aus? Woran sollen
Schiler/innen partizipieren? Generell betrachtet, ist Partizipation im Unterricht laut
Schweer (2000) moglich bei ,Unterrichtsmethoden und -organisation, bei curricularen
Fragen, bei dem Lehrer-Schiler-Verhaltnis generell sowie bei der Gestaltung der Ge-
samtorganisation, in diesem Falle die Schule® (ebd., 6). Es stellt sich auch hier die
Frage, inwieweit Schiler/innen Uberhaupt partizipieren kbnnen und/oder wollen und
wie neue Kooperationsformen zielfiihrend in den Unterricht eingefuihrt und durchge-
fuhrt werden kénnen. Dass Partizipation in engem Zusammenhang mit kooperativen
Unterrichtsmethoden steht, zeigen auch die Arbeiten von Schaumburg (2011),
Grell/Rau (2011). Schaumburg (2011) diskutiert im Kontext politischer Bildung die Po-
tenziale von Web-2.0-Medien, wobei er betont, dass diese im Vergleich zum Web 1.0
ein erheblich gréReres Potenzial zur Mitgestaltung politischer Prozesse und Inhalte
und zur Partizipation bieten (ebd., 1).

Neben Web-2.0-Medien im Unterricht werden als Beteiligungsmdglichkeiten in der
Literatur auch Wikis & Blogs genannt (vgl. Schwertz 2013: 8). Partizipatorische Hand-
lungen bezogen sich bisher auf die mundliche Mitarbeit im Unterricht, wobei Fragen
um die Beurteilung von Schilerbeitragen noch zur Diskussion stehen. Mundliche Ge-
sprachsbeitrdge von Schilern/innen werden haufig im Unterrichtsgesprach, das in
vielen Unterrichtsformen und -fachern praktiziert wird, evoziert. Neben der Schiiler-
beteiligung am Unterrichtsgesprach im Rahmen des Frontalunterrichts existieren die
ebenfalls gut etablierten Unterrichtsformen Projektarbeit und/oder Gruppenarbeiten
(vgl. Swertz 2013: 7).

Qualitdtsanforderungen von Unterrichts- bzw. Klassengesprachen sind sowohl im
Kontext sozial-konstruktivistischer Konzeptionen von schulischen Lehr-Lern Prozes-
sen als auch aus kognitiv-konstruktivistischer Perspektive (vgl. Aebli 1983) von Rele-
vanz. Aus letzterer Perspektive steht vor allem die ,Qualitat der Lehrerfragen und
Impulse im Mittelpunkt (Pauli/Lipowsky 2007: 104), wobei ein lernférderlicher Effekt
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von Lehrerfragen mit hoherem Niveau*’ in einer Meta-Analyse bestatigt werden
konnte (ebd., 104). Unterrichtsgesprache werden unter einer sozial-konstruktivisti-
schen Perspektive u.a. daraufhin analysiert, inwieweit ,die Lernenden Gelegenheit
haben, substanzielle Beitrage (anstatt lediglich einzelne Stichworte) einzubringen,
und inwieweit die Diskussionen auch multilaterale Interaktionen aufweisen® (ebd.,
104). In der Unterrichtsrealitat finden derartige Gesprachsstrukturen noch relativ sel-
ten Anwendung, obwohl beide Theorieansatze einen positiven Lernbeitrag sehen,
wenn Unterrichtsgesprache ,eine vermehrte Partizipation der Lernenden an an-
spruchsvollen kognitiven und metakognitiven Aktivitaten ermdglichen® (ebd., 114).
Stattdessen scheinen sich Unterrichtsgesprache vermehrt durch den Einsatz des Ini-
titation-Reply-Evaluation Musters (Mehan 1979) sowie relativ kurzer Wartezeit nach
der Stellung einer Lehrerfrage (ebd., 114) und einem — im Vergleich zu Lehrenden —
relativ kleinen Redeanteil der Schiler/Schiilerinnen (Hierbert et al. 2003, zitiert nach
ebd., 104) auszuzeichnen.*® Es stellt sich auch hier die Frage, wie die ,angestrebten
Partizipationsstrukturen unter den strukturellen Bedingungen des schulischen Unter-
richts“ (ebd., 104) zu realisieren sind, welche Potenziale fir die unterschiedlichen Fa-
cher und Jahrgangsstufen zu erzielen sind und welche Lerngelegenheiten Partizipa-
tion ermoéglichen und ggfs. verhindern. Dass bei Partizipation bzw. der Erméglichung
fur die Schiler/innen, sich aktivam Unterricht zu beteiligen, auch immer die jeweilige
Unterrichtsform und ihre darin zum Tragen kommenden Steuerungsaktivitaten eine
bedeutende Stellung einnehmen, wird im folgenden Kapitel dargelegt.

3.5.1 Das Unterrichtsgespréach als formales Handlungsmuster

Das Unterrichtsgespréach ist immer noch das im Unterricht am haufigsten anzutref-
fende Handlungsmuster (vgl. Leisen 2007: 1). Unterrichtsgespréache unterscheiden
sich je nach Klassenstufe, Unterrichtsfach, Lehrer- und/oder Schilerpersonlichkeit,
kurz: kein Unterrichtsgesprach gleicht dem anderen. Aufgrund der Diversitat der Vo-
raussetzungen, die eine Klasse konstituieren, darf sich eine Theorie des Unterrichts-
gesprachs jedoch nicht ,auf die Erstellung von Normen fur dessen Durchfiihrung [be-
schranken], sondern mul} dessen Voraussetzungen insgesamt einbeziehen® (Beck
1994: 30). Dazu gehort,

die Kommunikationsfahigkeiten — und Schwierigkeiten der poten-
tiellen Gesprachsteilnehmer [zu erkennen]. Dies erfordert letztlich
vom Lehrenden die Fahigkeit, die Kommunikationsfahigkeit der
Schilerinnen und Schiler zu erkennen. Das impliziert bereits, daf3
der Lehrende selbst kommunikationsfahig, d.h. gesprachsfahig ist,
dal er imstande ist, aus ,institutionalisierten Sprechsituationen®
kommunikative zu machen. (ebd., 30)

47 Hiermit sind Aufforderungen/Fragen gemeint, bei denen die Schiiler/innen Zusammenhinge lo-

gisch miteinander verkniipfen sollen, wobei unterschiedliche Kompetenzbereiche zum Tragen
kommen.
Bezogen auf mein Datenkorpus zeigt sich, dass das Zeitfenster zwischen Lehrerfrage und Schii-
lerantwort i.d.R. durchaus gering ist. Neben Fremdwahlen und Meldungen werden in einigen
Fallen noch vor Stellung der Frage Schiler/innen explizit als Antwortgebende adressiert. Was
den Redeanteil betrifft, so zeigen die Daten, dass es von der jeweiligen Unterrichtsform abhangt,
wie viel Raum den Schiilern/innen fir ihre Beitrdge eingerdaumt wird. Gerade in Diskussionsrun-
den lasst sich ein groRerer Redeanteil festmachen als bspw. bei der Frage nach einem Fachwort.
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Im Gegensatz zu Materialien und Methoden, die von Lehrenden vorbereitet werden
koénnen, entsteht und entwickelt sich ein Unterrichtsgesprach erst in der Situation (vgl.
Leisen 2007: 1), was den Lehrenden einen hohen Grad an Flexibilitat und Handlungs-
wissen abverlangt. So soll man

das Gemeinte im Gesagten erfassen, das Ungesagte im Gemein-

ten verbalisieren, das Frihere mit dem Jetzigen verknipfen und

auf Zukunftiges hinweisen, das Gesagte zusammenfassen und an

Bekanntes erinnern, Geistreiches als solches hervorheben und

Geistlosem mit padagogischem Takt begegnen, die Mutlosen er-

mutigen und die Ubermutigen bremsen, [...]. (ebd., 1)
Laut Leisen (2007) existieren Kriterien, die das Unterrichtsgesprach charakterisie-
ren. So sollten Unterrichtsgesprache einen strukturierten Verlauf aufweisen, didak-
tisch begrundet und diskursiv angelegt sein sowie fir die Lernenden lohnenswert
sein und ein Gefluhl der Wertschatzung vermitteln (vgl. ebd., 1 f.).

Der Begriff Unterrichtsgesprach ist ein relativ weitgefasster Begriff, der sich durch
eine Vielzahl an unterschiedlichen Beteiligungsmdglichkeiten fir Schiler/innen aus-
zeichnet und deren Charakter durch das jeweilige Mal3 an Lehrerlenkung gekenn-
zeichnet ist (vgl. ebd., 8). Fur welche Form der Beteiligung sich die Lehrkraft ent-
scheidet, hangt von der didaktischen Intention der jeweiligen Unterrichtsstunde ab
(vgl. Bittner 2006: 32).

Leisen 2007 unterscheidet dabei folgende Gesprachsformen:

e Lehrervortrag;

¢ Fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach;
e Sokratisches Gesprach;

e Schulergesprach;

¢ Diskussion/Debatte/Pro-Contra;

e Unterhaltung/Austausch. (ebd., 8)

In Bittners (2006) Terminologie ist eine Unterscheidung zwischen Erarbeitungsge-
sprachen, bei denen ein Sachbestand aufgrund bisheriger Kenntnisse erarbeitet
und verstanden werden muss, und Verarbeitungsgesprachen, die der selbststandi-
gen Ergriindung neuer Sachverhalte, die aus dem Wissenskontext erschlossen und
verarbeitet werden kdnnen, zu finden (vgl., ebd. 25). Unterrichtliche Kommunikation
wird so zu einem

entscheidenden Instrument der Kooperation in der inhaltlichen

Auseinandersetzung oder der Losung fachlicher Probleme, in der

die individuellen Kenntnis- und Erfahrungskontexte ebenso in die

schulische Arbeit eingebracht werden, wie deren kooperativer Ein-

satz auf die personliche Soziogenese zuriickwirkt. (ebd., 26)
Auch wenn beim Unterrichtsgespréach aufgrund der unterschiedlichen Beteiligungs-
madglichkeiten und -erwartungen ganz bestimmte Formen der Partizipation erdffnet
oder verhindert werden, ,bleiben die allgemeinen Determinanten eines Unterrichts-
gesprachs weiterhin erhalten, erfahren aber nun eine punktuell und graduell starkere
Gewichtung oder zeigen sich in variablen Modifikationen® (Bittner 2006: 32).

So betrachtet Leuthold (1951) das Unterrichtsgesprach als
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ein geordnetes, vom Lehrer zurlickhaltend geleitetes Gesprach

der Schiler, in dem diese die Hauptarbeit leisten. Es unterscheidet

sich von den &hnlichen Alltagsgespréchen durch den Unterrichts-

zweck, den planvollen Aufbau, die Uberwachung durch den Leiter

(Lehrer) und wohl auch durch die gepflegtere Sprache. (Leuthold

1951, zitiert nach Beck 1994: 58)
Formal zeichnet sich das Unterrichtsgespréch durch ein hohes Maf an Mindlichkeit
aus. Wie im Alltagsgesprach ,geht es um eine face-to-face-Situation, Lehrende und
Schiler bzw. Schiler untereinander stehen sich in direkter Ansprache gegenuber,
so dass auch dessen nonverbale Elemente zum Tragen kommen* (Bittner 2006:
22). Der Dialog ist nach dem ,Kommunikationsdreieck” (ebd., 22) strukturiert, ,wobei
je nach Verstandnis von Unterricht und je nach eingesetztem Verfahren einmal der
Lehrer, einmal der (die) Schiler und einmal der Stoff Ausgangs- und Orientierungs-
punkt des Vorgehens ist* (ebd., 22).

Im Gegensatz zu Alltagsgesprachen zeichnet sich das Unterrichtsgespréach durch
eine asymmetrische Rollenverteilung aus. Auch wenn im Unterricht Diskussionsrun-
den unter Schilern/innen zum Einsatz kommen, sind diese von den Lehrenden ge-
plant und vorstrukturiert und Teil einer Unterrichts- oder Projektsequenz. Ein ,rollen-
loses Sprechen® (ebd., 22) kann es im Unterrichtsgesprach aufgrund padagogischer
und inhaltlicher Zielsetzungen nicht geben. Aufgrund der Rollengebundenheit seiner
erzieherischen und unterrichtlichen Ziele ,ist der Lehrer auf eine gewisse Distanz zu
Schilern und Stoffgebieten festgelegt® (ebd., 27).

Weitere Elemente, die das Unterrichtsgesprach von Alltagsgesprachen unterschei-
den, betreffen den Raum und die Zeit. Wie im Kapitel zur Multimodalitat von R&umen
beschrieben, findet Unterricht in fir diesen Zweck hergerichteten R&umen statt. In
vielen Schulen findet ,[a]rchitektonischer Alltag” (ebd., 23) in RGumen mit einer Tafel
an der Stirnflache, einem Klassenschrank und einer Fensterseite statt. Der Bereich
des Lehrers, der Lehrerin ist durch das Pult im vorderen Bereich des Zimmers von
den Sitzplatzen der Schiler/innen durch eine imaginierte Linie abgetrennt. Meine
Daten lassen erkennen, dass in allen Unterrichtsrdumen, in denen ich anwesend
war, eine ahnliche Sitzanordnung herrscht. Die Banke und Stiihle waren in Reihen
entweder langs nach hinten angebracht oder quer in die Laénge gezogen — U-For-
men, in denen sich die Schiler/innen gegenseitig sehen kénnen, waren nicht auf-
findbar, wobei die Sitzanordnung ,weder Zustandekommen noch Qualitat eines Un-
terrichtsgespréachs [garantiert]“ (Bitthner 2006: 23).

Das, was im Unterrichtsgesprach geschieht, bewegt sich immer im Raum einer ,,vor-
strukturierten schulischen und geplanten unterrichtlichen Wirklichkeit* (ebd., 26), de-
ren Handlungsausfihrung den unterrichtlichen Zielen der Lehrkraft obliegt. Aufgabe
der Lehrkraft ist es, daflr zu sorgen, dass jeder seinen Gespréchsbeitrag zu Ende
fihren kann, ohne unterbrochen zu werden, sowie den Teilnehmern/innen Zeit zum
Uberlegen einzurdumen, ohne jedoch ,diese Rechte liberméssig zu beanspruchen®
(ebd., 27).

Lehrern/innen stehen unterschiedliche Steuerungsverfahren zur Erarbeitung ihrer
jeweiligen unterrichtlichen Ziele zur Verfiigung, wobei die direkt-miundliche Ausei-
nandersetzung ,generelles Mittel des Lehrens, Lernens, Erziehens und auch Ort der
Sozialisation [ist]* (Bittner 2006: 30). Je nach Wahl des einen oder anderen
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Verfahrens variieren die Grade an Partizipation, die den Schiilern/innen bei der Teil-
habe am Unterricht eingerdaumt werden. Dass das Unterrichtsgesprach dominantes
Mittel bei der Vermittlung von Lerninhalten ist, zeigen auch meine Daten. Sowohl in
den hoheren als auch in den unteren Klassenstufen halten Lehrer/innen an dem
klassischen Vermittlungsmodell fest. Hiermit ist der fiir Unterricht typische sog. Fron-
talunterricht gemeint, bei dem der Lehrer, die Lehrerin von ihren Fokuspersonen-
platz aus das Handlungsgeschehen im Raum strukturiert. Der Begriff dient hier als
Unterscheidung zu schulerzentrierten Unterrichtsformen wie Einzel,- Partner- oder
Gruppenarbeiten sowie Diskussionsrunden, bei denen Lehrer/innen nicht selten die
Rolle des Moderierenden einnehmen.

Variationen in Bezug auf unterschiedliche Beteiligungsformen lie3en sich in meinem
Datenkorpus dahingehend feststellen, dass Lehrer/innen in ihren Unterricht Partner-
und/oder Gruppenarbeitsphasen einbringen. In nur einer Jahrgangsstufe machte die
Lehrerin Gebrauch von einer Diskussionsrunde der Schiler/innen untereinander.

Die folgenden Kapitel beschranken sich auf die Darstellung der Beteiligungsformen,
die in meinen Daten eine zentrale Rolle spielen und Teil meiner analytischen Arbeit
sind.

3.5.2 Unterrichtsformen und ihre beitragsevozierenden Handlungspo-
tenziale

Das Unterrichtsgesprach zeichnet sich je nach Phase, Lernstoff und Lehrerperson-
lichkeit durch verschiedene Unterrichtsformen (Leisen spricht von Gesprachsformen,
vgl. Kapitel 3.5.1) aus, die fur die Schuler/innen spezifische Handlungspotenziale ent-
halten und je nach Phase unterschiedliche Steuerungsaktivitaten aufweisen. Abge-
sehen von einer Lehrkraft lassen sich in meinem Datenkorpus insgesamt drei ver-
schiedene Unterrichtsformen festmachen: 1. Fragend-entwickelnder Unterricht; 2.
Schilergespréche: Argumentieren und Diskutieren; 3. Gruppenarbeiten. Im Folgen-
den werden diese Unterrichtsformen vorgestellt.

3.5.2.1 Fragend-entwickelnder Unterricht

Den Spielraum, den Schiler/innen fiir die aktive Partizipation am Unterrichtsge-
sprach haben, wird durch das Lehrerhandeln eréffnet, begrenzt und geschlossen.
Dass manche Unterrichtsformen, wie bspw. Diskussionen, weitere Raume fir die
Schiiler/innen, sich zu beteiligen, eréffnen, als die Abfrage von konkretem Fachwis-
sen, geht aus der jeweiligen Lehrerfrage bzw. Aufgabenstellung hervor. Ob die
R&aume, die zum Diskutieren freigegeben werden, von den Lernenden tatséchlich
genutzt werden, ist von vielen Faktoren abh&angig und in keiner Klasse identisch.
Partizipation von Schulern/innen am Unterricht "kann sich auf unterschiedliche Di-
mensionen in unterschiedlicher Auspragung erstrecken” (Lipowsky 2007: 126) und
hangt gréRtenteils von der jeweiligen Fragestellung und der dadurch evozierten
Form der Beteiligung ab. Zentrales Merkmal fir das Unterrichtsgesprach "ist die
kommunikative Synchronisierung der Teilnehmer" (Kalthoff 2014: 871), was gerade
im fragend-entwickelnden Unterricht — im Unterschied zu anderen Unterrichtsfor-
men — festzumachen ist und sich am Umgang mit (nicht) eingelésten Erwartungs-
haltungen von Seiten Lehrender zeigt. Partizipation im fragend-entwickelnden
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Unterricht zeichnet sich zudem durch ein klar formulierte Zeitfenster aus, in denen
die Schiler/innen sprechen durfen. Durch das Recht der Lehrkraft, dieses zu 6ffnen
und wieder zu schlieRen, konstituieren sich im Unterricht andere "Rede- und
Schweigegebote" (Kalthoff 2014: 871), als dies bspw. bei Unterstiitzungsarbeiten
wahrend Gruppenarbeitsphasen der Fall ist. In der Person der Lehrkraft ist der "Al-
lokationsmechanismus" (ebd., 872) vereint, der die Schiler/innen mit offiziellen Par-
tizipationsrechten ausstattet. Diese zentrale Stellung in der Gestaltung der kommu-
nikativen Ordnung verdankt die Lehrkraft nicht nur ihrer Position als Fokusperson
im Unterricht, sondern einem Mechanismus, bei dem auf eine Schilerantwort eine
Kommentierung durch die Lehrkraft folgt (vgl. ebd., 872). Dadurch, dass erwartet
wird, dass Lehrer/innen Fragen stellen, Schiler/innen auf diese antworten und Leh-
rer/innen Beitrdge kommentieren, um konditionelle Relevanzen zu schliel3en, ergibt
sich eine reziproke Erwartungshaltung im Unterricht (vgl. ebd., 872).

Sowohl in der TIMS-Studie als auch der IPN-Videostudie liel3 sich anhand von deut-
schen Unterrichtsskripten festmachen, dass der fragend-entwickelnde Unterricht ein
géngiges Mittel unterrichtlicher Kommunikation in Klassenzimmern darstellt (vgl.
Leisen 2007: 9). Auch meine Unterrichtsdaten zeigen die Dominanz dieser Unter-
richtsform. So beginnt der Lehrer, die Lehrerin den Unterricht

mit einem komplexen und anspruchsvollen Problem, dessen Bearbeitung

relativ viel Spielraum lasst. Da die Schuler das Unterrichtsziel in der Regel

nicht kennen, tasten sie sich auf die er6ffnenden Fragen assoziativ an die

vermeintliche Idee des Lehrers heran. Um in 45 Minuten zum vorgegebe-

nen Unterrichtsziel zu gelangen, muss die Lehrkraft die Schilerantworten

so kanalisieren, dass sie in die geplante Bahn einmiinden. Dies geschieht

in der Regel durch eine Fragefolge, bei der die Nachfragen von Schritt zu

Schritt enger und trivialer werden. Am Ende steht dann eine simple Ant-

wort, die zu geben Schilern geradezu peinlich sein kann. (Baumert 2003:

10)
Fur Leisen (2007) besteht die Gefahr durch eine auf ein vorgegebenes Unterrichts-
ziel hin durchgefiihrte Fragenfolge darin, dass Fehler der Schiler/innen nicht pro-
duktiv genutzt und Schilerbeitrage u.U. tbergangen werden (vgl. Leisen 2007: 10).
Dass Wirklichkeit und Ideal im Lehr-Lern-Setting oftmals auseinanderklaffen, ist an-
gesichts klarer inhaltlicher Zielsetzungen und einem straffen Zeitmanagement nicht
erstaunlich.

Der Grundgedanke des fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach besteht nach
Jahnke-Klein (1998: 1) darin, ,so viele ldeen wie mdglich von den Schulern/innen
selbst hervorbringen zu lassen®. Jungwirth (1994) ist der Ansicht, dass dieser An-
spruch in der Realitat nicht immer umgesetzt wird, da der fragend-entwickelnde Un-
terricht eine Form der Instruktion ist, nach dem Muster Frage-Antwort-Bewertung
(vgl. Jungwirth 1994: 138). Die Reaktion der Lehrkraft hangt von der Antwort des
Schiilers, der Schulerin ab, bzw. ob die Antwort in die Planung der Lehrkraft passt
oder nicht. Fehlerhafte Beitrage werden dabei Gibergangen oder negativ evaluiert.

Das Unterrichtsgesprach zerféllt durch das Frage-Antwort-Bewertungsschema in
eine Reihe von SchilerauRerungen, ,auf die entweder keine Reaktion der Lehrper-
son oder ein kurzes Gesprach zwischen der Lehrperson und einem Schuler bzw.
einer Schulerin folgt* (Jahnke-Klein 1998: 2). Antworten, die nicht in die gewiinschte
Richtung laufen oder noch nicht vollstandig sind, werden von der Lehrkraft durch
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Steuerungsimpulse in die gewlinschte Ausgangslage ,geschoben®, sodass sie ihrer
Antworterwartung entsprechen. Bauersfeld (1978) spricht in diesem Zusammen-
hang von einer ,Handlungsverengung durch Antworterwartung“ (zitiert nach Jahnke-
Klein 1998: 2). Dabei werden selbst ,bruchstiickhafte AuRerungen von Schiilern/in-
nen, die eigentlich gar nicht ohne weitere Erklarungen interpretierbar sind, [...] im
fragend-entwickelnden Unterricht von der Lehrperson in einer bestimmten Deutung
aufgenommen oder abgetan® (Loska 1995, zitiert nach ebd., 2).

Das folgende Beispiel einer 10. Klasse verdeutlicht, wie der Lehrer bei Antworten,
die noch nicht ganz den Erwartungen entsprechen, Steuerungsimpulse einsetzt, um
den Beitrag des Schiilers in die erwlnschte Richtung zu lenken.

Ausschnitt 3-13: was fallt mir als erstes auf (Klasse 10, Umgang mit Texten;
Minute 14:53)

L = Lehrer; T =Tim; F = Felix

L: ich sE:he einen TEXT-=
=WAS fallt mir als Erstes auf;=

T: =ob jetzt BILder (.) im text sind,
ANhange-=
=<<pp>oder so,>

L: RICHtig;

da gibt s an FACHausdruck dafir-=
=flir die ANordnung von TEXT-=
=BILdern-
und so wEiter-=
=felix-
Fe LAYout-
L: des LAYout;
<<p>jaWOLL; >
(4.0)
KREIde, ( (Lehrer sucht die Kreide) )

In den Zeilen 1 und 2 stellt der Lehrer die Frage, die im Folgenden von den Schi-
lern/innen beantwortet werden soll. Auffallend ist, dass der Lehrer in Zeile 1 die Vor-
stellungsebene der Schiler/innen anspricht (ich SE:he einen TEXT-=), was
hier die Funktion hat, dass sich die Schuler/innen bildlich den Aufbau eines Textes
vor Augen fuhren. In Zeile 2 konkretisiert der Lehrer seine Aufgabe (WAS f&allt
mir als Erstes auf;) durch Verwendung des Personalpronomens mir. Das
Personalpronomen referiert an dieser Stelle auf die Rezipienten eines Textes,
wodurch eine Nahe zwischen Rezipienten und Text hergestellt wird. Insgesamt ist
die Aufgabe in den Zeilen 1 und 2 recht vage formuliert und es ist noch unklar, wo-
rauf der Lehrer hinauswill. Vielmehr eréffnet diese Aufgabenstellung eine Reihe an
Antwortmdglichkeiten, die durch das Verb auffallen (vgl. Z. 2) und das Personalpro-
nomen mir (vgl. Z. 2) eine individuelle Betrachtungsebene ansprechen. In Zeile 3
bestimmt sich Tim als nachster Sprecher selbst. Er liefert einen Antwortversuch (ob
jetzt BILder (.) im text sind,),wasin Zeile 4 durch das Beispiel Anhange
erganzt und in Zeile 6 von der Lehrkraft positiv evaluiert wird (RICHtig;). Der
Frage-Antwort-Bewertungsturn ist an dieser Stelle abgeschlossen. Auch wenn sich
die Antwort des Schulers im Erwartungsbereich des Lehrers befindet und positiv
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ratifiziert wurde, ist die Sequenz fiir den Lehrer noch nicht zu Ende. So findet in Zeile
7 eine erneute Beitragsaufforderung statt, die den Antwortspielraum dadurch ein-
grenzt, dass sie konkret die Lieferung eines Fachausdrucks einfordert (da gibt s
an FACHausdruck dafiir-). Die Richtigkeit der Antwort von Tim wird dadurch
nochmals hervorgehoben, dass der Lehrer in Zeile 8 und 9 die Losung des Schilers
aufgreift. Was der Lehrer héren mdchte, ist der Fachausdruck fur die Anordnung
von Text und Bild. In Zeile 11 erteilt der Lehrer dem Schiler, der sich um das Rede-
recht mittels Handzeichen bewirbt, das Rederecht. Felix nennt in Zeile 12 den Begriff
Layout, der in Zeile 13 von dem Lehrer wiederholt und in Zeile 14 positiv evaluiert
wird (<<p>jaWwOLL; >). Die erweiterte Frage-Antwort-Bewertungssequenz ist an
dieser Stelle abgeschlossen. Was folgt, ist eine 4-sekiindige Pause und der Wech-
sel in eine Einstimmung auf eine Tafelarbeit durch die Lehrkraft (KREIde, ). Auf dem
Video ist zu sehen, dass der Lehrer kurze Zeit damit beschaftigt ist, die Kreide zu
finden (siehe Z. 16).

Der Lehrer beginnt in obiger Sequenz mit einer Frage, die einen breiten Antwort-
spielraum ermdglicht. Nach erfolgter Schilerantwort folgt eine Konkretisierung der
Fragestellung (Z. 7), was zur erwarteten Antwort fiihren soll. Der Steuerungsimpuls
ist konkret, da die Lehrkraft verbalisiert, dass sie den dafiir verwendeten Fachaus-
druck wissen mochte. Dass der Lehrer in seiner Ausgangsfrage bereits diesen Be-
griff im Hinterkopf hat, kann von den Schiilern/innen aufgrund der Fragestellung u.U.
noch nicht erkannt werden. Erst mittels Fokussierung auf den Fachbegriff werden
die Schiler/innen auf die richtige Spur gebracht, wobei sich der Antwortspielraum
verdichtet und die anfangs gestellte Frage zu einer Fachwissensfrage, die einen
bestimmen Begriff einfordert, umgestaltet wird. Die Antworterwartungen des Lehrers
sind somit unterschiedlich eng: Von einer "offenen" Beitragsmoglichkeit zu einer
konkreten Lieferung eines Fachbegriffs.

Dass der Fachbegriff ,Layout” aus obiger Sequenz nur geliefert werden kann, wenn
die Schuler/innen diesen Begriff kennen, ist unbestreitbar. Die Technik des Lehrers
besteht darin, ,durch geschickte Arrangements und vor allem Fragen dazu zu brin-
gen, das Problem zu sehen und zu I6sen" (Becker-Mrotzek/Vogt 2001: 72). So be-
steht die Funktion der Frage darin, dem Schuler, der Schulerin vorzuschlagen, einen
Sachverhalt unter einer neuen Perspektive zu betrachten.

Fur den Deutschunterricht ist das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach bei der
Interpretation von Texten von besonderer Relevanz. Der Lehrer, die Lehrerin hat im
Vorfeld eine Interpretation als Unterrichtsziel im Kopf, die durch gezielte Fragen von
den Schilern/innen selbst hervorgebracht werden soll (vgl. Spinner 2016: 204). Ent-
gegen dem dozierenden Lehrervortrag, bei dem vorgefertigte Antworten von den
Lehrenden an die Schiler/innen herangetragen werden, sollen die Lernenden durch
gezielte Fragen selbst zu den erwarteten Ergebnissen kommen. Gerade bei der In-
terpretation von Texten geht es nicht in erster Linie um die

Aneignung von Wissen, sondern darum, Sinnzusammenhéange herzustel-

len. Es ist also die geistige Aktivitat der Interpretierenden gefragt. Da In-

terpretieren anspruchsvoll ist — es geht um das Herstellen von Inferenzen,

um die Bildung von Makrostrukturen, um das Beziehen von Kontextwissen,
um die VerknlUpfung inhaltlicher und formaler Aspekte — kdnnen
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Schilerinnen und Schiler kaum damit alleingelassen werden; Lenkung
durch Fragen ist deshalb hilfreich. (ebd., 204)

Die obige Unterrichtssequenz zeigt ein Beispiel des fragend-entwickelnden Unter-
richts, bei dem der Lehrer durch Engflihrung in der Fragestellung (Z. 7) die er-
wuinschte Antwort forciert, ohne dass er selbst die richtige Lésung nennt. Dabei wird
die Fragestellung dahingehend konkretisiert und verengt, dass die Antworterwar-
tung des Lehrers von einer "offenen” Beitragsaufforderung durch Nennung kontex-
tueller Niveauanforderungen (Lieferung eines Fachbegriffs) zur gewlinschten Ant-
wort fihren soll. Was sich hier zeigt, ist ein Wechsel von weiten Beitragsmdglichkei-
ten (vgl. Z. 2) zu einer sehr engen Antwortmoglichkeit, bei der es sozusagen nur
eine richtige Antwort gibt. Empirische Beobachtungen konnten jedoch zeigen, dass
Lehrerfragen nicht immer zu den gewtinschten Schilerantworten fiihren (vgl. Be-
cker-Mrotzek 2001: 77), weswegen Lehrkrafte mitunter selbst die Losung verbalisie-
ren. Dass hierbei durchaus der Faktor Zeit (eine Unterrichtsstunde hat i.d.R. 45 Mi-
nuten) sowie die Haufigkeit an lehrerseitigen Nachfragen (u.a. in Form von Hinwei-
sen; Engfuihrung in der Fragestellung) eine Rolle spielt, ist aufgrund institutioneller
Vorgaben erwartbar. In meinen Daten lasst sich jedoch feststellen, dass Lehrer/in-
nen recht selten die Losung selbst nennen, was am Zuschnitt der Frage liegt. Wenn
dies der Fall ist, dann folgen i.d.R. (v.a. bei Fachwortern/Fachbegriffen) weitere Fra-
gen, mit denen die Lehrenden uberprifen, ob die Schiler/innen den Sinnzusam-
menhang zwischen Lehrerfrage und erwarteter Antwort verstehen.

Wie die Bezeichnung bereits andeutet, nimmt die Lehrerfrage im fragend-entwi-
ckelnden Unterricht eine Schlisselrolle ein. Dabei handelt es sich bei der Lehrer-
frage nicht um eine "echte" Frage, sondern um sog. known-answer-questions
(Mehan 1979), da diejenigen, die die Frage stellen, die Antwort bereits wissen. Aus
diesem Grund wurde in der Literatur diskutiert, ob es sich bei Lehrerfragen nicht
eher um Aufforderungen handelt, da Fragen haufig als Aufforderungen formuliert
werden (vgl. Spiegel 2006: 55).

Die Unterrichtsform, hier: der fragend-entwickelnde Unterricht wird in entscheiden-
der Weise durch die jeweiligen Fragetypen konstituiert. Dabei handelt es sich um
konventionalisierte Frageverfahren zur Bearbeitung unterrichtlicher Ziele und Zwe-
cke. Neben beitragsauffordernden Fragetypen zeichnet sich diese Unterrichtform
als kommunikatives Muster dadurch aus, dass sich (bspw. im Vergleich zu Diskus-
sionsrunden oder Hilfestellungen bei Gruppenarbeiten) eine spezifische Wahl der
Adressierung, der Organisation des Rederechts sowie der Abfolge der Beitrage fest-
machen lasst (vgl. Pineker-Fischer 2016: 145). Partizipation im fragend-entwickeln-
den Unterricht ist eine spezifische Form der Teilhabe im Rahmen von Lehr-Lernkon-
texten, bei dem es um die Vermittlung von Wissen geht. So sind Lehrerfragen Mittel
der Wissensuberprifung, der Aufmerksamkeitssteuerung sowie der Stimulierung
des Unterrichtsgesprachs (vgl. Kalthoff 2014: 872). Sie schaffen einen zeitlich be-
grenzten Raum, in dem die Schiler/innen die Gelegenheit bekommen, aktivam Un-
terrichtsgesprach zu partizipieren:

Questions and prompts that teachers use to structure classroom interac-

tions are a significant form of scaffolding. The kind of questions teachers

ask and the way in which they are asked can, to a large extent, influence
the nature of students' thinking as they engage in the process of
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construction scientific knowledge. (Chin 2007, zitiert nach Kawalkar/Vija-

purkar 2013: 3)
Aus sozial-konstruktivistischer Perspektive ist die verbale Interaktion zwischen Leh-
rern/innen und Schilern/innen bei der Aneignung von Wissen von besonderer Re-
levanz (vgl. Vygotsky 1978). So kénnen verbale AuRerungen den Sprecher, die
Sprecherin zwingen

seine eigenen Gedanken zu ordnen und diese mdglichst klar und prazise

zu formulieren. Gespréache mit hohen argumentativen Anteilen kdnnen

kognitive Konflikte hervorrufen und dazu beitragen, bestehende Konzepte

zu erweitern oder aufzugeben. (vgl. Piaget 1985, zitiert nach Lipowski

2007: 126)
Die Beantwortung bzw. Nicht-Beantwortung der Lehrerfrage hat fur die Schiler/in-
nen ,ganz andere Obligationen und Folgen [...] als fir Antwortende im Alltag“ (Spie-
gel 2006: 55). Es konnte gezeigt werden, dass die Lehrerfrage in den wenigsten
Fallen als bloRe Frage vorkommt, ,sondern haufig in einer AuBerung mit weiteren
AuRerungselementen auftritt* (ebd., 55). So setzten Lehrer/innen Hinweise auf be-
reits bekanntes Wissen ein, wie bspw. ,denkt doch mal nach” oder ,das wisst ihr
doch bestimmt* (vgl. ebd., 55), wobei Fragebearbeitungen sowohl im Vorfeld als
auch im Nachfeld einer Frage platziert werden.

In der Literatur werden eine Vielzahl an Kategorien fir Lehrerfragen vorgeschlagen.
Am weitesten verbreitet sind dabei das von Bloom et al. 1956 vorgeschlagene Ka-
tegoriensystem in ,lower and higher order questions“ sowie das von Graesser &
Person 1994 in ,open and closed-ended questions® (Kawalkar/Vijapurka 2013: 4 f.).
Fragen auf niedrigerem kognitivem Niveau*®, wie etwas geschlossene Fragen, er-
warten kurze Antworten mit niedrigem kognitivem Aufwand, wahrend offene Fragen
oder Fragen auf hoherem kognitiven Niveau zu ausfiihrlicheren Antworten auffor-
dern (vgl. ebd., 5). Dabei wurde beobachtet, dass Lehrer/innen dazu neigen, Fragen
mit geringerem kognitivem Aufwand im Unterricht zu stellen (ebd., 5).

Andere Forscher schlagen Kategorien zu Fragen vor, die sich von dieser typischen
Klassifizierung abwenden. So unterscheiden z.B. Watts und Alsop (1995) zwischen
HJllustrated instructional®, ,conceptual“ und ,transactional questions” (ebd., 5). Elst-
geest (1985) unterteilt Fragen in ,attention-focussing®, ,exploring how and why*,
»problem solving“ sowie ,prompting actions (in ebd. 5). Chin (2007) schlagt eine
Unterteilung in vier Kategorien vor: ,Socratic questioning, verbal jigsaw, semantic
tapestry and framing® (ebd., 5) sowie unterschiedliche Strategien innerhalb dieser
Kategorien, ,that encourage student responses and thinking“ (ebd., 5). Im deutsch-
sprachigen Raum ist v.a. Spiegels (2006) Darstellung tber ein Kategoriensystem
von Fragen im Kontext von Argumentationseintibungen im schulischen Kontext zu
nennen, deren Vorschlag an dieser Stelle vorgestellt wird. Auch wenn sich Spiegel
(2006) bei ihrer Kategorieneinteilung auf Argumentationen und Diskussionen be-
zieht, ist ihre Einteilung auch fur den fragend-entwickelnden Unterricht relevant, da

4 Kriterien zur Bewertung des kognitiven Niveaus der Fragen ,sind jeweils Merkmale der bezweck-
ten Antwort; insbesondere Umfang, Art und konzeptionelle Komplexitat der erwarteten Antwort
bzw. die zu deren Generierung erforderliche kognitive Verarbeitungstiefe” (Niegemann/Stadler
2001:177).
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einige dieser Fragen auch dort zum Einsatz kommen und ihn im Rahmen des Un-
terrichtsgesprachs als solchen konstituieren.

Dabei unterscheidet Spiegel (2006) zwischen auferungsbezogenen Fragen und
technischen Fragen. Zu den &ufRerungsbezogenen Fragen z&hlen Nachfragen auf
vorausgegangene AuBerungen sowie beitragsauslésende Fragen. Informationsfra-
gen nehmen insofern eine ,Zwischenstellung ein, da sie sowohl im Hinblick auf vo-
rangegangene Beitrage als auch losgeldst davon gestellt werden kénnen® (Spiegel
2006: 57). Zu den technischen Fragen zahlt Spiegel (2006) Verfahrens- und Kon-
trolifragen (ebd., 57). Der fragend-entwickelnde Unterricht zeichnet sich im Gegen-
satz zu Diskussionsrunden und/oder Gruppenarbeiten durch einen hohen Grad an
Steuerung von Seiten Lehrender aus, wobei das unterschiedliche Maf3 an Lehrer-
steuerung die Form des Unterrichtsgespréchs kennzeichnet (vgl. Leisen 2007: 8).

1. AuRerungsbezogene Fragen

Unter Nachfragen sind Ergéanzungsfragen und Verstandnisfragen zu fassen, die sich
auf vorangegangene Beitrage beziehen. Wahrend Erganzungsfragen zur Vervoll-
standigung einer AuRerungseinheit auffordern, dienen letztere der Verstandnissi-
cherung zwischen Fragendem, hier: dem Lehrer, der Lehrerin und dem Antwortge-
benden, hier: dem Schiuler, der Schulerin.

2. Informationsfragen

Deren Funktion besteht in dem Erfragen oder Ergadnzen von Informationen, die auf
vorangegangene oder laufende Beitrage bezogen sind. Im Unterricht werden sie von
Lehrenden gerne eingesetzt, um anderen Schilern/innen die Mdglichkeit zur Partizi-
pation zu geben. Durch die Mdglichkeit der Fokusverschiebung sind Informationsfra-
gen Steuerungsfragen auf der thematischen Ebene.

3. (Beitrags-)Aufforderungsfragen

Sie dienen Lehrenden dazu, die Schiler/innen zu neuen Beitrédgen aufzufordern. Sie
folgen ,nach einer Strukturierung, nach einer metakommunikativen Formulierung
oder nach dem Abschluss einer vorangegangenen thematischen Behandlung (Spie-
gel 2006: 60). Die Fokussierung fallt dabei entweder mit der Aufforderung zusammen
oder eine Fokussierung ist bereits vorangegangen.

4. Technische Fragen

Verfahrensfragen: Diese werden von Lehrend i.d.R. zu Beginn einer Diskussion oder
Argumentationsiibung eingesetzt. Auch Schiler/innen wenden Verfahrensfragen an,
z.B. dann, wenn sie das Vorgehen noch nicht verstanden haben. In meinen Daten
lasst sich feststellen, dass diese Form der Fragen recht h&ufig zu Beginn von Einzel,-
Partner,- oder Gruppenarbeitsphasen zum Einsatz kommit.

Kontrollfragen: Sie gehdren ,in den Funktionsbereich Aufrechterhaltung der kommu-
nikativen Ordnung und werden verwendet, um die Aufmerksamkeit der Schulerinnen
und Schuler zu kontrollieren“ (ebd., 117), wodurch die asymmetrische Rollenvertei-
lung im Unterricht zum Ausdruck kommt (vgl. Spiegel 2006: 57-60; 117).

In engem Zusammenhang mit der Lehrerfrage steht die sog. ,wait-time* (Rowe 1974,
zitiert nach Kleinschmidt 2016: 99). Rowe (1974, zitiert nach ebd., 99) unterscheidet
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dabei zwischen einer Wartezeit | und einer Wartezeit 1. Wahrend sich erstere auf die
Zeit ,zwischen dem Ende des initierenden Lehrerakts und dem Beginn des respon-
dierenden Schilerakts“ bezieht, versteht sich unter der Wartezeit Il ,die Zeit zwischen
einer Schulerauflerung und der darauf folgenden Lehrerauferung® (zitiert nach ebd.,
99). Rowes (1974) Analysen von mehr als 300 Audioaufzeichnungen von Unterricht
kamen dabei zu dem Ergebnis, dass Lehrende fir die erste Wartezeit durchschnittlich
nur etwa 1 Sekunde zur Verfligung stellen, bei Wartezeit Il 0,9 Sekunden (vgl. ebd.
99). Auch neuere Studien kommen zu ahnlichen Ergebnissen, indem ein eher be-
grenzter Spielraum ,flr eine substanzielle Beteiligung der Lernenden an der Wissens-
konstruktion“ (Pauli 2010, zitiert nach ebd., 99) ermoglicht wird.

Die aktive Beteiligung von Schiler/innen an der Wissenskonstruktion hangt nicht al-
lein von der Lehrkraft ab:

More fundamentally, substantive student engagement depends on what

teachers and students do together and how they work in terms of each

other; neither can do it alone. [...] In the classroom, certain discourse prac-

tices elicit substantive student engagement. When they ask authentic

guestions, teachers open the floor to students and establish ground rules

of classroom talk that prize student opinion and thinking (Nys-

trand/Gamoran. (1990: 25)
Bei der Thematik ,Fragen“ im Unterricht sind in der Padagogik in erster Linie ,Lehrer-
fragen“ gemeint, die zur Steuerung des Lehr-Lern-Prozess eingesetzt werden (vgl.
Seifried/Sembill 2005: 229) und dem Muster ,asymmetrische Kontingenz“*® (Hofer
1981, zitiert nach ebd., 229) folgen. Lehrerfragen eréffnen Partizipationsraume, die je
nach Unterrichtphase und didaktischem Ziel sowie der Stellung der Frage unter-
schiedliche Weiten an Partizipation ermdglichen, bzw. einschranken. Wahrend bei
Lehrerfragen Lehrer/innen den Erwartungsraum, den die Schilerantwort ,ausfullen®
soll, vorgeben, kénnen Schilerfragen im Unterricht ,als Stérungen empfunden wer-
den, die dadurch reduziert werden, dass ihnen von vornherein wenig Raum zugestan-
den wird“ (ebd., 230). So werden von Lehrpersonen lediglich ,smart questions®, die
den Unterrichtsverlauf nicht stdren, toleriert (ebd., 230). Auch empirische Untersu-
chungen belegen, dass Fragen von Schulern/innen im Unterricht keine bedeutende
Rolle spielen. So liegt der Durchschnittswert fir Fragen, die von einem Schiler, einer
Schiilerin in einer Unterrichtsstunde gestellt werden, gré3tenteils unter eins (vgl. ebd.,
231; vgl. auch Niegemann&Stadler 2001).%! Unter Betrachtung eines padagogischen
Lehr-Lern-Verstandnisses kommt hier ein Spannungsverhaltnis zum Tragen, das
durch das straffe Zeitmanagement im Unterricht geférdert wird (vgl. Sembill/Gut-Sem-
bil 2004: 322) So ergeben sich Hinweise darauf, dass

50 Der Begriff resultiert aus der fiir Unterricht charakteristischen Wissensasymmetrie, wobei Steue-

rungsaktivitdten von Seiten Lehrender und ein begrenztes Zeitfenster, in dem Schiiler/innen
sprechen kénnen, die asymmetrische Kontingenz zwischen den Beteiligten konstituieren.

Es wurden bspw. in 91 untersuchten Unterrichtsstunden im Fach Geschichte an Augsburger
Hauptschulen ,,nur 126 Fragen von Schiilern registriert. In 57 Unterrichtsstunden konnten keine
Schiilerfragen registriert werden, und nur in 12 Unterrichtseinheiten wurden drei oder mehr
Schiilerfragen gestellt. Dies entspricht bei einer durchschnittlichen Klassenstadrke von 27 Schii-
lern einem Wert von 0,05 Fragen pro Schiiler und Unterrichtsstunde.” (Hesse 1976, zitiert nach
Seifried/Sembill 2005: 231)

51
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Schulerfragen bei der Konstituierung von Wissen und der Entwicklung von

Problemldseféhigkeit von zentraler Bedeutung sind, dass diesem Poten-

zial derzeit aber noch immer zu wenig Rechnung getragen wird. (ebd., 321)
In meinem Datenkorpus nehmen Lehrerfragen erwartungsgemal einen grol3en Stel-
lenwert ein. An wenigen spezifischen Stellen im Unterrichtsverlauf kommt es jedoch
hin und wieder zu Schulerfragen, die zu einer Verschiebung der "klassischen" Se-
quenzstruktur (Lehrerfrage — Schulerantwort — Bewertung) fuhren. Die kommunika-
tive Ordnung nimmt dadurch eine andere Form an, da die Rederechtsverteilung tem-
porar verschoben ist. Zwar sind Schilerfragen im Unterricht von Lehrern/innen nicht
grundsétzlich unwillkommen,

da sie aber bei einem zeitlich und inhaltlich straff strukturierten Unterricht

das Zeitmanagement belasten, kénnen sie als Stérungen empfunden wer-

den, die dadurch reduziert werden, dass ihnen wenig Raum zugestanden

wird. (Sembill/Gut-Sembill 2004: 322)
Der Umgang mit Schilerfragen wahrend des fragend-entwickelnden Unterrichts wird
von den Lehrern/innen in meinem Datenkorpus unterschiedlich behandelt. So werden
Nachfragen der Schiiler/innen auf einen spateren Zeitpunkt verlegt oder nur am
Rande abgehandelt. Eine dezidierte Bearbeitung mit unterschiedlichen Erklarens-
und Verstehensdarlegungen einer schilerseitigen Verstandnisfrage konnte nur bei
einer Lehrkraft festgestellt werden.

Im fragend-entwickelnden Unterricht verwenden Lehrende wiederkehrende Muster,
die ganz spezifische fur diese Form des Unterrichts sind und ihn von anderen Unter-
richtsformen abgrenzen. Fragen, die unterschiedliche Mdglichkeiten der Beteiligung
eréffnen, nehmen dabei eine zentrale Rolle ein. Wie das Fallbeispiel 3-13 und andere
Félle in meinem Datenkorpus zeigen, kommen sowohl weite als auch enge Beteili-
gungsmaglichkeiten zum Tragen, wobei nicht selten zwischen den Ebenen der Betei-
ligung gewechselt wird. Gerade dann, wenn Lehrer/innen auf fachsprachlicher Ebene
Beteiligung evozieren, finden gezielte Steuerungsimpulse statt, die das Unterrichts-
gesprach als fachsprachlichen "Exkurs" konstituieren und die Schilerbeitrdge daran
ausgerichtet sein sollen. Dartiber hinaus zeigt sich ein "eingespieltes” Rederechts-
vergabe-System: Auf eine Lehrerfrage folgen i.d.R. Schilermeldungen, die entweder
Beitragserlaubnis erhalten oder nicht; auf nicht-erfolgte Schillermeldungen folgen ent-
weder Beitragsverpflichtungen durch Aufrufen eines Schiilers, einer Schiilerin oder
weitere Hilfestellung und Umformulierungen der Ausgangsfrage durch Lehrer/innen.
Es kann festgehalten werden: Der fragend-entwickelnde Unterricht wird sowohl durch
die Fragestellungen der Lehrenden als auch durch das "eingespielte" Turn-Taking-
System als solches konstituiert (vgl. hierzu Kapitel 6).

3.5.2.2 Exkurs: Fachbegriffe und visual literacy im Rahmen des fragend-ent-
wickelnden Unterrichts

Lehrerfragen, die nach der Bedeutung und/oder Lieferung von Fachbegriffen ver-
langen, kommen in meinem Datenkorpus sowohl in niedrigen Klassenstufen als
auch in héheren Klassen zum Tragen. Nicht nur im Fremdsprachenunterricht, son-
dern auch im Deutschunterricht kommen (Fach-)Begriffe vor, die den Schilern/in-
nen u.U. noch nicht gelaufig sind, fiir den Verstehensprozess von bspw. Texten aber

von Bedeutung sind. Insbesondere bei der Vermittlung von (Fach-)Wissen "ist
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Fachsprache haufig Medium und teilweise auch Ziel unterrichtlicher Bemihungen”
(Fluck 1992: 1) und dies auch und v.a. im Deutschunterricht, wobei der richtige Ge-
brauch von Fachwdrtern eine Schlusselrolle darstellt (vgl. ebd., 1). Die Besonderheit
der Fachsprache im Sprachunterricht der Muttersprache liegt darin begrindet, dass
dieser Unterricht zuséatzlich zur

Produktion und Rezeption von facheigener Sprache, z.B. der grammati-

schen Beschreibungssprache, einer fachibergreifenden Reflexion tber

Fachsprache Raum gibt und die Unterscheidung zwischen Objekt- und

Metasprache zu seinen Unterrichtsgegenstanden rechnet. (ebd., 64 f.)
Das Ziel besteht darin, die Schuler/innen fur den Gebrauch von Fachsprache auch in
anderen Fachern zu sensibilisieren und sie "zu einer rational begriindeten Einstellung
zu Fachsprachen" (Hoberg 1979, zitiert nach ebd., 65) zu fihren. Obwohl gerade im
Deutschunterricht ein enger Zusammenhang zwischen Lernen und Sprache bzw.
Spracherwerb vorliegt (vgl. Fluck 1992: 1), halten manche Deutschlehrer/innen eine
systematische Wortschatzarbeit im Unterricht fir Gberfliissig (vgl. Ulrich 2005: 125),
indem sie von folgenden Uberlegungen ausgehen:

¢ Wahrend es sich beim Vokabellernen im Fremdsprachenunterricht um einen
Uiberschaubaren Rahmen handele, sei die Anzahl von Wértern und Wendungen
im Deutschen unuberschaubar.

e Die Bedeutungsbreite eines Wortes und seine Nebenbedeutungen und Verwen-
dungsweisen seien zu komplex, um sie im Unterricht behandeln zu kénnen.

o Der Zeitaufwand sei zu grof3, wenn die Wortschatzarbeit Folgen fur den Sprach-
gebrauch der Lernenden haben soll.

¢ Implizite Formen der Wortschatzerweiterung sind weniger zeitintensiv als refle-
xive und systematische Wortschatzuntersuchungen: Durch das Horen und Le-
sen neuer Worter nehmen Schiler/innen diese selbst in ihrer Sprachverwen-
dung auf. (vgl. ebd., 125f.)

Aus diesen Uberlegungen geht hervor, dass sich Lehrkrafte im Deutschunterricht oft
auf das "beilaufige" Lernen von Wortern und deren Bedeutung verlassen. Dabei ist
Zu sagen, dass die beilaufige Wortschatzerweiterung lediglich zu "implizitem seman-
tischen Wissen" (ebd., 127) fuhrt. Vielmehr bedarf eine dauerhafte Speicherung neuer
Begriffe und deren Bedeutung eine genaue Untersuchung der semantisch-lexikali-
schen Beziehungen zu anderen Wortern, zu Antonymen, zu Synonymen in einem
Wortfeld und zu Ober- und Unterbegriffen (vgl. ebd., 127).

Es soll hier keine ausgedehnte Darstellung kognitiver Lernprozesse vorgenommen
werden, da dies den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde.>? Im Rahmen meiner Ana-
lysetatigkeit hat sich herausgestellt, dass Lehrer/innen die Bedeutung von Wortern
und Begrifflichkeiten durchaus zum Unterrichtsgegenstand machen, eine Herange-
hensweise, wie sie Ulrich (2005) vorschlagt, wird jedoch von keiner Lehrkraft in die-
sem Umfang praktiziert. Vielmehr &hnelt die Aushandlung von Wortbedeutungen ei-
nem "Wer-WeiR-Es"-Spiel, das je nach Schilerantwort ein neues Partizipationsmus-
ter er6ffnet und durch Lehrerfragen gesteuert wird.

52 vagl. hierzu Ulrich 2005.
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Mit der fortschreitenden Digitalisierung &ndern sich auch die medialen Darstellungs-
formen sowie die Rezeption und Produktion von Texten. Neben den neuen compu-
terbasierten Medien gilt dies auch fir die sog. alten Printmedien, denn auch bei der
Rezeption gedruckter Texte spielt die visuelle Darstellungsform eine wichtige Rolle
(vgl. Staiger 2012: 42-44). Der Einsatz von Bildern im Unterricht kann das Prinzip des
klassischen Frontalunterrichts temporar aufbrechen und den Schuilern/innen mehr
Raum flr eigene Ideen und Vorstellungen geben sowie die Sprachkompetenz der
Lernenden verbessern (vgl. Lencova 2016: 113). Dabei sind haufige Ziele von Bildern:

Aufmerksamkeit schaffen und aufrechterhalten, Lernprozesse erleichtern,

zeigen, illustrieren und informieren, zusammenfassen, verdeutlichen und

vermitteln, beschreiben und prasentieren. Uber diese beabsichtigten Ziele

hinaus kdnnen Bilder leicht Sichtweisen und unbewusste Botschaften,

Wertungen und Stellungnahmen zusatzlich mitvermitteln. (Pettersson

2010, zitiert nach Roésler/Schart 2016: 497)
Gerade auf dem Gebiet der Wissenskonstruktion liegt in der Arbeit mit und am Bild
laut neuesten Erkenntnissen ein grof3es Potenzial fur die Schuler/innen (vgl. Oester-
meier/Eitel 2014, zitiert nach Behnke 2017: 36). In der Literatur wird daflir das Kon-
zept der visual literacy verwendet, das auf John Debes (1968) zurlickgeht (zitiert nach
Behnke 2017: 38; vgl. auch Fransecky/Debes 1972). Visual literacy ist ein ,interdis-
ziplinares, multidisziplindres und multidimensionales Konzept, das sich mit der Pro-
duktion und Rezeption visueller Medien beschéftigt” (Behnke 2017: 38). Neben Spra-
che spricht dieses Konzept visuelles Denken, visuelle Wahrnehmung, visuelle Kom-
munikation und visuelles Lernen an (vgl. Petterson 2013, zitiert nach Behnke 2017:
38):

Visual literacy is what is seen with the eye and what is 'seen’ with the mind.

A visually literate person should be able to read and write visual language.

This includes the ability to successfully decode and interpret visual mes-

sages and to encode and compose meaningful visual communications.

(Bamford 2003, zitiert nach Behnke 2017: 38)
Eine andere Definition von visual literacy liefert Hoang (2000). Fur ihn ist visual lite-
racy

die erlernte Fahigkeit, visuelle Produkte oder Botschaften in verschiede-

nen Medien verstehen, erkennen, interpretieren, sinnhaft in der sozialen

Wirklichkeit verwenden, selbst herstellen, analysieren, evaluieren und mit

anderen kommunizieren zu kdnnen. (zitiert nach ebd., 39)
Bildinterpretationen sind wohl die bekannteste Mdglichkeit, das Konzept der visual
literacy im Unterricht zu integrieren. In der Literatur lassen sich dabei Operatoren fir
die Handlungsform Bildinterpretation im Unterricht festmachen: Benennen, Beschrei-
ben, Gliedern, Deuten, Erklaren und Strukturieren (vgl. Dickel/Hoffmann 2012, zitiert
nach ebd., 40), mit dem Ziel eine von fachlichen Leitprinzipien geleitete ,Aufnahme
und Verarbeitung von Bildinformation“ (Haubrich 1995 in ebd., 40).

Mein Datenkorpus zeigt, dass v. a. Einzelbilder, die an die Wand im Klassenzimmer
projiziert werden und mit Handlungsaufforderungen auf der Beschreibungs- und In-
terpretationsebene versehen werden, zum Einsatz kommen, wobei die Bildwahrneh-
mung auch durch Aufgaben gesteuert werden kann (vgl. Résler/Schart 2016, zitiert
nach Brunsing 2016: 499). Wie meine Analyse bestatigt, erfolgti.d.R. ,eine kleinschrit-
tige Herangehensweise an ein Bild, bei der vom Bekannten zum Unbekannten
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gegangen wird“ (vgl. Biechele 2006, zitiert nach ebd., 499). Betrachtet man die Be-
schreibung eines Bildes als subjektiven Verstehens- und Deutungsprozess, so stellt
sich die Frage, wie viel Freiraum Lehrer/innen den Schilern/innen bei der Auseinan-
dersetzung mit einem visuellen Bild einrdumen sollen, bzw. wie viel externe Steue-
rung sinnvoll ist.

Das folgende Beispiel aus meinem Datenkorpus stammt aus einer 8. Klassenstufe.
Die Beschreibung eines Bildes, das mit dem Overheadprojektor an die Wand gewor-
fen wird, ist im Kontext Nationalsozialismus eingeordnet.

Ausschnitt 3-14: wer mochte zunéchst bitte mal beschreiben (Klasse 8, Holo-
caust; Minute 47:39)

L = Lehrerin

L: also-=
=augen bitte nach vOrne RICHten-
*Lehrerin schiebt Tafel nach unten
(3.0)
<<dim>wEr mdéchte zundchst bitte mal beSCHREIben-
was hier ABgebildet is;>
<<p>verSUCHt s mal zu erklAren;>
TIna;

In Zeile 548 beginnt die Lehrerin mit der Gliederungspartikel also, die an dieser Stelle
den Beginn einer neuen Phase im Unterricht einleitet. In Zeile 549 folgt in unmittelba-
rem Anschluss eine Aufmerksamkeitssteuerung durch die Lehrerin. So werden die
Schiler/innen aufgefordert, ihre Augen nach vorne zu richten. Fur die Betrachtung
des Bildes an der vorderen Wand im Klassenzimmer ist die gerade ausgerichtete Po-
sition mit Blick nach vorne unumganglich, weswegen hier von einer praparativen Ak-
tivitat in Bezug auf das Kommende gesprochen werden kann. Das parallele Verschie-
ben der Tafel zu der verbalen Handlungsaufforderung in Z. 550/551 dient hier der
Aufmerksamkeitsfokussierung. Durch das Verschieben der Tafel nach unten riickt die
Lehrerin das an die Wand projizierte Bild in den Fokus der Schiiler/innen. Nach einer
Pause von 3 Sekunden in Zeile 552 setzt die Lehrerin mit ihrer Handlungsaufforde-
rung, die sie an die gesamte Klasse richtet, ein. Wie in den oben genannten Opera-
toren zur Bildbeschreibung kommt an dieser Stelle das handlungsleitende Verb be-
schreiben zum Einsatz. Das, was beschrieben werden soll, ist die Abbildung auf der
Folie. Wirft man einen Blick in die vom KKM vorgegebenen Operatoren fiir das Fach
Deutsch, befindet sich diese Handlungsanweisung im Anforderungsbereich I, und so-
mit auf einer niedrigen Handlungsebene. In Zeile 555 kommt ein weiterer Operator
zum Einsatz. So sollen die Schiler/innen versuchen, zu erklaren, was auf dem Bild
abgebildet ist. Die Reformulierung mit Wechsel der Operatoren (beschreiben, erkla-
ren) erhdht den Schwierigkeitsgrad, da erklaren nach Zusammenhangen und Begrin-
dungen fragt, die bei dem Verb beschreiben nicht gefordert werden. Es lasst sich
somit eine Progression des Anforderungsniveaus erkennen. In Zeile 556 ruft die Leh-
rerin Martina auf, die sich um das Rederecht mit Handzeichen beworben hat.

Laut Peeck 1994 werden darstellende Bilder aufgrund ihrer Eindeutigkeit im Unter-

richt am haufigsten eingesetzt (zitiert nach Brunsing 2016: 495). So gentgt i.d.R. ein

Blick, um das Dargestellte zu erfassen, wobei ,die Bildwahrnehmung [...] haufig
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vorschnell abgeschlossen [wird]“ (Biechele 1997, zitiert nach ebd., 495). Bildinterpre-
tationen sind in hohem MalR3e von dem Weltwissen des Rezipienten abhéngig, wobei
es u.U. zu Missverstandnissen kommen kann. Das, was die Lehrkraft in Zeile 554
zum Ausdruck bringt (versuchts mal zu erklaren), setzt bereits ein gewisses ge-
schichtliches Hintergrundwissen der Schiler/innen voraus, wodurch eine Eingren-
zung der potenziellen Sprecher/innen stattfindet. So geht es Uber die reine Beschrei-
bung dessen, was auf dem Bild zu sehen ist, hinaus. Vielmehr impliziert die Hand-
lungsaufforderung in Zeile 555 die Einbettung in einen Kontext, der ohne spezielles
Hintergrundwissen der Schuler/innen nicht geltst werden kann. Historisches Wissen,
hier: Nationalsozialismus, ist unerlasslich, um die Bildinterpretation gewinnbringend
fir den Unterricht nutzbar zu machen. Im Sinne eines zur Verfligung gestellten Inter-
aktionsraums lasst sich sagen, dass die Erhdhung des Anspruchsniveaus (durch
Wechsel der Operatoren) mit einer Verengung des Adressatenzuschnitts einhergeht.

Operatoren, die bei Bildbeschreibungen verwendet werden, steuern somit nicht nur
den Erwartungshorizont, sondern verengen oder vergréf3ern die Mdglichkeiten zur
Partizipation der Schiler/innen.

3.5.2.3 Schulergespréache: Argumentieren und Diskutieren im Unterricht

Das Schilergesprach unterscheidet sich vom fragend-entwickelnden Unterricht
durch den Lenkungsgrad der Lehrkraft sowie durch ein temporéares Abweichen von
der fur Unterricht typischen IRE-Struktur. Diese Unterrichtsform zeichnet sich
dadurch aus, dass die Lehrperson ,vorwiegend Impulse gibt, die Lernende diskursiv
einbindet und sie zu Interaktionen untereinander anregt® (Leisen 2007: 14). Dabei
stehen Uberwiegend die Handlungskompetenzen von Schilern/innen im Fokus.
Hierzu zé&hlen u.a. die Kompetenzen wie Erzahlen (Becker-Mrotzek 2011), Erklaren
(Neumeister 2009), Prasentieren (Berkemeier 2006) und Argumentieren (Krumm-
heuer 2003) — Aktivitaten, die fur alle Unterrichtsfacher relevant sind.

Der Meinungsaustausch im Rahmen von Diskussionen variiert je nach Teilneh-
mer/innen, Themen und Verlaufsformen (vgl. Becker-Mrotzek 2001: 96). Dem kom-
munikativen Ereignis Diskussion gemeinsam ist, dass ein von den Beteiligten fir
wichtig erachtetes Thema etabliert und argumentativ bearbeitet wird, mit dem Ziel
entweder Ubereinstimmung herzustellen oder aber Unterschiede in der
Sichtweise deutlich zu machen. Die teilnehmenden Subjekte kénnen un-
terschiedliche Positionen oder Meinungen einbringen, fur die sich aber nur
Geltung beanspruchen kénnen, wenn sie sie begriinden kénnen. (ebd., 96)
Auch im Schulunterricht, und insbesondere im Fach Deutsch, ist die Diskussion als
Unterrichtsmethode ein géngiges Mittel. Dies ist im bayerischen Lehrplan fest ver-
ankert und bereits fur die 7. Klassen als Kompetenz ,Diskussionen fuhren® formuliert
(vgl. Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung 2004) Die Besonderheit
des Deutschunterrichts ,liegt darin, dass hier die Form der Diskussion getibt wird,
wahrend die Themen als eher nachrangig betrachtet werden® (Becker-Mrotzek
2001: 99). Die Schiuler/innen lernen, wie man eigene Standpunkte adressatenge-
recht vertreten und verteidigen sowie auf die Standpunkte und Argumentationen an-
derer eingehen kann. Die Fahigkeit, argumentieren zu kdnnen, "ist eine gesell-
schaftliche relevante Fahigkeit, und insofern hat Argumentation und ihre Einbindung

im schulischen Unterricht durchaus ihre Berechtigung" (Spiegel 1999: 17). Gerade
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im Deutschunterricht als Ort des kommunikativen Austauschs sind Argumentations-
Ubungen in mundlicher und schriftlicher Form fester Bestandteil des gymnasialen
Lehrplans.

Argumentieren kénnen ist eine Kommunikationskompetenz, bei der die Interaktan-
ten/innen argumentativ und argumentierend ein strittiges Thema behandeln (vgl.
ebd., 17). Ein Blick in die Schulleistungsstudien wie TIMSS (1995) und PISA (2000,
2003) zeigt, dass deutsche Schiler/innen im Bereich Kommunikationskompetenz
relativ schlecht abschneiden, weswegen in den letzten Jahren in den Fachdidakti-
ken dartiber diskutiert wurde, diese Kompetenz im Unterricht weiter aufzubauen
(vgl. Budke/Meyer 2015: 12). So sind Kommunikationskompetenzen fir die Schi-
ler/innen von besonderer Bedeutung, ,da sich ihnen die Fachinhalte im Unterricht in
Form von Kommunikationsangeboten darbieten, die sie entschlisseln, verarbeiten
und bewerten kdnnen missen" (ebd., 12). Neben der Rezeption von fachlichen In-
halten ist auch die kommunikative Darstellung des Gelernten sowie die interaktive
Auseinandersetzung Uber fachliche Inhalte von Relevanz im Unterricht. Aus diesen
Grinden wurde die Argumentationskompetenz ,als wichtiges Ziel des Unterrichts
aufgenommen” (ebd., 12). Bezogen auf den Schulkontext bedeuten Argumentati-
onskompetenzen laut Budke (2013: 360), dass

die Schilerinnen Uber Fahigkeiten und Fertigkeiten verfliigen, mundliche

und schriftliche Argumentationen in verschiedenen fachlichen Kontexten

zu verstehen, eigene Argumentationen zu produzieren und in der Interak-

tion mit anderen auf Argumentationen angemessen zu reagieren, sowie

auch, dass sie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und so-

zialen Bereitschaften aufweisen, diese Argumentationsfahigkeiten in vari-

ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu nutzen.
An dieser Stelle wird die interaktive Qualitdt von Argumentieren sichtbar. So findet
gerade in Gesprachen, in denen argumentiert wird, ein wechselseitiges Zuhoren,
aufeinander Eingehen und Abgrenzen und gemeinsames Aushandeln statt (vgl.
Spiegel 1999: 17). Bezogen auf den Einfluss von Wissens- und Verstehensgenerie-
rung von Schilern/innen zeigt eine Studie von Wuttke (2005), ,dass es im Beson-
deren die Argumentationen sind, bei denen durch den Austausch von unterschied-
lichen und begrindeten Sichtweisen vielfaltige Anbindungsmdglichkeiten an das
Vorwissen der Schiler bestehen und diese daher besonders zur Verstandnisforde-
rung beitragen” (Wuttke 2005, zitiert nach Budke/Meyer 2015: 15).

Es wird deutlich, dass es bei der Forderung von Argumentationskompetenz nicht
ausreicht, die klassische Frage-Antwort-Struktur, die den lehrerzentrierten Unter-
richt dominiert, bei dieser Unterrichtsform zu tGbernehmen. So ist (im Gegensatz
zum fragend-entwickelnden Unterricht) die Ubliche turn-Verteilungsorganisation
(temporéar) aulRer Kraft gesetzt, was von der Lehrkraft zumindest einen teilweisen
Ruckzug aus dem Interaktionsgeschehen verlangt. Im Gegenzug dazu muss die
Lehrkraft einen Raum schaffen, der den Schilern/innen einen gewissen Grad an
Eigenstandigkeit eréffnet und es ihnen ermdglicht, aus argumentativen Gesprachs-
sequenzen Wissen zu generieren. Diese teilweise ,Abstinenz” der Lehrperson ver-
langt von den Schiilern/innen eine hohe kommunikative Kompetenz sowie Manage-
mentaktivitdten von Seiten Lehrender, um die kommunikative Ordnung am Ge-
sprach aufrechtzuerhalten und Stérungen zu vermeiden.
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Wie kann die Argumentationskompetenz von Schulern/innen im Unterricht gefordert
werden, wenn die klassische IRE-Struktur nicht in vollem Umfang zum Tragen kom-
men kann? Die Frage ist insofern von Relevanz, da Interaktion im schulischen Kon-
text ,ihre institutionell bedingten Besonderheiten, welche auch Auswirkungen auf die
Argumentationseintibung im Unterricht haben” (Spiegel 1999: 18), hat. So schreiben
Weingarten/Pansegrau (1993), dass Argumentationen zwar von einer Gleichheit der
Interaktionspartner ausgehen, diese Gleichheit aber fir das unterrichtliche Lehr-
Lern-Setting gerade nicht gilt (vgl. Spiegel 1999: 18). Folglich stellt sich die Frage,
wie und in welchem Umfang Lehrer/innen den Raum, den sie Schilern/innen zur
Einlbung von Argumentationen zur Verflgung stellen, multimodal bearbeiten und
wie sie ihre steuernde und moderierende Rolle als Lehrperson aushandeln.

Der folgende Ausschnitt stammt aus einer 9. Klasse. Die Unterrichtsphase beginnt
mit der Projektion eines Twittereintrags zum Thema Schulfrust, dessen exakter
Wortlaut wie folgt ist:

"Siebzehnjahrige twittert Schulfrust. Ich bin fast 18 und habe keine
Ahnung von Steuern, Miete und Versicherungen, aber ich kann eine
Gedichtanalyse schreiben —in vier Sprachen."

Die Unterrichtseinheit behandelt das Thema miuindliches Argumentieren, was — in
schriftlicher Form — Thema der nachsten Schulaufgabe sein wird. Die Daten zeigen,
dass vor Er6ffnung der Diskussion das Unterrichtsgesprach eine recht "lockere”
Form annimmt. Anhand einer Tafelanschrift werden die beiden Formen der Ertrte-
rung (dialektische und lineare Erérterung) besprochen und mit Beispielen versehen.
Es zeigt sich, dass einige Schiler/innen ihre Ideen in den Raum werfen, ohne sich
zuvor um das Rederecht zu bewerben, was von der Lehrerin nicht sanktioniert wird.

Ausschnitt 3-15: oder wiirdet ihr den Lehrern den Vorwurf machen (Klasse 9,
Argumentationen; Minute 16:50)

L = Lehrerin; R = Ramona; A = Anton; B = Bettina

L: n ja GUT-=
=is es n VORwurf an lE:hrer;=
=oder wirdet IHR den 1lEhrern den vorwurf MACHen-=
=se:ht ihr des tberhAupt AHNlich,=
=wi:e dI:ese SIEBzehnjahrige.
(3.0)
na-
<<p>KERstin>;
<<l&dchelnd>raMOna; >
R: <<all>also wEnn ich n VORwurf machen wUrde-=
=dann nIch den LEHRern,=
=weil die missen sich ja an den LEHRplan hAlten->
sondern eher (.) dEnen die den <<unsicher>LEHRplan
mAchen->
aber ahm-=
=ich denk mal dass es((unverstandlich ca. 1 Sekunde) )-=
=wEnn die des nur so ANschneiden-=
=dass du DANN halt als sch-=
=3hm als schlUler (.) dann so in verschIedene (.) sAchen
eben REINschaun kannst=
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=und eben kuck n kannst was dich UberHAUPT
<<unsicher>interessIert;>

A: <<pp>hA->
(1.0)
R: ja DOCH;=

=wenn zum-
also <<lachelnd>bei> geDICHTSanalyse;=
=wenn du des !INIE! mAchst-=
=dann weiBt du auch spéter nich ob s dich interesSIERT;
du mUsst es halt nicht sO: AUSfihrlich <<p>machen;>
B: <<pp>sagt ja scho der NAme ob s dich interessiert>;=
L: <<f>naJA:-
moMENT>-
also-=
=ma muss naTURlich jetzt sAgen-=
adh-=
=es kommt ja auf die SCHU:Lform drauf an.
wenn ma SAgt-=
=des is n gymNAsium, =
=des zur allgemeinen HOCHschulreife fUhrt-
und ma kann dAnn mit der allgemeinen HOCHschulreife jEdes
beliebige FACH studiern-
=MUSS da naturlich n brEites ANgebot an-=
:éh_
ja-=
=allgeMEINbildung-
an WISsen-
ah-
verMITtelt werdn.
BITte.

In Zeile 237-238 setzt die Lehrerin mit der Frage ein, ob die Aussage der Twitterin
ein Vorwurf an die Lehrer sei. Die persdnliche Anrede (wiirdet IHR, Z.238) be-
zieht sich auf die personliche Meinung der Schiler/innen, wodurch kein Erwartungs-
horizont durch die Lehrerin vorgegeben wird. Vielmehr er6ffnet die Frage eine weite
Bearbeitungsmaoglichkeit fur die Schiler/innen. In Zeile 239 fligt die Lehrerin eine
zweite Frage hinzu, die ebenfalls die Meinung der Schiler/innen fokussiert (=se : ht
ihr des UberhAupt AHNlich,=). Der Aktivitdtstyp Fragen wird im Rahmen
von Argumentationseinibungen

in erster Linie aufgabenorientiert und funktional eingesetzt; er dient der

Klarung bzw. Verstehenssicherung der Aufforderung zu Beitragen und zur

Stellungnahme sowie der Komplettierung bzw. Vertiefung und Fortfiihrung

der Beitrage der Schiilerinnen und Schuler. (Spiegel 2006: 60)
Die Frage der Lehrerin erdffnet hier eine personliche Stellungnahme, bei der die
Schiler/innen die Aussage der siebzehnjahrigen Twitterin argumentativ bearbeiten
sollen. Nach einer Pause von 3 Sekunden (vgl. Z. 241) und einem Aufforderungs-
marker zur Partizipation mit dialektalem Charakter (na-, Z. 242) erfolgt in Zeile 243
die Redeubergabe an eine Schilerin, die sich per Handzeichen um den Turn be-
worben hat. Die Lehrerin bemerkt, dass ihr bei der Adressierung ein Irrtum (hier: die
Nennung eines falschen Namens) unterlaufen ist, den sie in lachelnder Intonation in
Zeile 244 korrigiert. Nach der Korrektur in Zeile 244 beginnt Ramona in Zeile 245
ihren Beitrag mit dem turneinleitenden Adverb also. Bezugnehmend auf die
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Ausgangsfrage der Lehrerin stellt Ramona ihre Position dar, indem sie sagt, dass
sie den Lehrern keinen Vorwurf machen wirde (vgl. Z. 245, 246). In unmittelbarem
Anschluss liefert sie in Zeile 247 die Begrindung fir ihre These (=weil die mis-
sen sich ja an den LEHRplan hAlten->) sowie ein Beispiel dafir, wem
sie den Vorwurf eher machen wirde (vgl. Z. 248), namlich denen, die den Lehrplan
machen. In Zeile 249 beginnt sie mit der adversativen Konjunktion aber, gefolgt von
der Interjektion ahm, was zeigt, dass jetzt ein anderer Aspekt aufgegriffen wird. Dass
es sich dabei um eine epistemische Einschatzung handelt, zeigt sie dadurch, dass
sie in Zeile 251 mit ich denk mal fortfahrt. Neben dem Pronomen ich verdeutlicht
das Verb denken, dass es sich um ihre personliche Meinung handelt. Nach der ad-
versativen Konjunktion aber und der Interjektion &hm in Zeile 249 bezieht sich Kers-
tin auf den zweiten Teil der Lehrerfrage (=se:ht ihr des {iberhaupt
AHNlich, = Z. 239). Die Schulerin vertritt nicht die Meinung der Twitter-Erstellerin.
Sie legt ihre Sichtweise argumentativ dar, indem sie ein kurzes Anschneiden von
Themen im Unterricht als positiv betrachtet, da es den Schilern/innen die Moglich-
keit gibt, herauszufinden, was sie interessiert. Was dann folgt, lauft entgegen dem
gangigen Frage-Antwort-Bewertungsschema, bei dem auf die Lésung des Schiilers,
der Schilerin ein Kommentar der Lehrkraft folgt. Stattdessen wéhlt sich Anton in Z.
258 als nachster Sprecher selbst aus, indem er auf Ramonas Beitrag (Z. 250-257)
mit einer kommentierenden Interjektion ha reagiert. An dieser Stelle ist es nicht die
Lehrkraft, die typischerweise auf einen Schilerbeitrag reagiert, sondern ein anderer
Schiler. Dass die Lehrerin die Selbstwahl des Schilers nicht sanktioniert, zeigt,
dass es sich dabei um ein tolerierbares Interaktionsmuster handelt und die klassi-
sche IRE-Struktur im Rahmen dieser Unterrichtsform (temporar) aul3er Kraft gesetzt
werden kann. Nach einer Pause von einer Sekunde setzt die Schulerin in Zeile 260
erneut ein, indem sie auf die Richtigkeit ihrer These beharrt (ja DOCH; =). In unmit-
telbarem Satzanschluss nennt sie die Gedichtsanalyse (vgl. Z. 262) als Beispiel fur
ihre These, was in den Zeilen 263-265 weiter begriindet wird. Ihre Ansicht, dass
man nicht wissen kann, ob einen ein Unterrichtsthema Uberhaupt interessiert, wenn
du des !NIE! mAchst- (Z.263), reformuliert sie in Zeile 265 mit der Einschran-
kung, dass "es halt nicht so ausflihrlich" gemacht werden muss. Auch an dieser
Stelle ist es nicht die Lehrerin, die ihren Beitrag kommentiert. In Zeile 266 meldet
sich eine andere Schiilerin in deutlich reduzierter Lautstarke unaufgefordert zu Wort
(<<pp>sagt ja scho der NAme ob s dich interessiert>;=), indem sie
Ramonas These und Begriindung in Frage stellt. Die Schilerin bezieht sich hier
nicht konkret auf ,Gedichtanalysen®, sondern markiert durch ihre Formulierung (vgl.
Z. 266), dass generell der Name des Themas verrat, ob es einen interessiert oder
nicht. Die Grundlage fiir eine weitere Diskussion ist an dieser Stelle gelegt, da Bet-
tina nicht die Meinung von Ramona teilt. An dieser Stelle ist es nicht Ramona, die
auf Bettinas Nicht-Ubereinstimmung reagiert, um eventuell weitere Begriindungen
und Beispiele zu nennen. Stattdessen macht die Lehrerin in Zeile 267 (<<naJA:-)
von ihrem Rederecht Gebrauch und bringt die schilerseitige Interaktion fur einen
Moment zum Stoppen (moMENT>- Z. 268). Hier zeigt sich, dass Lehrende nur selten
die Rolle der Moderation aufgeben und die Rolle der Diskutierenden einnehmen:
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Sie tun es meist in der Funktion des Advocatus diaboli, um die Schilerin-

nen und Schiler argumentativ zu provozieren oder eine Argumentation auf

die Spitze zu treiben und so ad absurdum zu fiihren. (Spiegel 2006: 72)
Die Moglichkeit, dass Ramona ihre Position weiter vertreten kann, wird ihr von der
Lehrerin (erstmal) nicht eingerdumt. Die Aufgabe von Lehrern/innen im Rahmen von
Diskussionen besteht hauptsachlich darin: Fragen sichern und den Diskussionsfort-
gang steuern (vgl. ebd., 76). So schrankt die Lehrerin in den Zeilen 269 bis 284 den
etablierten Argumentationsrahmen ein, indem sie auf die unterschiedlichen Schul-
formen verweist und Beispiele dafir nennt, warum fir die allgemeine Hochschulreife
ein breites thematisches Wissen von Relevanz ist. Einerseits wird das prospektive
Diskussionsformat konkretisiert und der Diskussionsrahmen verengt, andererseits
findet eine Fremdkorrektur in Bezug auf Bettinas Einwand statt.

Das Argumentationspotential, das durch den Twitter-Post ertffnet wird, dient weni-
ger der Findung eines Konsenses, sondern der Selbstpositionierung, die argumen-
tativ zu bearbeiten ist. FUr Spranz-Fogasy (2006: 36) macht es die Antizipierbarkeit
von Dissens und Unklarkeit mdglich,
Sachverhaltsdarstellungen nicht erst bei Eintritt einer explizit dissensmar-
kierenden Sprachhandlung zu begriinden, sondern ihnen bereits voraus-
gehend oder nachfolgend in einem Gespréchsbeitrag Aktivitédten beiseite
zu stellen, die mdéglichen Dissens beziehungsweise Unklarheit prophylak-
tisch entkraften.
Fur Argumentationen im Unterricht gelten, wie die obige Sequenz zeigt, andere
Kommunikationsmuster als bspw. im fragend-entwickelnden Unterricht:

e Lernende adressieren ihre Beitrage so, dass sie als Co-Diskutierende in den Fo-
kus rucken;

¢ Das klassische Frage-Antwort-Bewertungsmuster tritt zumindest teilweise aul3er
Kraft (vgl. Spiegel 2006: 34).

Bei der Einlibung von Argumentationskompetenz im Unterricht greifen die géngigen
Kommunikationsmuster Frage-Antwort-Bewertung in der Regel nicht. Vielmehr
konnte ein haufiges Eingreifen bei dieser Unterrichtsform sich negativ auf das Erler-
nen mundlicher Argumentationskompetenz auswirken. Lehrer/innen und Schiiler/in-
nen ,sind gemeinsam mit den Schulerinnen und Schulern darauf angewiesen, Ver-
fahrensweisen und Mdglichkeiten der Unterrichtsdurchfiihrung zu entwickeln und
mit dieser schulischen Situation umzugehen — und dabei die Praktik des Argumen-
tierens sinnvoll einzutiben® (Spiegel 2006: 35). Aus diesem Grund ist es wiinschens-
wert, weitere didaktische Argumentationskonzepte® fiir den Unterricht zu entwer-
fen, die Lehrenden bei der Vermittlung dieser Kompetenz an die Lernenden zur
Seite stehen.

Es bleibt festzuhalten: Diskussionen im Unterricht erméglichen einen groReren Ant-
wortspielraum, der durch die Stellung der Frage er6ffnet wird (im Gegensatz zu Fall-
beispiel 3-14, bei dem es um die Lieferung des Fachbegriffs geht). So wird bei Dis-
kussionen starker die Meinung der Schuler/innen fokussiert, die sie argumentativ
darlegen sollen. Dies heif3t jedoch nicht, dass Lehrer/innen von ihrem Erwartungs-
horizont in Bezug auf ,richtige” und ,falsche“ Antworten Abstand nehmen. Gerade

53 Eine eingehende Darlegung zu Argumentationen im Unterricht findet sich in Budke et al. 2015.
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bei Pro/Contra-Diskussionen kommt es darauf an, Uberzeugende Argumente und
Beispiele zu finden und diese sprachlich klar formulieren zu kénnen. Dies fallt nicht
allen Schulern/innen leicht. Gerade wenn es um die logische Kohéarenz eines Argu-
ments in Bezug auf die Fragestellung geht, ist der Verlauf der Diskussion oftmals
auf Steuerungsaktivitaten von Seiten der Lehrkrafte angewiesen. Beitragsaufforde-
rung im Rahmen von Argumentationstibungen in meinem Datenkorpus zeigen, dass
die Art der Fragestellung stark an aktuellen Themen orientiert ist und die Lebenswelt
der Schuler/innen anspricht. In der Regel handelt es sich dabei um Fragen, die nicht
dem Ziel der Wissenstberprifung dienen, sondern subjektive Ansichten und Mei-
nungen von den Schilern/innen darlegen sollen.

3.5.2.4 Gruppenarbeitsphasen

Gruppenunterricht als Form der schilerseitigen Partizipation, bei der Schiler/innen
in Kleingruppen an einem bestimmten Thema zusammenarbeiten, wird oftmals er-
ganzend zum Frontalunterricht und insbesondere ,fir die Erarbeitungsphase inner-
halb einer Stunde“ (Becker/Mrotzek 2001: 108) eingesetzt. Unterrichtsforschungen
bestatigen den positiven Nutzen beim Wechsel von Unterrichtsformen (vgl. Meyer
2004) und auch Lehrer/innen machen immer wieder die Erfahrung, ,dass durch
Frontalunterricht kein nachhaltiges Lernen geschieht* (Briining/Saum 2006: 53), da
weder vermitteltes Wissen behalten oder mit bereits vorhandenem Vorwissen ver-
netzt, noch in neuen Situationen angewendet wird (vgl. ebd., 53).

Gruppenunterricht zeichnet sich dadurch aus, dass ,die Offentlichkeit des Klassen-
plenums flir eine bestimmte Zeit aufgehoben ist“ (Becker-Mrotzek 2001: 108) und
das kommunikative Geschehen im Klassenraum eine andere Form annimmt (vgl.
ebd., 108). Aus padagogischer Sicht ist Gruppenunterricht fir bestimmte Lernziele
eine geeignete Methode bei der Aneignung von Wissen (vgl. Rosen-
busch/Dann/Diegritz 1999: 359), deren padagogische Potenziale vielsprechendend
tonen:

e Gruppenbildung ermdglicht kleine schilerseitige Interaktionseinheiten, bei de-
nen Schiler/innen — im Gegensatz zum Frontalunterricht — einen héheren
sprachlichen Umsatz pro Zeiteinheit leisten (vgl. Diegritz/Rosenbuch 1977, zitiert
nach Haag/Hanffstengel/Dann 2001: 929), was die kommunikative Kompetenz
der Lernenden fordert.

o Da die Lehrersteuerung partiell aul3er Kraft gesetzt ist, kdnnen die Schiiler/innen
offener und breiter miteinander kommunizieren, was ,Voraussetzung fur gegen-
seitige Anregung und Querdenken [ist]“ (Haag/Hanffstengel/Dann 2001: 929).

e FoOrderung von sozialem Lernen, Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit.

e Da Lehrer/innen nicht Teil der Gruppe sind, findet i.d.R. eine symmetrische
Kommunikationssituation statt. (vgl. ebd., 929)

Empirische Befunde aus der Unterrichtsforschung belegen, dass die Leistungen
beim Gruppenunterricht tendenziell besser sind, als die beim Frontalunterricht (vgl.
Tausch/Tausch 1991, zitiert nach Becker-Mrotzek/Vogt 2001: 109). Zwar geben
Lehrer/innen an, dass das Wissensquantum geringer und auch die Vorbereitungs-
zeit hoher als beim Frontalunterricht ist. Dies kdnnte u.U. der Grund dafur sein, dass
Lehrer/innen insgesamt zuriickhaltend sind, was den Einsatz von Gruppenarbeiten
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im Unterricht anbelangt. Tausch/Tausch (1991) nennen als mégliche Griinde des
geringen Einsatzes dieser Unterrichtsform fehlende Erfahrung seitens der Lehren-
den, mangelnde Féahigkeiten seitens der Lernenden sowie den Verlust von Kontrolle
Uber den Lehrprozess (vgl. Tausch/Tausch 1991, zitiert nach ebd., 109). Auch in
meinen Unterrichtsdaten setzte nur eine Lehrkraft eine Gruppenarbeitsphase, die
eine Auflésung der nach vorne ausgerichteten Sitzordnung erforderte, in ihrem Un-
terricht ein. Die anderen Lehrkréfte ,lockerten ihren Unterricht durch Einzel- oder
Partnerarbeiten auf, wo keine Veranderung der Sitzordnung vorzunehmen ist.

Wahrend aus padagogischer Perspektive der Begriff Gruppenunterricht ,nach den
Kriterien der Lernprozessorganisation die Phasen von der Aufgabenstellung bis hin
zur Auswertung" (Becker/Mrotzek 2001: 108) umfasst, richtet die Linguistik ihren
Blick auf die kommunikative Ordnung am Gesprach (ebd., 108). Aus konversations-
analytischer Perspektive liegen Uber den Verlauf von Gruppenarbeitsphasen Unter-
suchungen von Diegritz/Rosenbusch (1977) zur Qualitat von Gruppenunterricht
(GU) im Vergleich zu Frontalunterricht (FU) vor. Die kommunikativen Verhaltnisse
werden dabei u.a. durch eine hohere Interaktionsdichte im GU, unterschiedliche
Sprechhandlungsklassen sowie eine unterschiedliche Handlungsorientierung bei
GU im Vergleich zum FU beschrieben (vgl. Becker-Mrotzek 2001: 115 f.).

Aufgabenstellungen® (hier: von Lehrkraften gestellte Aufgaben, die Schler/innen
fir einen vorgegeben Zeitraum in ihrer Gruppe bearbeiten sollen), in der Literatur
auch Lernaufgaben (vgl. Muller 2010) genannt, erfahren seit den 1990er Jahren im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs und in der padagogischen Alltagspraxis eine
Bedeutungszunahme (vgl. Muller 2010: 84).

Fokussiert auf die Verwendungsperspektive gelten Aufgabenstellungen im unterricht-
lichen Lehr-Lern-Setting als solche Arbeitsauftrage der Lehrer/innen an Schiiler/in-
nen,

mit denen eine Lernerselbsttatigkeit in Gang gesetzt und in Gang gehalten

werden soll, die auf eine SelbsterschlieBung von neuem Wissen und Kon-

nen zielt. (Maller 2010: 84)
Im Unterschied zu Fragen gelten Aufgabenstellungen als ,Medium selbststéndig-pro-
duktiver Aneignungsaktivitdten von Lernenden im Konzept der Selbsterschlielung®
(ebd., 85). Bereits an dieser Stelle wird ein Unterschied zu Lehrerfragen deutlich: So
erfordert die selbststéandige Erschlieung und Bearbeitung von Aufgaben im Unter-
richt ein anderes Lernarrangement, als dies bspw. bei Frontalunterricht gegeben und
vorgesehen ist. Aufgabenstellungen kommen in meinem Datenkorpus zunehmend im
Zusammenhang mit Einzel-, Partner-, oder Gruppenarbeitsphasen zum Tragen, bei
denen den Schilern/innen nach Stellung der Aufgabe ein klarer Zeitrahmen fir die
Bearbeitung eingeraumt wird und die Lehrkraft wéahrend dieser Zeit unterstiitzend
und/oder kontrollierend agiert. Im Unterschied zu Fragen, bei denen nach einer Schi-
lerantwort unmittelbar eine Lehrerreaktion folgt, verschiebt sich der Aushandlungs-
prozess des erarbeiteten Wissens bei Aufgaben, die von den Lernenden in einem
bestimmten Zeitraum bearbeitet werden, auf einen spateren Zeitpunkt. Auch sind Auf-
gabenstellungen und die Bearbeitung meist in einem gréReren thematischen

% In der Literatur wird auch von Aufgabenerklarungen gesprochen (vgl. Spreckels 2011).
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Zusammenhang angesiedelt, was u.U. mehrere Unterrichtsstunden in Anspruch
nimmt. Das Wissen, das die Schiuler/innen bei dieser Art der Beteiligung erarbeiten
und prasentieren, wird von Lehrern/innen nicht selten visuell an der Tafel fixiert,
wodurch die Gruppenarbeitsphase als gemeinsame Leistung an der Wissenskon-
struktion in Erscheinung tritt.

Die Selbsterarbeitung von neuem Wissen steht in engem Zusammenhang mit einer
handlungsorientierten Didaktik, bei der die SelbsterschlieBung und Selbsttéatigkeit der
Lernenden gefdrdert werden soll. Fir das Bildungssystem bedeutet dies einen ,Lern-
kulturwandel” (Arnold/Schifler 1998, zitiert nach Muller 2010: 86). Dabei nimmt auch
die Lehrkraft eine andere Rolle ein, denn

die zur Selbsterschlie3ung notwendige deutliche quantitative Ausweitung

und gleichzeitige qualitative Weiterentwicklung der Lernaktivititen zu

selbststandiger Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden kann nur

auf dem Wege eines tief greifenden Wandels der traditionellen Rollenver-

teilung zwischen Lehrenden und Lernenden erfolgen und erfordert dazu

auch einen Wandel von lehrerzentrierten, erzeugungsdidaktischen zu

lernerzentrierten ermaoglichungsdidaktischen Lernerarchitekturen. (Maller

2010: 86)
Gerade aus einer multimodalen Perspektive lassen sich anhand von Videoanalysen
tiefgreifende Einblicke in die Dynamiken des Lehrerhandelns wéahrend Aufgabenstel-
lungen im Rahmen von Gruppenarbeiten festmachen. Strukturanalytisch ergeben
sich dabei vier interaktive Handlungstypen, die in der Literatur auch als ,Lernschleife®
(ebd., 86) beschrieben werden und aus ,einer Abfolge einander kontrastierender Un-
terrichtsituationen® (ebd., 87) bestehen: Im Verlauf der Aufgabenstellung tibertragen
die Lehrer/innen die Verantwortung fir die Bearbeitung auf die Schiler/innen, was zu
einer Reduktion an Fremdsteuerung durch Lehrkréfte fihrt. Nach der selbststandigen
Erarbeitung durch die Schiler/innen kommt es i.d.R. zu einer Prasentationssituation
der Ergebnisse sowie eine Diskussions- und Reflexionssituation (vgl. ebd., 87). Dass
die beiden letzten Phasen nicht immer getrennt ablaufen, verdeutlichen meine Daten
zu Aufgabenstellungen im Unterricht. So ist teilweise ein flieBender Ubergang von
Prasentations- und Diskussionsphasen feststellbar. Es kann davon ausgegangen
werden, dass diese Unterschiede von der Art der Aufgabenstellung, dem Prasentati-
onswunsch und der Intention des Lehrer, der Lehrerin abhéngen. Sind Aufgaben in
ein Setting mit Projektcharakter eingebunden, bei dem jede Gruppe ihre Ergebnisse
prasentiert, ist davon auszugehen, dass die Trennung zwischen Prasentation und
Diskussion markanter gestaltet ist, als bspw. bei Aufgaben, die der gemeinsamen
Sammlung von Ergebnissen dienen, die an der Tafel fixiert werden und zuvor evtl.
einer Lehrerkorrektur bedtrfen.

Aufgabenstellungen nehmen bei Gruppenarbeiten eine zentrale Rolle ein. Die Unter-
richtsform Gruppenarbeit ist ein vielschichtiger Prozess, der unterschiedliche Formen
der Beteiligung eroffnet. Gerade die Ubergénge zwischen der Aufgabenbearbeitung
und der Sammlung der Ergebnisse im Klassenplenum zeigen, dass hier unterschied-
liche Arten, sich zu beteiligen, zum Tragen kommen. So miindet die Erarbeitungs-
phase von Ergebnissen nicht selten in das klassische Frage-Antwort-Bewertungs-
schema, weswegen zwischen Aufgabenstellung, Ausfiihrung und Ergebnisprasenta-
tion zu differenzieren ist und innerhalb der Unterrichtsform Gruppenarbeit von drei
eigenstandigen kommunikativen Ordnungen ausgegangen werden kann, die von den
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Lehrkraften mit multimodalen Steuerungs- und Kontrollmechanismen begleitet wer-
den.
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4. Beteiligungsformen in Etablierungsphasen von Unter-
richt

In einer 45-mindtigen Unterrichtseinheit kommen verschiedene Unterrichtsphasen
und -formen zum Tragen, die fir die Schiler/innen unterschiedliche Beteiligungsmaog-
lichkeiten er6ffnen und spezifische Handlungspotenziale enthalten. Wie im universi-
taren Kontext, in dem "lectures and seminars are scheduled affairs, with pre-defined
start and end times" (Tyagunova/Greiffenhagen 2017: 1), lassen sich auch im Rah-
men von schulischer Kommunikation neben dem Unterrichtsgesprach als "Kernge-
schaft” von Unterricht feste Anfangs- und Endphasen festmachen, die durch be-
stimmte Handlungspraktiken gekennzeichnet sind. Hier setzt dieses Kapitel an, indem
es einen Beitrag zu den bisher angefertigten Arbeiten zu Unterrichtsanfangen (vgl.
Payne 1976; Francis/Hester 2004; Payne/Hustler 1980; Mazeland 1984) leistet und
den Blick um eine multimodale Perspektive erweitert, bei der einerseits alle Aus-
drucksressourcen als gleichwertig erachtet werden, und andererseits die Handlungs-
aktivitaten der Schiler/innen in den Fokus riicken. So wurde in den obigen Arbeiten
ausschlief3lich eine lehrerzentrierte Perspektive eingenommen:

They focussed the analysis on the unequal distribution of communicative

rights and responsibilities and teacher control thereby conceiving of stu-

dents as constrained on their opportunities to have access to speaking

turns and other forms of participation in the class. (Sinclair/Coulthard 1975;

McHoul 1978; Payne/Hustler 1980, zitiert nach Tyagunova/Greiffenhagen

2017: 2)
Im Folgenden werden interaktionsarchitektonische Implikationen im Klassenraum
und die situative Raumnutzung durch die Beteiligten untersucht, um die Frage beant-
worten zu konnen, welche Formen von Patrtizipation fur Schiler/innen in Etablierungs-
phasen von Unterricht erméglicht und/oder verhindert werden und welche Potenziale
dabei enthalten sind. Die Ausgangsfrage lehnt sich analytisch an Arbeiten zu Unter-
richtsgespréachen an, die sich von einer stark lehrerzentrierten Perspektive abwenden
und eine komplexere Sicht der Organisation von Unterrichtskommunikation einneh-
men (vgl. u.a. Macbeth 1990; Francis/Hester 2004; Waring 2011). Unterricht wird da-
bei als "cooperative and negotiated nature of the constitution of the classroom order"
(Tyagunova/Greiffenhagen 2017: 5) betrachtet, bei der sowohl die Lehrerseite als
auch die Schulerseite im Fokus der Analyse steht.

Um die Formen der Beteiligung, die in vorunterrichtlichen Phasen erdffnet und/oder
verhindert werden, zu untersuchen, sind die Nutzungsformen von Angebotsstrukturen
im Raum sowie die Fragen nach den Konstituierungspraktiken, die zur Herstellung
eines Funktionsraums beitragen, von Relevanz. Der Fokus liegt dabei auf der multi-
modal gestalteten schrittweisen Herstellung eines gemeinsamen Interaktionsraums
und die in dieser Phase enthaltenen Handlungspotenziale fir die Schiler/innen. Da-
bei sollen die konstitutiven Grundbedingungen herausgearbeitet werden, die einer fo-
kussierten Interaktion im Rahmen von Unterricht entsprechen, da gerade die Phase
der Herstellung dieser Bedingungen einen Beteiligungsrahmen etabliert, der be-
stimmte Formen der Partizipation eroffnet bzw. erschwert. So ist erwartbar, dass sich
in der Vorbereitungsphase auf den Unterricht andere Formen der Partizipation er-
moglichen als nach Unterrichtsbeginn. Diese spezifischen und Vorphasen von
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Unterricht konstituierenden Beteiligungsformen gilt es unter einer multimodalen Per-
spektive herauszuarbeiten.

Dabei kommen die Konzepte Interaktionsarchitektur, Sozialtopografie und Interakiti-
onsraum zum Tragen, die wiederrum aufeinander bezogen sind, da "die Interaktions-
architektur raumbasierte Implikationen fir Raumnutzung expliziert und somit auf So-
Zialtopgrafie verweist" (Schmitt 2015: 7). Interaktion in Mehrpersonen-Konstellationen
basiert aus multimodaler Perspektive auf den von den Interaktanten gemeinsam her-
gestellten Interaktionsraumen, die die korperlich-raumliche Tréagerstruktur der Inter-
aktion darstellen und fur die spezifischen Zwecke situativ konstituiert und angepasst
werden (vgl. ebd., 7). Da die raumbasierten Handlungsaktivitaten der Beteiligten, ins-
besondere die der Lehrer/innen, viel friher zum Einsatz kommen als deren verbale
Handlungen, beginnt der analytische Einstieg nicht mit einer Rekonstruktion verbaler
Aktivitaten. Die sprachliche Handlungsebene wird erst im Verlauf der Analysetétigkeit
in ihrem sequenziellen Verlauf beleuchtet. Vielmehr gilt es, in einem ersten Schritt
den Raum selbst in seiner Angebots- und Erwartungsstruktur zu untersuchen, denn
die gemeinsame Aushandlung des Ziels, eine fokussierte Interaktion herzustellen, hat
"eine evidente raumliche Organisation bzw. Grundlage" (Schmitt 2015: 8). Hierftr
wird sowohl der "unbelebte" Raum als auch die konkrete Raumnutzung und die Ko-
ordinationsleistungen der Beteiligten sowie die Manipulation von Objekten im Raum
als implikationsreiche Ressource beim Ubergang in eine zweckgerichtete, auf Wissen
ausgerichtete Kommunikation, untersucht.

In einem ersten Schritt (Kapitel 4.1) wird der Raum, hier: das Klassenzimmer, durch
die Rekonstruktion seiner interaktionsarchitektonischen Angebotsstruktur im Rahmen
des Lehr-Lern-Kontextes auf spezifische Implikationen, die damit verbunden sind,
analysiert. Bei der Rekonstruktion und Analyse der Interaktionsarchitektur kommen
Standbilder als lllustration fur eine Interaktion im unterrichtlichen Kontext zum Ein-
satz. Da in meinem Datenkorpus alle Klassenrdume eine nahezu identische Ausrich-
tung mit einem Vorne-Bereich, an dem sich das Lehrerpult, die Tafel, der Overhead-
projektor und u.U. ein Schrank befindet, aufweisen, habe ich mich dazu entschieden,
in diesem ersten Schritt nur einen Raum exemplarisch naher zu untersuchen. Dieses
Vorgehen erscheint mir am zielfihrendsten, wenn es um die Frage nach Angebots-
strukturen und Implikationen fur unterrichtliche Zwecke geht. Ein Wechsel zwischen
unterschiedlichen und doch &hnlichen R&umen wirde bei der Beschreibung der
Raumstruktur keinen Nutzen erbringen.

In einem zweiten Schritt (Kapitel 4.2) werden die konkret vollzogenen Aktivitaten der
Beteiligten unter Nutzung des zur Verfigung gestellten Raumangebots beleuchtet.
Dabei wird eine Reihe von Standbildern, die die Beteiligten in kdrperlich-raumlichen
Konfigurationen zeigen, detailliert analysiert, wobei die Beschreibung der Standbilder
von einem sozialtopografischen Wissen geleitet wird. Da sich die Personen, hier die
Schiler/innen, in Mehrpersonenkonstellationen befinden, werden kommunikative
Raumnutzungsaktivitaten, die inter-koordinative Strukturen aufweisen, untersucht.
Von Interesse ist ferner, ob, wie und wann sich inter-koordinative Strukturen veran-
dern, wenn Lehrer/innen das Klassenzimmer betreten und an der Herstellung eines
auf gemeinsame Wissenskonstruktion ausgerichteten Interaktionsraum hinarbeiten.
Es gilt zu beleuchten, welche Projektionen mit den jeweiligen Vorbereitungspraktiken
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durch die Lehrer/innen verbunden sind und wie Schiler/innen ihr Handeln daran aus-
richten.

Bei der Rekonstruktion sozialtopografischer Relevanzen kommen Standbilder zum
Einsatz, die aus dem Interaktionsereignis extrahiert und eigensténdig analysiert wer-
den, so dass ein kohérentes Interaktionsdokument entsteht, das die Aktivitaten der
unterschiedlichen Beteiligten zeigt. Da Etablierungsphasen von Unterricht eine
"spate” Verbalitat aufweisen, werden die verbalen Aktivitdten der Lehrkrafte erst in
einem dritten Schritt gemal’ der Konversationsanalyse als Unterstiitzungsressource
non-verbaler Handlungen untersucht (Kapitel 4.3).

In diesem letzten Schritt riickt die Analyse der multimodalen Interaktion in den Fokus.
Es ist von Interesse, welche Rolle der verbale Einsatz der Lehrer/innen bei den Be-
teiligungsmadglichkeiten (aber auch Verpflichtungen) fir die Schiler/innen und damit
bei der Etablierung eines adaquaten, auf fokussierte Interaktion ausgerichteten 6f-
fentlichen Interaktionsraums spielt, dem als Basis fir sein Gelingen eine spezifische
multimodale Koordinationsstruktur zugrunde liegt.

4.1 Raumliches Stillleben: Antizipatorische Nutzbarkeitshinweise
Im Raum

Raume, in denen es um die Konstruktion von Wissen geht (Klassenrdume, Seminar-
raume, Horsale, etc.), weisen eine spezifische Raumstruktur und -anordnung auf.
Noch vor Inbesitznahme durch die Beteiligten projizieren sie, welche Interaktion er-
wartbar ist. In diesem Kapitel wird ein Klassenraum in Bezug auf seine interaktions-
architektonische Struktur und die darin enthaltenen Nutzbarkeitshinweise néher un-
tersucht. Die Personen, die im Klassenzimmer anwesend sind (meine Aufnahmen
enthalten keine Bilder von Raumen, in denen sich noch keine Personen befinden),
werden in diesem ersten Schritt noch nicht fokussiert. Bei der Wahl der Standbilder
kamen als Kriterien zum einen Informationsreichtum und Kameraperspektive zum
Tragen. Zur Beschreibung der Standbilder wird die vertikale Beschreibungsebene
(hier: von links nach rechts) vorgenommen, da diese der européischen Les-Richtung
am ehesten entspricht. Die Standbilder dienen zur lllustration fir eine auf Wissens-
vermittlung ausgerichtete Raumstruktur im unterrichtlichen Kontext.
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Die Standbilder 23 und 24 geben einen Eindruck von der typischen Architektur eines
Klassenraums, die die institutionalisierte Rahmung der Interaktion Unterricht zu
verstehen gibt. Die Grundflache des Raums betragt in etwa 60 m?, es gibt mehrere
Tische und Stuhle, die auf ein "Vorne" ausgerichtet sind. Sieht man sich die Raum-
struktur aus der Perspektive der vor-
deren Videokamera (S 24) an, zeigt
sich, dass es neben dem "Vorne"-
Bereich ein "Hinten" gibt. Die vordere
Zone ist der Bereich, wo Lehrer/in-
nen die meiste Zeit agieren und sich
die Tafel sowie weitere Objekte, die
der Visualisierung von Informationen \
dienen, befinden. Die Ausrichtung .

der Stuhle auf den Fokusbereich der Lehrer/innen projiziert eine one-face-to-many-
faces Interaktionskonstellation, die fur den Frontalunterricht gangig ist. Der Bereich
um die Tafel ist durch die Ausrichtung des Gesichtsfeldes der Schiler/innen auf die-
sen Bereich von besonderer Sichtbarkeit. Bereits an dieser groben Beschreibung
zeigt sich, dass die Erscheinungsform des Klassenraums institutionsspezifische Situ-
ierungen fur die Beteiligten (im Sinne von Nutzbarkeitshinweisen) erwartbar macht.
So manifestiert sich in den zur Tafel ausgerichteten Stiithlen und Tischen die Erwar-
tung, dass sich eine Mehrzahl von Schilern/innen in sitzender und nach vorne aus-
gerichteter Position am Unterricht beteiligt und u.U. Mitschriften anfertigt.

Im Sinne von antizipatorischen Nutzbarkeitshinweisen im Raum werden im Folgen-
den einzelne Aspekte des Raumes néher fokussiert. Sieht man sich zunéchst den
Schreib- und Vorfiihrbereich (vgl. Hausendorf 2012: 49) des
Lehrers an, sieht man dort mehrere Objekte, die man
vorwiegend aus institutionell hergerichteten Raumen kennt
und die dazu dienen, Informationen fur andere sichtbar zu
machen. GemaR der gewohnten Les-Richtung von links nach
rechts lasst sich auf der linken Seite eine Leinwand erkennen
(S 25), die bereits aufgerollt ist, was darauf schlie3en konnte,
dass diese entweder erst in "Betrieb" genommen wurde oder
aber in naher Zukunft zum Einsatz kommt. Eine andere Sicht-
weise ware, dass es in diesem Kontext gar nicht Ublich ist,
die Leinwand nach Nutzung zusammenzurollen. Neben der
Leinwand befindet sich auch ein Overheadprojektor. Wie die
Leinwand dient auch dieses technische Hilfsmittel dazu, Informationen fiir andere be-
reitzustellen bzw. sichtbar zu machen. Beide Hilfsmittel zusammen ergeben den
Schluss, dass die Leinwand dazu dient, Folien, die auf dem Overheadprojektor auf-
gelegt werden, zu projizieren und fur die Teilnehmerschaft, die auf den gegeniber-
stehenden Stihlen und Tischen Platz nimmt, sichtbar zu machen. Weiter lasst sich
auf der linken Seite ein kleiner weil3er Schrank erkennen (S 25), auf dem ebenfalls
ein technisches Gerét steht. Es kdnnte sein, dass es sich dabei um einen Lautspre-
cher handelt. Diese Annahme ist nur spekulativ, denn selbst bei starker Vergréf3erung
kann nicht genau erkannt werden, um was fir ein technisches Gerat es sich handelt.
Das weile Schrankchen hat mindestens ein Schubfach, in dem kleinere
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Gegenstande aufbewahrt werden kénnen. Geht man einen Schritt weiter, lassen sich
weitere Basiselemente, die den Raum in seiner Funktionalitat konstituieren, festma-
chen. Das fur Unterricht wohl typischste Arbeits-

instrument ist sicherlich die Tafel. Sie dient der
Verschriftlichung von Informationen, die von den
Rezipienten/innen in der Regel schriftlich vorge-

nommen werden. Oberhalb der Tafel lasst sich i
ein weiteres interaktionsarchitektonisches Ele- 7—'_8 %6- v g o, . -
ment festmachen. Es handelt sich dabei um eine S
Landkarte (S 26), die wohl am haufigsten im Geografie-Unterricht eingesetzt wird.
Unmittelbar neben dem rechten Tafelfligel befinden sich mathematische Hilfsmittel,
die an der Wand auf einer Art Tafel fixiert sind. Wie die anderen Objekte (Leinwand,
Overheadprojektor, Tafel und Landkarte) ist auch dieses Hilfsmittel nicht mobil, son-
dern fester Bestandteil des Raums. Aufgrund ihrer Fixiertheit im Raum lassen sich
die gesamten Objekte im Vorne-Bereich als zu dem Raum gehérende Basiselemente
festmachen, die je nach Bendtigung bzw. je nach unterrichtetem Fach relevant ge-
setzt werden. Wie oben bereits angesprochen, befinden sich in dem Klassenraum
mehrere Tische und Stihle, die zum Frontbereich des Raums ausgerichtet sind. Es
ist offensichtlich, dass Stihle und Tische ein "funktionales Architekturensemble"
(Schmitt/Dausendschon-Gay 2015: 19) bilden und fir diesen Raum als "architektoni-
sche Grundelemente" (ebd., 19) dienen. Dies lasst die Frage nach handlungstypolo-
gischen Implikationen aufkommen bzw. welche Form der Beteiligung die rdumliche
Struktur ermdglicht und/oder verhindert. Sieht man sich die Beschaffenheit der Stiihle
und Tische genauer an, fallt auf, dass diese tendenziell beweglich sind, d.h., sie kon-
nen verschoben und an einem anderen Ort im Raum platziert werden, wodurch sich
eine andere Anordnung des Raums ergeben wirde. Fir die Frage nach handlungs-
typologischen Implikationen ist eine vorwiegend sitzende Téatigkeit als Prasenzform
Zu erwarten.

Achtet man auf Gegenstande, die sich im Raum befinden, kann man weitere hand-
lungstypologische Implikationen festmachen. Beginnt man
die Les-Richtung von vorne nach hinten, fallt auf, dass sich
vorne links neben dem Sitzplatz im Innenbereich des
Raums ein Rucksack befindet (S 27). Dieser ist mit der Vor-
derseite auf den Boden gelegt, da die Trageriemen nach
oben in Richtung Decke zeigen. Was sich in diesem Ruck-
sack befindet, kann aufgrund des unterrichtlichen Settings
erahnt werden. So ist davon auszugehen, dass sich darin
Utensilien befinden, die fur das Arbeiten an dem Tisch vor-
gesehen sind. Dazu gehéren neben Bichern und Heften
Stifte sowie andere Utensilien, die fur das Schreiben im Kon-
text eines Rahmens, in dem es um Informationsvermittlung
geht, relevant und brauchbar sind. Wandert man mit dem Blick etwas nach rechts, so
erkennt man einen weiteren Rucksack. Dieser ist nicht wie der erste Rucksack auf
den Boden abgelegt; aufgrund der minimalen Distanz zum Boden wird der Rucksack
hdchstwahrscheinlich an einer Halterung, die an dem Tisch angebracht ist, aufge-
hangt sein. Richtet man seinen Blick auf die linke Wandseite, kann man ein auf dem
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Tisch platziertes Federmappchen sehen, das auf ein Heft abgelegt ist (S 27). Welche
Arbeiten an den Tischen verrichtet werden, lassen die Utensilien "Federmappchen”
und "Heft" erahnen. So werden keine gréReren handwerklichen Arbeiten an den Ti-
schen verrichtet werden, sondern Schreibarbeiten. Vergleicht man den ersten Platz
vorne links mit dem aktuell in den Blick genommenen, lassen sich in Bezug auf vor-

orientierte Handlungsaktivitaten bereits erste Schllisse
ziehen: Wahrend der vordere Rucksack noch in einem
Stadium des "Unberuhrtseins" ist — der Arbeitsplatz ist
noch nicht mit Utensilien bestiickt — ist die Vororientie-
rung auf das Kommende an dem hiesigen Platz bereits
weiter fortgeschritten, denn: Die zum Schreiben ben6tig-
ten Hilfsmittel sind bereits auf dem Platz bereitgestellt, so
dass das Arbeiten unmittelbar beginnen kénnte. Auch
der neben dem Tisch auf dem Boden stehende Rucksack
unterscheidet sich von dem Rucksack vorne links. So
lasst sich erkennen, dass dieser bereits getffnet ist. Dies

—

s2s L

ist auch erwartbar, da die Utensilien, die sich hochstwahrscheinlich in dem Rucksack
befanden, aus diesem herausgeholt und auf dem Tisch platziert wurden.

- Sieht man sich die rechte Wandseite an, zeigt sich ein
Aw_% ahnliches Bild. Wie die Tische auf der linken Seite ist

auch hier zu erkennen, dass mit praparativen Aktivita-

w ten begonnen wurde. So lasst sich ein Federmappchen
und ein Gegenstand erkennen (S 28, S 29). Um was
S 295' —— es sich bei dem Utensil handelt, Iasst sich nur schwer

erahnen. Es konnte sich um ein
zweites Aufbewahrungsmittel fir Stifte oder aber um ein dickeres

Heft mit Einband handeln.

Die Tur mit ihrer Funktion der Raumtrennung von auf3eren Gege-
benheiten ist hier implikationsreich (S 30). Dass sie noch nicht ge-
schlossen ist, zeigt, dass der Unterricht noch nicht angefangen
hat. Vielmehr vermittelt die offenstehende Tiire sowohl Personen,
die sich bereits im Raum befinden, als auch Personen, die diesen
Raum betreten, dass der Unterricht noch nicht begonnen hat. So
kénnen Personen von auRen ohne Anklopfen in den Raum her-
eintreten und Personen, die sich bereits eingerichtet haben, die-

sen wieder verlassen, ohne eine Stérung anderer zu riskieren oder gar mit
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Sanktionierungen durch Lehrer/innen rechnen zu missen. Die offenstehende Ture
wird im weiteren Verlauf der Untersuchung noch von weiterer Relevanz sein.

TR == Verharrt man an den bisherigen Beobachtungen einen Augen-
& blick, lasst sich festhalten, dass die Herrichtung des Raums un-
terschiedliche Handlungsebenen aufweist. Wéahrend die Schi-
ler/innen fur ihre Arbeiten an den Platzen eigene Materialien und
Utensilien mitbringen mussen, stellt der Raum eigene Utensilien
zur Verfugung: Man kann zwischen einer personlichen Hand-
lungsebene auf dem Arbeitsbereich der Schiiler/innen und einer
offentlichen Handlungsebene, die zur Raumstrukturierung bei-
tragt, unterscheiden. Wahrend erste in den Bereich der Schi-
ler/innen fallt, gehoren die Utensilien, die den Raum auf institutio-
neller Ebene konstituieren, zum festen Inventar des Klassenzim-
mers und missen nicht von den Raumnutzern/innen mitgebracht werden. Wie im
Falle von Stuhlen, Tischen, Leinwand, Overheadprojektor und Schrank handelt es
sich bei den mathematischen Hilfsmitteln (S 31) um "interaktionsarchitektonische Ba-
siselemente" (Schmitt/Dausendschdn-Gay 2015: 21 f.), die dem Raum die Funktion
der Wissensvermittlung zuschreiben und zum festen Inventar fur die in dem Raum
realisierten Zwecke gehoren.

Ferner lasst sich an dieser Stelle zeigen, dass zeitlich unterschiedliche Orientierun-
gen das Raumarrangement konstituieren. Fasst man die bisher untersuchten Aspekte

& der Raumsituation zusammen, ergibt sich
~ folgendes Bild: Die Tische und Stihle, die
alle auf den Schreib- und Vorfiihrbereich
hin ausgerichtet sind, sowie die in dem
Raum befindlichen Utensilien wie Rucksa-
cke, Federmappchen und Heft, lassen den
Schluss ziehen, dass alle an den Tischen
Sitzenden dieselbe Tatigkeit ausfihren werden. Man hat es mit einem Funktionsraum
Zu tun, in dem in vorwiegend sitzender Tatigkeit Informationen aufgenommen und
schriftlich fixiert werden. Neben den mitgebrachten Utensilien implizieren die stati-
sche Leinwand sowie der Overheadprojektor, dass es sich um einen institutionellen
Raum handelt, in dem es um Wissen und Wissensvermittlung
geht. Dartber hinaus zeigt sich, dass sich noch keine einheitli-
che Handlungsorientierung festmachen lasst. So ist ein Tisch in
seiner Einsatzbereitschaft weiter fortgeschritten als andere (vgl.
S 32, S 33). Diese Diskontinuitét lIasst den Schluss ziehen, dass
noch Aktivitditen vorgenommen werden mussen, die auf eine
einheitlich konstituierte Orientierung verweisen, und zwar auf
eine gemeinsam hergestellte fokussierte Interaktion im schuli-
schen Kontext.

Dass nicht nur zwischen der architektonischen Struktur und der Sozialform eines
Klassenzimmers eine Verbindung besteht, zeigt sich auch an anderen Raumen
(Krankenhauser, Kirchen, Museen, etc.), ,deren Bauweise und Gestaltung die gesell-
schaftliche Differenzierung der Kommunikation unmittelbar erfahrbar machen®
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(Hausendorf 2012: 65). Die Rekonstruktion des Klassenraums konnte zeigen, dass
das soziale Ereignis "Unterricht" eine architektonische Form gefunden hat, in der die-
ser zum Tragen kommen kann. Der Raum hat dabei seine spezifischen Nutzbarkeits-
hinweise, die aufgrund geteilten Wissens uber die Verbindung zwischen Raum und
Sozialform (hier: Unterricht) eine bestimmte Interaktion méglich und erwartbar ma-
chen.

4.2 Raumnutzung durch Personen

4.2.1 Symmetrische Beziehungskonstellationen im Raum

Wahrend in vorherigem Kapitel der Raum in seiner Angebotsstruktur néher unter-
sucht wurde, sollen im Folgenden die
Raumnutzungsformen durch Schui-
ler/innen, die sich zum Zeitpunkt der
Aufnahme im Raum befinden, fokus-
siert werden, um weitere Informatio-
nen uber das Handlungsstadium im
Klassenraum zu bekommen. Im Sinne
von Hausendorfs Nutzbarkeitserwar-
tungen zeigt das architektonische Ar-
rangement von Raumen deren Impli-
kationen zwar an, den Hinweis darauf,
ob der Raum in seiner Funktion ge-
nutzt wird, liefern die Orientierungen und Handlungen der Beteiligten. Diese sollen im
Folgenden naher untersucht werden.

Geht man von Goffmans Verstandnis von Encounter aus, das sich

(durch mehr oder weniger stark ausgepragte) korperlich-raumliche (An)Ge-

ordnetheit und Zugewandtheit der Beteiligten, verstarkte Relevanz gemein-

samen Handelns sowie durch eine gréssere Offenheit, verbal zu kommuni-

zieren (Ruoss 2014: 164)
auszeichnet, lassen sich auf den Standbildern 23 und 24 mindestens drei Encounter
im Raum erkennen. Fokussiert man zunachst die Personengruppe im mittleren vor-
deren Raumbereich (S 34), sieht man drei junge mannliche Personen, die ein En-
counter bilden (E1). Die Betrachtung der rechten Person (P 1) zeigt einen etwa 12 -
13-jahrigen Jungen, der in seitlicher Position auf seinem Stuhl sitzt und den linken
Arm auf seiner Stuhllehne abgestiitzt hat. Dass er seine Jacke ausgezogen und Uber
seinen Stuhl gelegt hat, ist in Bezug auf die Vororientierung auf den Unterricht inte-
ressant. So impliziert die abgelegte Jacke zumindest ein l&Angeres Verweilen auf die-
sem Platz, denn Aufenthalte von kurzer Dauer bendtigen in der Regel kein Ablegen
von Kleidungsstiicken (vgl. Schmitt/Dausendschon-Gay 2015). Ob sich Utensilien auf
dem Tisch befinden, ist anhand des Standbildes nicht zu erkennen, da die Person
einen Teil des Tisches verdeckt. Eine VergréRerung der Person (S 35) zeigt, dass sie
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ihren Kopf leicht schrag halt, wobei ihr Gesichtsfeld zu einem der beiden anderen

i Schiller ausgerichtet ist. Aufgrund der leichten Hebung
des Kopfes nach oben ist jedoch davon auszugehen,
dass der Junge seinen Blick auf den Schiler, der ihm
gegenubersteht (P 3), richtet. Die seitliche Sitzposition,
die parallel zur Tafel ausgerichtet ist, zeigt, dass dieser
Bereich zumindest aktuell nicht von Relevanz ist und
eine Rahmung zur Verfigung steht, die eine "lockere"
Sitzposition und Fokusverschiebung, fernab des
"Vorne"-Bereichs erlaubt. Wendet man seine Aufmerk-
samkeit auf die zweite Person (P 2), ist festzuhalten,
dass diese mit dem Ricken zur Kamera gedreht ist (S
36). Im Gegensatz zur ersten Person tragt sie ihre Jacke
noch am Kdorper. Aus welchem Grund der zweite Junge
seine Jacke noch am Koérper tragt, kdnnte u. U. daran
liegen, dass er erst vor Kurzem das Zimmer betreten hat.

Wendet man seine Aufmerksamkeit wieder zurtick zu Standbild 35, lasst sich erken-
nen, dass Person 1 nicht gerade, mit Kopf nach vorne ausgerichtet auf ihrem Stuhl
sitzt. Der Stuhl zeigt zwar parallel nach vorne, was sich daran erkennen lasst, dass
die Uber die Stuhllehne gehéangte Jacke eine gerade Ausrichtung aufweist. Die Per-
son selbst sitzt jedoch in einer 45 Grad-Drehung zur Tafel, so dass sie mit ihrem
Oberkorper in Richtung der beiden mannlichen Mitschiler orientiert ist. Geht man da-
von aus, dass Interaktion auf korperliche Zuwendung beruht, lassen sich hier interes-
sante Schlisse ziehen. Wahrend Person 1 kdrperlich auf die anderen beiden Mit-
schiler orientiert ist, ist Person 2 korperlich auf keinen der beiden anderen Schiiler
gerichtet. In Bezug auf die Frage nach fokussierter Interaktion, die eine Kommunika-
tionssituation darstellt,

in der zwei oder mehrere Beteiligte gemeinsam anwesend sind und — meist

unter Einbezug einer Gesprachsaktivitat — einen gemeinsamen Aufmerk-

samkeitsfokus teilen (Goffman 1963, zitiert nach Ruoss 2014: 162)
lassen sich hier interessante Auffélligkeiten feststellen: Wahrend Person 1 durch ihre
Kdrper- und Gesichtsausrichtung Zuwendung signalisiert, zeugt die Kérperhaltung
seines direkten Banknachbarn keine Fokussierung auf einen der beiden anderen Mit-
schuler, wobei es durchaus sein konnte, dass Person 2 verbale
Rezeptionssignale dufRert, auch wenn sie korperlich nicht auf
die anderen Beteiligten ausgerichtet ist.

Fokussiert man die dritte Person (P 3) genauer, lasst sich er-
kennen, dass diese (im Gegensatz zu den anderen beiden Per-
sonen) in unmittelbarer Nahe der beiden anderen Schiiler steht.
Bei diesem Bereich im Raum handelt es sich offensichtlich nicht
um den Arbeitsplatz dieses Schilers, da sich an dem Ort nur
zwei Personen niederlassen konnen. Der Arbeitsplatz bzw.
Sitzplatz des dritten Jungen muss also irgendwo anders in die-
sem Raum sein. Wie Person 2 tragt auch dieser Schiler seine
Jacke noch am Leib, was (zusammen mit seiner stehenden Po-

situr) dafir spricht, dass er noch nicht auf die kommende Kernaktivitat vorbereitet ist.
133




John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

Entgegen den anderen Personen hat P 3 ihren Platz verlassen (oder noch nicht ein-
genommen), um in fokussierte Interaktion mit den anderen beiden Personen zu tre-
ten. Seine M|m|k und Kdrperausrichtung zeugen von Lebendigkeit und kommunikati-
el A ¢ e gy " vem Austausch (vgl. S 37). Seine Blickrichtung ist
fokussiert auf eine der beiden anderen Personen.
Das Anblicken und die Positionierung in unmittelba-
rer Nahe der anderen Beteiligten rtickt ihn in einen
Bereich, ,in dem er selbst fir andere in einem er-
héhten Malte wahrnehmbar ist“ (Ruoss 2014: 183).
Durch das Platzieren an diesem Ort zeigt P 3, vor-
4 rangig durch ihre Proxemik sowie durch kérperliche
Ko-Orientierung, ihre Partizipationsbereitschaft mit zumindest einem der Beteiligten
an. P3 koordiniert sich zu den anderen beiden Personen so, ,dass sie gemeinsam
interaktiv ein stabiles korperlich-raumliches Fundament herstellen und damit die Ab-
sicht einer gemeinsamen fokussierten Interaktion anzeigen® (ebd., 172). Es lasst sich
festhalten, dass mindestens zwei der Beteiligten (P1 und P 3) in fokussierter Interak-
tion stehen und ihren Teilnehmerstatus demonstrieren, indem sie eine bestimmte Hal-
tung, Orientierung und raumliche Position einnehmen.

Die links an der Tischkante stehende Person (P 3) drickt nicht nur mimisch und durch
ihre Blickrichtung ihre Involviertheit an einer fokussier- g

ten Interaktion aus, sondern durch unterschiedlich kor- =
perlich-raumliche Ressourcen. So ist sie leicht nach :
vorne gebeugt stutzt ihren rechten Arm an der Stuhl-
lehne und ihren linken Arm auf dem Tisch
von P2 ab (siehe S 38, 39). Das Hande-
abstiitzen als haptische Ressource hat
fur die anderen Beteiligten "strukturimplikative Funktion" (Ruoss 2014:
167), indem sie sie in die unmittelbare Néhe einer sozialen Situation
rickt. Laut Schegloff (1968) kann man hier auch von einem "attention
getting device" sprechen (zitiert nach ebd., 171), wodurch unmittelbar
Kontakt mit dem Encounter etabliert wird.

A ... Ellasst auch Schlisse in Bezug auf das Stadium der Handlungsorien-

: g tierung und der Nutzung des Raumangebots zu. So ist ersichtlich, dass
“ Wil es sich um einen Raum handelt, der noch keine Prasenzform darstellt,
die der gemeinsamen Wissenskonstruktion im Rahmen von Unterricht dient, denn:
Dass der Junge sich in stehender Position an einem fremden Platz aufhalt, zeugt von
groRtmoglicher Ausnutzung eines sog. Freiraums, in dem ihm diese freie Platzwahl
im Raum ermdglicht ist, ohne mit Sanktionierungen durch den Lehrer rechnen zu
mussen.

Es bleibt festzuhalten: Bisher wurden drei Personen, die ein Encounter (E1) bilden,
naher untersucht. Die eingenommenen Positionen im Raum weisen noch keine Aus-
richtung auf den "Vorne"-Bereich auf. Vielmehr befinden sich die drei Schiler in einer
Warteposition auf den Unterrichtsbeginn, was zugleich den "transitorischen und dy-
namischen Zustand" (Dausenschon-Gay 2015: 41) in Bezug auf die Herstellung eines
Funktionsraums illustriert.

134



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

Blickt man in den vorderen Bereich des Klassenzimmers, lasst sich ein weiteres En-
counter (E2) erkennen. Aufgrund der Positi-
onierung der beiden Encounter (E1 und E2)
zueinander lasst sich schliel3en, dass diese
in keiner fokussierten Interaktion stehen (vgl.
S 40). Vielmehr handelt es sich um zwei un-
terschiedliche Encounter in ein und demsel-
ben Funktionsraum. Sieht man sich zunachst
das Madchen, das links auf dem Tisch sitzt
(S 41; P 4), an, zeigt sich, dass sie mit dem Rucken zur Tafel ausgerichtet ist, was
dafir spricht, dass der Sprech- und Zuhérraum derzeit noch nicht interaktiv relevant
gesetzt ist. Im wahrsten Sinne des Wortes dreht sie diesem Bereich den Riicken zu.
Wie P 1 hat auch das Madchen ihre Jacke nicht mehr am Leib, sondern Uber die
Stuhllehne gehéangt. Ob sich Utensilien auf dem Tisch befinden, lasst sich anhand
des Standbildes nicht erkennen.

Ihre Platzierung auf dem Tisch kann als Warteposition auf das Kommende interpre-
tiert werden. Sofern sie ihre Einrichtung auf inrem Arbeitsbereich abgeschlossen hat
und der Tafelbereich (noch) nicht von Relevanz ist, markiert sie mit der Wahl ihrer
Position, dass sie mit der Etablierung der auf den Unterricht vorbereitenden Mal3nah-
men fertig ist. Die Offnung ihres Korpers in den Bereich des Raumes vor ihr ermog-
licht inr zudem leichter in fokussierte Interaktion mit anderen, hier: den anwesenden
Personen zu treten. Dass Schiler/innen im Rahmen von Etablierungsphasen von Un-
terricht eigenen Relevanzen oder fokussierten Interaktionen an
ortsfremden Platzen, wie bspw. dem Fensterbereich, eingehen,
konnten Schmitt/Dausendschon-Gay (2015) zeigen. Auch wenn
sich in unmittelbarer Néhe zu dem Madchen eine andere Schiile-
rin befindet, ist anhand des Standbildes 41 nicht zu bestimmen,
ob sich die beiden Schulerinnen in kommunikativem Austausch
befinden. Sieht man sich die Kopfausrichtungen der beiden Mad-
chen an, lassen sich daran keine Anzeichen fur eine fokussierte
Interaktion festmachen. Wahrend die Schulerin auf dem Tisch
nach hinten seitlich blickt, richtet das andere Madchen ihren Blick
an ihr parallel vorbei aus. Auch kérperlich lassen sich Unstimmig-
keiten in Bezug auf eine fokussierte Interaktion festmachen. Zwar
ist das Madchen rechts (P 5) korperlich auf ihre Klassenkameradin ausgerlchtet P4
weist korperlich jedoch eine offene Position in Richtung des hinteren Raumes auf.
Aufgrund der Ko-Présenz (vgl. Ruoss 2014: 163) der beiden Personen ist eine fokus-
sierte Interaktion ohne grof3eren Aufwand mdglich. So misste P 4 nur ihren Kopf in
Richtung P 5 drehen, um in fokussierte Interaktion zu ihr zu treten. Obgleich aufgrund
der unterschiedlichen korperlichen Ausrichtungen keine kommunikative Kooperation
erkennbar ist, etablieren die Beteiligten durch eine Verringerung korperlicher Distanz
ein Encounter (E2), in welchem — zumindest in diesem Augenblick — nicht fokussiert
interagiert wird.%®

55 Kendon (1979) unterscheidet innerhalb eines Miteinanders zwischen expliziten oder gerichteten

und ungerichteten Interaktionen. Unter gerichteten Interaktionen (focussed interactions) spricht
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Folgt man dem Verstandnis, dass sich eine Person nicht in einer fokussierten Inter-
aktion befindet, wenn "die Zuwendung zu einer Person eine Kopfdrehung von mehr
als 90 Grad® (Muller/Bohle 2007: 160; Kendon 1979) aufweist, so ist die Konfiguration
der beiden Schulerinnen zueinander diskussionswirdig. Wenn man sich die Ausrich-
tung der Kopfe der beiden Madchen ansieht, ware die Drehung des Kopfes in Rich-
tung der anderen Person maximal 45 Grad, was fir eine fokussierte Interaktion spre-
chen wiirde. Die Konfiguration des Kérpers des Madchens, das auf dem Tisch sitzt,
weist jedoch eine stabil nach hinten ausgerichtete Zentrierung auf, was eher nicht als
Ausdruck einer fokussierten Interaktion gewertet werden kann. So nhehmen die Mit-
glieder, die in Interaktion stehen, sehr &hnliche Kérperpositionen ein und zeigen sich
S0 gegenseitig ihnren gemeinsamem Aufmerksamkeitsfokus an. Standbild 41 zeigt un-
terschiedliche koérperliche Ausrichtungen und Fokusausrichtungen der beiden Schii-
lerinnen, die jedoch aufgrund der raumlichen Nahe der beiden Schilerinnen zueinan-
der ohne gréReren Aufwand (wieder) hergestellt werden kénnen.

Welche Funktion ergibt sich aus dieser Erkenntnis fiir die Personen, die E1 und E2
angehoren, als auch fir AuRenstehende der beiden Encounter? Geht man davon aus,
dass Encounter abgeschlossene Einheiten von Beteiligten darstellen, die sowohl den
Beteiligten als auch AufRenstehenden angezeigt werden, hat die raumliche Anord-
nung der Dreiergruppe (E 1) zur Folge, dass deren Bereich ein Interaktionsterritorium
darstellt und ein "Eindringen” Anderer eher erschwert wird. Dies ist bei E 2 in diesem
Ausmald so nicht "lesbar". Dafur spricht sowohl die offene nach hinten in den Raum
ausgerichtete Korperhaltung von P 4 als auch die Orientierungen der beiden Mad-
chen zueinander.

Die Perspektive der vorderen Videokamera zeigt, dass sich am hinteren Fensterbe-
reich ein drittes Encounter (E 3) etabliert hat. So sieht
man sieben weitere mannliche Schiler, die der Al-
terskohorte der funf anderen Schuler/innen angeho-
ren (siehe S 42). Innerhalb dieser Personengruppe®®
lassen sich weitere Interaktionseinheiten erkennen.
Beginnt man mit dem Bereich am und um das Fenster,
sieht man auf Standbild 42 drei Personen, die die
Fensterumgebung als Ort ihres Miteinanders gewahit
haben. Es ist offensichtlich, dass die drei Jungen am
Fenster (P 6, P 7, P 8) in einer fokussierten Interaktion
sind. Die Person mit dem Rucksack auf dem Riicken
(P 6) und der ihr gegentberstehende Junge (P 7) sind
korperlich aufeinander zugerichtet, der Abstand zwi-
schen ihnen ist minimal. Die Konfiguration der beiden
Jungen zueinander spiegelt die eines kooperativen
Paares wider, das in einer "vis-a-vis-Orientierung"

man, "wenn zwei oder mehrere Personen ihrer Aufmerksamkeit eine gemeinsame Richtung ge-
ben, wie es bei Gesprachsteilnehmern, Kartenspielern oder Freunden, die einander zuwinken,
der Fall ist.” (zitiert nach Muller/Bohle 2007: 129)
Die Bezeichnung "Gruppe" bezieht sich auf eine "Anzahl von Personen, die in einer organisierten
Beziehung zueinander stehen, unabhangig davon, ob sie sich zu dieser Zeit in einer Versammlung
befinden oder nicht." (Kendon 1979: 205; vgl. auch Goffman 1963)
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(Mller/Bohle 2007: 133) in interaktivem Austausch steht. Welche Rolle nimmt die
dritte Person (P 8) in dieser Konfiguration ein? Sieht man sich ihre Ausrichtung naher
an, fallt auf, dass sie eine stabile rAumliche Anordnung ihres Kdrpers eingenommen
hat, wobei sie mit der Riickseite des Kérpers an der Heizung angelehnt ist. Die Aus-
richtung des Oberkdrpers weist direktional in Richtung der beiden anderen Personen
(P 6, P 7). Auffallend ist die Geste, die der Junge mit seinem rechten Arm macht und
die durchaus als haptisches summons verstanden werden kann. Die Streckung des
Arms ist nahezu maximal und P 8 kann den Jungen mit dem Rucksack (P 6) mit seiner
Hand berthren. Geht man davon aus, es einige Kérperhaltungen gibt, die spezifisch
fir bestimmte Mitteilungsformen sind, handelt es sich bei dieser haptischen Geste
hochstwahrscheinlich um einen Wechsel seiner Rolle innerhalb des Encounter.>” So
konnte der Schiler P 6 unterbrechen und selbst etwas beitragen wollen. Aufgrund
ihrer korperlichen Orientierungen zueinander scheinen die drei Personen in keiner
interaktiven Beziehung zu den restlichen vier Personen zu stehen.

Auf den ersten Blick lasst sich bei den anderen vier Personen keine fokussierte Inter-
aktion feststellen und/oder sie wurde kurzfristig unterbrochen. Sieht man sich die rest-
lichen vier Personen genauer an, zeigt sich keine auf ein gemeinsames Ziel hin aus-
gerichtete Interaktion. Richtet man seine Aufmerksamkeit auf die Person vorne (P 9),
die in gebeugter Position mit dem Oberkdrper auf einem Tisch abgestitzt ist, zeigt
sich, dass in der Wartephase auf den Unterricht Positionen und Posituren eingenom-
men werden, die man im laufenden Unterricht nicht erwarten wirde. Die Aufmerk-
samkeit des Jungen ist zwar auf den Tafelbereich gerichtet, betrachtet man seine
gewahlte Position an dem Tisch, auf dem ein anderer Mitschuler seinen Platz einge-
nommen hat, ist davon auszugehen, dass sie in irgendeiner Art des interaktiven Aus-
tauschs standen, der zu diesem Moment unterbrochen zu sein scheint. Auch der
Junge, der P 9 gegentbersitzt, macht zu dem Zeitpunkt des Standbildes nicht den
Eindruck, dass er in kommunikativem Austausch mit seinem Gegenuber ist. Vielmehr
ist er mit selbstbezogenen Aktivitaten, hier: Die Bertihrung seines Gesichtes mit der
linken Hand, beschaftigt. Die Ausrichtung von P 10 ist auffallend. So sitzt sie so auf
dem Stuhl, dass sie dem Tafelbereich den Riicken zudreht (ahnlich wie P 4). Abge-
sehen von der Wahl der Kdrperausrichtung lasst sich festmachen, dass die Person
zu diesem Zeitpunkt in keiner Interaktion mit anderen Personen steht. Vielmehr
scheint sie damit beschéftigt zu sein, an ihrem Rucksack zu manipulieren, was daflr
spricht, dass es sich bei diesem Ort um den Arbeitsbereich dieser Person handelt.
Die letzte Person (P 11), die in Nahe der Personengruppe zu erkennen ist, richtet ihre
Aufmerksamkeit wie P 10 auf den Tafelbereich. Eine fokussierte Interaktion mit der
Dreiergruppe neben ihr und den anderen drei Personen ist nicht festzumachen.

Neben den beschriebenen Personen befinden sich im hinteren Raumbereich weitere
Personen, die entweder selbstbezogenen Aktivitdten nachgehen oder innerhalb eines
Encounter interagieren. Die detaillierte Beschreibung der anderen Personenkonstel-
lationen wiirde an dieser Stelle zu keinem Mehrgewinn der Analyse fiihren.%®

57 Zur Rolle von Kommunikationsformen und Wechsel der Kérperhaltung siehe Kendon 1979.

Das Datenkorpus zeigt, dass neben dem Etablieren von Encounter im Rahmen von Etablierungs-
phasen Schiler/innen auch ohne Reduzierung der Distanz zueinander in Interaktion sind. Dies
geht mit einem hoheren Gerauschpegel einher.
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Die bisherigen Beobachtungen zu "Stillleben im Raum" und "Raumaneignung durch
Schiler/innen" ergeben folgende Schlisse: Wie oben erwédhnt, handelt es sich bei
diesem Raum um einen Funktionsraum, in dem es um die Vermittlung von Wissen
geht. Neben den im Raum befindlichen festen architektonischen Basiselementen wie
Stuhle, Tische, Tafel, geografische Landkarte, etc., lassen sich Utensilien erkennen,
die von den Schilern/innen selbst mitgebracht werden (missen) und vorwiegend fur
das Schreiben in sitzender Tatigkeit vorgesehen sind. Die Standbilder illustrieren die
Struktur eines Klassenraums und dessen interaktionsarchitektonische Basiselemente
sowie handlungstypologische Implikationen Uber die Nutzung des Raumes durch Per-
sonen, die den Raum zu diesem Moment strukturieren. Die aktuelle Nutzung des
Raums durch die Schiiler/innen bzw. die drei untersuchten Encounter legen dar, dass
sich die Schiler/innen noch in der Wartephase auf den Unterricht befinden, wobei die
Beteiligten im Raum Positionen und Posituren einnehmen, die man im Rahmen von
Unterricht nicht erwarten wiirde. Zur Uberbriickung der Wartezeit gehen die Personen
unterschiedlichen Orientierungen nach, wobei der "aufsichtslose" Raum ihnen eroff-
net, seine Quantitat groRtmoglich auszunutzen, indem sich die Schiler/innen in die-
sem frei bewegen und Orte im Zimmer zur langeren Verweildauer einnehmen (dir-
fen).

Die Standbilder geben zudem Einsichten in die Struktur eines Raumes, dessen "Sym-
metrieprinzipien" (Schmitt/Dausendschoén-Gay 2015: 35) dazu fihren, dass be-
stimmte Raumanordnungen in ihrer Quantitat und Funktion vorhersehbar werden (vgl.
die Ausrichtung der Stiihle auf den Tafelbereich). Insbesondere die interaktionsarchi-
tektonischen Konzepte Begehbarkeit und Verweilbarkeit (vgl. ebd., 36) kamen sowohl
bei der Rekonstruktion des Raums als auch bei der Untersuchung der Personenkon-
stellationen im Raum zum Tragen. So konnte gezeigt werden, dass die mdglichen
Laufwege und Orte zur Verweilbarkeit im Raum grofstmoglich in Anspruch genommen
werden, wodurch ein ursprunglich zur Wissensvermittlung eingerichteter Funktions-
raum zum "Warteraum" funktionalisiert wird. Insofern lasst sich bereits an dieser
Stelle sagen, dass Raume in bestimmten Phasen multimodal fiir spezifische Zwecke
so genutzt werden, dass sie mit dem Ziel der darin Agierenden, hier: die Uberbrii-
ckung einer Wartesituation in Einklang sind, wobei die unterrichtliche Funktionalitat
des Raums temporar aul3er Kraft gesetzt wird und Grenzen Uberschritten werden
(dirfen). Wie die Beschreibung des Raums gezeigt hat, lassen sich zwei markante
Bereiche (Tafelbereich und auf diesen ausgerichtete Stihle) festmachen, die an un-
terschiedliche Beteiligungsrollen (Lehrende — Lernende) gekoppelt sind. Zum bishe-
rigen Zeitpunkt befindet sich die Person, fur die der Tafelbereich "reserviert" ist, noch
nicht im Klassenzimmer, was fir die Gestaltung der Wartesituation und die Nutzung
des Raums durch die Anwesenden von Relevanz ist. Inwiefern die Fokusperson die
Phase des Wartens (mit)gestaltet, zeigt das néchste Kapitel.

4.2.2 Raumaneignung durch Lehrende: Konstituierung des Funktions-
raums fur unterrichtliche Zwecke

Wahrend in den obigen Kapiteln der Raum selbst und der durch Schiler/innen funk-
tional aufgeladene Raum im Fokus standen, fokussiert dieses Kapitel die Raumaneig-
nung durch Lehrer/innen. Von Interesse ist die Frage, mit welchen multimodalen Aus-
drucksressourcen sie die ,raumliche und interaktive Grundlage fir die Kommunikation
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von Angesicht zu Angesicht* (Miller/Bohle 2007: 129) bei Unterrichtsbeginn®® her-
stellen und ein Auflésen der Wartesituation etablieren. Wahrend bisher ausschlief3lich
non-verbale Ressourcen in den Blick genommen wurden, treten in diesem Kapitel
zusatzlich verbale Ausdrucksressourcen, im Sinne einer multimodalen Analyseper-
spektive, in den Fokus. Verbale und non-verbale Mittel werden dabei als gleichwertig
betrachtet, da neben Verbalitat spezifische Positionen und Posituren von Kérperaus-
richtungen eine wertvolle Analysegrundlage darstellen: So stellen die Beteiligten
durch ihre Korperausrichtungen einen gemeinsamen Raum her, wodurch sie sich
wechselseitig versichern, ,dass sie miteinander "ins Gesprach" kommen wollen, dass
sie miteinander eine Interaktionseinheit bilden“ (Muller/Bohle 2007: 129).

Im Rahmen von Unterricht, bei dem eine Person einer Vielzahl von anderen Personen
gegenibersteht, ist es die Aufgabe des Lehrers, der Lehrerin, einen Raum zu schaf-
fen, in dem eine auf gemeinsame Wissenskonstituierung ausgerichtete Beteiligung
stattfinden kann. Dieser ,Herstellungscharakter® (vgl. ebd., 130) kommt besonders in
Etablierungsphasen oder beim Wechsel von Gruppenarbeiten zuriick zum fragend-
entwickelnden Unterricht zum Tragen, kurz: Phasen, in denen das Turn-Taking-Sys-
tem noch nicht in Gang gesetzt ist oder beim Wechsel in eine lehrerzentrierte Unter-
richtsform wieder neu hergestellt werden muss.

Die Herstellung eines gemeinsamen Interaktionsraums, der die Aufmerksamkeit aller
Beteiligten sicherstellt, ist eine wesentliche Aufgabe, die Lehrer/innen in ihrem tagli-
chen Umgang mit Schilern/innen bewaltigen missen. Wahrend sich im laufenden
Unterricht oftmals ein Wechsel verschiedener Beteiligungsformen (Frontalunterricht,
fragend-entwickelnder Unterricht, Gruppen- oder Partnerarbeiten) festmachen lasst,
zeichnet sich der Ubergang vom Warteraum zum offiziellen Unterrichtsanfang
dadurch aus, dass das Unterrichtsgesprach und somit die Mdglichkeit, an der Wis-
senskonstruktion zu partizipieren, noch nicht in Gang gesetzt sind. Die ,Bildung eines
Arrangements, das fur einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus und den Eintritt in
eine als solche anerkannte gemeinsame Aktivitat* (Mondada 2007a: 60) dient, muss
von den Lehrern/innen zu Beginn des Unterrichts erst interaktiv hergestellt werden.
Je nach Klassenzusammensetzung und Lehrerpersonlichkeit lassen die Daten ver-
schiedene raumliche Konfigurationen, die Lehrer/innen im Verlauf unterrichtlicher An-
fangsaktivitaten einsetzen, erkennen. Von zentralem Interesse ist hierbei die Frage
nach den praparativen Handlungsaktivitaten im Raum, was fir die Schiler/innen mit
Erwartungen fir das weitere Geschehen, hier: der Beginn des offiziellen Unterrichts,
verbunden ist. Der Ubergang von der Phase des inoffiziellen Rahmens in ,eine zweck-
orientierte Interaktion® (Paul 2007: 195), hier: die Wissensvermittlung innerhalb des
institutionellen Rahmens Schule und Unterricht, ist von grofl3er Relevanz fiir die Be-
teiligten: In ihr finden interaktive Bearbeitungen statt, die zu einer Aufhebung der
stransitorischen Interaktionsphase® (Dausendschén-Gay/Schmitt 2016: 266) fuhren
und zum thematischen Unterricht Uberleiten.®® So lassen sich fir die Schuler/innen

% Mit Unterrichtsbeginn sind hier die tatsdchlichen Stundenanfinge sowie die Weiterfiihrung von

Unterricht nach Zwischenpausen gemeint. Es handelt sich sowohl um Deutschstunden in der ers-
ten Stunde des jeweiligen Tages als auch um Stunden nach anderen Unterrichtsfachern.
80 Mit der ,transitorischen Phase” im Unterricht haben sich Dausendschén-Gay/Schmitt (2016)
ausfiihrlich beschaftigt. Deren Forschungsinteresse besteht im Warten als institutionelle Praktik,
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Erwartungen festmachen, die mit einer etwaigen Neupositionierung im Raum sowie
dem Einstellen unterrichtsferner Gesprache und/oder Praktiken einhergehen und zu
einer lehrer-schulerseitigen Aufmerksamkeitsfokussierung, die den Unterrichtsbeginn
eroffnet, flihren.

Die Daten lassen erkennen, dass Lehrer/innen in der Phase der Vorbereitung und
Etablierung von Unterricht verbale und nonverbale Ressourcen zum Einsatz bringen.
Noch vor der sprachlichen Markierung des Unterrichtsbeginns kommen vielféltige
nonverbale Handlungsformen (Positionen im Raum, Manipulation von Objekten) zum
Einsatz, die eine Veranderung der Partizipationsstrukturen projizieren. Neben dem
klassisch sequenzanalytischen Vorgehen der Verbaltranskripte finden die Konzepte
des Interaktionsraums und der Sozialtopographie anhand von Standbildanalysen, die
aus den Videoaufnahmen extrahiert wurden und durch die die Mechanismen der In-
teraktionskonstitution rekonstruiert werden, Anwendung.

4.2.2.1 Non-verbale Handlungsaktivitaten von Lehrenden im Raum

Fallbeispiel 1: 7. Klasse

- 72 IR ; ™~
Der markanteste Unterschied zu den anderen Standbildern ist, dass sich auf
Standbild 43 vorne eine Person befindet, die nicht zu der Alterskohorte der anderen
Beteiligten passt. Anhand der Position, die die "Vorne-Person” einnimmt und des
deutlichen Altersunterschieds zu den anderen Beteiligten, zeigt sich, dass es sich um
die Lehrkraft der Klasse handelt.

Das Standbild (S 43) entstand 57 Sekunden, nachdem der Lehrer das Klassenzimmer
betreten hat, und zeigt die Perspektive der Kamera, die sich in der Mitte an der hinte-
ren Wand des Klassenraums befindet. Die Fokussierung ist speziell auf den Lehrer,
seinen Arbeitsplatz und die Tafel gerichtet. Wenn von "links-rechts", "vorne-hinten"
gesprochen wird, wird die Perspektive verwendet, von der aus der Betrachter, die
Betrachterin auf das jeweilige Standbild blickt.

Obiges Standbild (S 43) zeigt einen Klassenraum, in dem noch kein Unterricht be-
gonnen hat, bzw. die Voraussetzungen dafir (wie bspw. die gemeinsame Aufmerk-
samkeitsausrichtung) noch nicht geschaffen sind. So steht die Tur noch offen, obwohl
der Lehrer bereits das Klassenzimmer betreten hat. Es ist anzunehmen, dass der
Lehrer die Tur bei Eintritt in den Raum nicht schlief3t, da der verbindliche Gong, der

wobei der Unterricht aufgrund von institutionellen Gegebenheiten auf einen spateren Zeitpunkt

verschoben wird.
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zu Stundenbeginn und Stundenende ertdnt und dessen Funktion zum institutionellen
Wissen der Schiler/innen und Lehrer/innen gehdrt, noch nicht erfolgt ist.

Auch die Position des Schulers vorne rechts (siehe S 44), der sich noch im Uber-
gangsbereich zwischen ,Aulienwelt” und Klassenzimmer befindet, zeigt, dass der Un-
terricht noch nicht begonnen hat. So tragt er noch seine Jacke,
hat seinen Rucksack auf dem Ricken und ist in einer fokussierten
Interaktion mit den beiden Schiilern, die ihre Platze am Turbereich
eingenommen haben. Zwar hat auch der Schiler in der letzten
mittleren Reihe seine Jacke noch am Leib, im Gegensatz zu dem
Schiler an der Tur vorne rechts hat er sich an seinem Platz nie-
dergelassen, was zeigt, dass seine Fokussierung auf das Kom- =
mende weiter fortgeschritten ist. Wie im vorherigen Kapitel lassen
sich auch mit Eintreten des Lehrers noch Orientierungen festma-
chen, die man uUblicherweise nicht erwarten wirde, wenn der Un-
terricht schon begonnen hat. So zeigt die bereits bekannte Schi-
lerin (P 5) in der ersten mittleren Reihe (siehe S 45), deren Tisch
unmittelbar an das Pult des Lehrers anschlief3t, eine Position, die
u.U. fir Gruppenarbeitsphasen zu erwarten ist, nicht jedoch fur = s
einen Unterricht, der auf wechselseitige Wahrnehmung zwischen den Beteiligten zielt,
denn: ein mit dem Rucken zur Lehrkraft gerichtetes Sitzen auf dem Tisch zeugt dafir,
dass sich das Setting noch in einer temporaren Wartephase befindet, die auch mit
Eintreten des Lehrers nicht ad hoc zu einem Auflésen fihrt.

S 44

| A Neben personenbezogenen Orientierungen, die ein nicht-
formales institutionelles Szenarium markieren, zeugen die
Anschriften der letzten Unterrichtsstunde an der Tafel dafir,
dass der Raum fiir den Neubeginn von Unterricht noch Etab-
lierungs-Vorkehrungen bendtigt. Um ein neues Tafelbild, das
einerseits den aktuellen Stoff des Unterrichts festhalt und fur
die Schiler/innen sichtbar macht und andererseits vorherige
Unterrichtstunden von der aktuellen Stunde trennt, misste
die Tafel erst gewischt werden (auf dem Standbild ist es nur
schwer zu erkennen, dass alle drei Tafelteile mit weilRer
Kreide beschriftet sind).

Wechselt man mit der Betrachtung zu der markantesten Veranderung im Raum, der
Anwesenheit des Lehrers, féllt seine statische Position an seinem Fokuspersonen-
platz zwischen Pult und Tafel auf. Da er gerade mit der Vororientierung auf den Un-
terricht beschaftigt ist, hier: das Bereitlegen seiner Arbeitsutensilien auf dem Pult, ist
davon auszugehen, dass dieser Ort zur |Angeren Verweildauer relevant ist. Positionell
weist er mit seiner Korpermitte in die Klasse, was seine potenzielle Ansprechbarkeit
ausdrickt. Damit diese innerhalb eines Aktivitdtszusammenhangs zum Tragen kom-
men kann, sind von der Lehrkraft noch praparative MaRnahmen zu ,erledigen®. So
kann man auf dem Video erkennen, dass sich noch ein Stuhl auf dem Lehrerpult be-
findet, der ein Arbeiten an diesem Platz verhindern wirde. Auch halt der Lehrer in der
linken Hand noch seine Tasche, in der sich hochstwahrscheinlich seine Arbeitsmate-
rialien fir den kommenden Unterricht befinden (siehe S 46).
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Auf Standbild 46 lassen sich bereits erste Aktivitatsveranderungen der Beteiligten er-
kennen. So gibt die Schilerin in der ersten mittleren vorderen Reihe (P 5) ihre stati-
sche Position auf dem Tisch auf. Interessant ist, dass dieser Wechsel der Schiilerin
einsetzt, wahrend der Lehrer sein Buch mit deutlichem Schwung auf dem Pult zum
- - Liegen bringt. Die Veréanderung ihrer Kérperposi-
tion setzt zusammen mit dem Knall des Buches
auf dem Pult ein, der gerade fiir die Schiller/innen
in den ersten Reihen akustisch wahrnehmbar ist.
Da es zu diesem Zeitpunkt in dem Klassenzim-
mer aufgrund von schilerseitigen Individualge-
sprachen noch sehr laut ist und sich einige Schu-
ler/innen noch nicht an ihren Platzen eingerichtet
haben, ist davon auszugehen, dass der Lehrer
durch diesen akustischen Reiz bereits interaktio-
R nal eine Veranderung des bisherigen Rahmens
projiziert. Im Gegensatz zu der Schiulerin in der ersten Reihe lasst sich der Schiuiler,
der sich noch in fokussierter Interaktion mit seinen Mitschilern befindet, von dem
akustischen Reiz nicht dazu anregen, seine Po-
sition an der Tir aufzugeben und sich an sei-
nem Sitzplatz fir den kommenden Unterricht
einzurichten (siehe S 47).

In den Standbildern 47 und 48 zeigt sich eine
erstmalige Orientierung des Lehrers auf den
Schuiler an der Tur rechts, der noch keine Be-
reitschaft fur den kommenden Unterricht an-

Y : ¢ zeigt und sich noch immer im Schwellenbereich
zwischen "AulRenwelt" und Klassenraum befindet. Die Kopfdrehung und die kérperli-
che Ausrichtung des Lehrers in Richtung Tir, wo sich der Schiiler in fokussierter In-
teraktion mit seinen Klassenkameraden befindet, verweisen auf eine Unterbrechung
der ,praparative[n] Aktivitaten“ (Schmitt/Dausendschén-Gay 2015: 45) des Lehrers,
hier: die Einrichtung seines Arbeitsplatzes als Vorbereitung auf den kommenden Un-
terricht. Die handlungsrelevanten Hinweise (Positionswechsel) des Lehrers sind zwar
in erster Linie an den Schiler an der Tur gerichtet, RS csow '
aufgrund des Settings one face to many faces ist
davon auszugehen, dass dies auch fir die ande-
ren Schiler/innen mit Implikationen, hier: das Auf-
heben der Wartesituation, verbunden ist. Da der
Schiler an der Tur noch eigenen Relevanzen
nachgeht, nimmt er zu diesem Zeitpunkt nicht
wahr, dass er von dem Lehrer adressiert wird
(siehe S 47) Die kérperliche Neuorientierung des ‘
Lehrers wird verbal begleitet, aufgrund der Laut-
starke im Klassenzimmer ist jedoch nicht zu ver-
stehen, was der Lehrer genau sagt.
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s49  Zwischen Standbild 47 und 49 ergeben sich weitere Positi-
. onswechsel des Lehrers. In Standbild 49 ist zu erkennen,
dass er sich von seinem Pult wegbewegt und in Richtung des
Schilers an der Tur geht. Auch die Position seiner Arme und
Hande, die sich auf Hohe der Korpermitte befinden, ist mit
Relevanzsetzungen fur den Schiler ver-
bunden. So ergibt sich der Anschein, dass
der Lehrer in Begriff ist, den Schiler ,zu
packen®, um ihn von der Position an der

A Tir wegzubewegen. Nicht nur der Lehrer,
v e /‘Wu sondern auch der Schuler hat zu diesem
Zeltpunkt seine Position verandert und sich aus der Interaktion mit
den beiden Mitschilern gelost (siehe S 50). So steht er jetzt nicht |
mehr wie zuvor vor den Tischen der anderen Schiler, sondern
seitlich zu diesen gedreht. Der Positionswechsel des Schiilers, der |
sich ein Stiick weiter in Richtung Klassenraum bewegt, veranlasst den Lehrer nicht,
seine unterbrochenen praparativen Aktivitaten wieder aufzunehmen (siehe S 51 und
S 52).

Die Geste des Lehrers in Standbild 49 erfahrt in den Standbildern 51 und 52 ihre
komplette Entfaltung, indem die Hande des Lehrers bei dem Schiler zum Ruhen
kommen. Es handelt sich dabei um eine einseitige Beriihrung des Statushdheren ge-
genuber dem Schiler, der sich von der Tur weiter wegbewegt
hat und SICh voIIstandlg im Klassenzimmer befindet. Im Ge-

' 3 gensatz zu der offenen Korperhaltung
des Lehrers steht der Schuler mit nach
unten hangenden Armen neben diesem.
Dass der Lehrer nicht vorhat, sich langere 5§
Zeit in dieser Position zu halten, lasst ==
seine dynamische Kérperhaltung und die 2
Stellung seines rechten Beins, das sich
noch in einer Gehbewegung befindet, er-
kennen. Vielmehr hat die dynamische Kdrperhaltung des Lehrers
den Anscheln als wolle er den Schiiler in diese Dynamik mit hineinziehen und ihn
von dem Schwellenbereich wegbewegen.

. S50

IR S 51

Standbild 53 zeigt rAumlich die Stelle, wie weit der Lehrer
zusammen mit dem Schiiler in das Klassenzimmer hinein-
tritt, wobei er seine linke Hand auf dem Riicken des Schi-
lers ablegt und seine rechte Hand zeigend in den hinteren
rechten Bereich des Klassenraums richtet. Es ist zu vermu-
ten, dass die Zeigegeste zu dem Platz deutet, an dem sich
der Schuler fur den Unterricht einrichten wird. Auch hier
kann aus dem Video vernommen werden, dass sich Lehrer
und Schiler sprachlich austauschen, die Inhalte kénnen je-
doch aufgrund lauter Schiilergesprache im Raum nicht re-
konstruiert werden. Die zu dem Schiler nach vorne
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gebeugte Kdrperhaltung sowie die Zeigegeste legen nahe, dass der Lehrer den Schi-
ler ermahnt, sich auf seinem Platz einzufinden.

In Standbild 54 ist das Auflésen der Interaktionsdyade und des N&he-Verhaltnisses
zwischen Lehrer und Schiler zu erkennen: Der Lehrer tritt seinen Rickweg in Rich-
tung Pult an, der Schuler in Richtung seines Sitz- und Arbeitsplatzes.

Betrachtet man in Standbild 54 den
Schiiler auf der linken Seite, der sich bis
zu diesem Zeitpunkt noch stehend an
den Tischen seiner Mitschiler befindet,
kann in Standbild 55 eine erste Positi-
onsveranderung festgestellt werden.
Wahrend der Schiler in den vorherigen
Ausschnitten noch keine Bereitschaft
zeigt, sich auf den kommenden Unter-
richtsbeginn vorzubereiten (etwa durch das Platzieren an seinem Tisch; das Heraus-
nehmen seiner Arbeitsutensilien), &ndert sich das nach Auflosung der Interaktions-
dyade zwischen Lehrer und Schiler. Es ist deutlich zu erkennen, dass der Schiler
auf der linken Seite dabei ist, einen Stuhl in Richtung seines Arbeitsplatzes zu bewe-
gen, auf dessen Tisch noch seine Jacke abgelegt ist. Um wie die anderen Schuler/in-
nen seine Bereitschaft fir den kommenden Unterricht anzuzeigen, sind interaktional
noch zwei Schritte erforderlich: Das Heranziehen seines Stuhles an den Tisch und
Platz zu nehmen.

Bereits an dieser Stelle ergeben SICh aufschlussrelche Ergebnisse lUber die Relevanz-
E : . setzungen zur Herstellung eines Funkti-
onsraums: Wahrend der Schiler an der
Tilr zu einer Handlung durch den Lehrer,
hier: der vollstéandige Eintritt in das Klas-
. senzimmer und das Einrichten an seinem
Arbeitsplatz, aufgefordert wird, erfahrt
das Verhalten des Schilers auf der lin-
2o ; ; © ken Seite des Raums (siehe S 54) keine
Handlungsaufforderung durch den Lehrer Dass der Schuler an der TuUr eher die Auf-
merksamkeit des Lehrers auf sich zieht, kann im Gegensatz zu dem anderen Schiiler
aufgrund zweierlei Unterschiede erklart werden: Beide Schiler sind in ihren Vorbe-
reitungen auf den Unterricht in zeitlich unterschiedlichen Stadien. Wahrend sich der
Schiler auf der rechten Seite in einem Bereich zwischen ,Auftenwelt” und Klassen-
zimmer befindet, ist der andere Schiler bereits vollstandig in das Klassenzimmer ein-
getreten. Ein weiterer Hinweis auf zeitlich unterschiedliche Stadien in Hinblick auf die
Bereitschaft fur den kommenden Unterrichtsbeginn besteht darin, dass der Schiiler
an der Tur noch seine Jacke und seinen Rucksack tragt. Die Vororientierung des
anderen Schilers ist insofern weiter fortgeschritten, als dass er sich aufgrund des
Ablegens der Jacke zumindest darauf eingestellt hat, fir l&ngere Zeit in dem Klas-
senzimmer zu bleiben. Aufgrund der unterschiedlichen Handlungsvorbereitungen der
beiden Schiler auf den Unterricht ist es naheliegend, dass der Lehrer eher eine

144



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

Reaktionsverpflichtung desjenigen Schilers einfordert, der mit seinen Vorbereitun-
gen auf den Unterrichtsanfang weniger weit fortgeschritten ist.

Standbild 56 zeigt den Lehrer, der sich mittlerweile wieder an seinem Fokusperso-

R = B S 561 nenplatz eingefunden hat und dabei
ist, Unterlagen aus seiner Arbeits-
tasche zu sortieren. Der Schiler aus
dem linken Bereich hat sich mittler-
weile auf seinem Platz niedergelas-
sen und ist zumindest positionell fur
den Unterricht bereit. Es ist offen-
sichtlich, dass dieser Schiler, im
SIS Gegensatz zu dem anderen Schiler,
keine verbale Adressierung bengtigt hat, um seinen Platz im Raum zu besetzen. Der
Lehrer hat bisher verbal noch nicht auf den Beginn des Unterrichts hingewiesen, was
u.U. dazu fuhrt, dass es in der Klasse noch relativ laut ist. Auch der nun an seinem
Platz sitzende Schiler befindet sich mit seinem Banknachbarn in einer fokussierten
Interaktion (siehe S 56).

Ein Positionswechsel des Lehrers, abseits von seinem Pult, findet in Standbild 57
statt. Nachdem er seine Arbeitsmaterialien bereitgelegt
hat, wendet er sich der weiteren Vorbereitung auf den Un-
terricht zu, hier: das AnschlieRen des Overheadprojektors
im linken vorderen Raumbereich. Aufgrund der frihzeiti-
e gen Manipulation der Kabelanschliisse des Overheadpro-
4§€ jektors ist davon auszugehen, dass er diesen flr seinen
) Stundenanfang bendétigt. Der Overheadprojektor wird
durch die Hinwendung des Lehrers als flr den Unterricht
relevant gesetzt, im Sinne einer Einldsung des architekto-
nischen Nutzbarkeitsangebots.

Welche erste Schlussfolgerung firr die Belebung eines in-
stitutionellen Funktionsraums ergibt sich aus den bisher erhobenen Beobachtungen?
Es ist ersichtlich geworden, dass der Lehrer und die Schuler/innen aufgrund ihres
mitgebrachten Wissens uber Unterricht &hnliche praparative Aktivitaten im Raum voll-
ziehen. Die eindeutig zugewiesenen Orte im Raum werden durch die Beteiligten in
Etablierungsphasen von Unterricht funktionsstiftend eingerichtet, was die institutio-
nelle Nutzung durch die Beteiligten projiziert. So vermitteln Blcher, Hefte und Stifte,
die in erreichbarer Nahe auf den Tischen platziert sind, dass die Beteiligten auf den
Unterrichtsbeginn eingestellt sind. Hierarchische Unterschiede im Handeln lassen
sich dabei — bis auf die Position im Raum — nicht festmachen. Von beiden Perspekti-
ven aus gehort die Einrichtung des Arbeitsplatzes zum institutionellen Wissen und ist
somit Grundlage fur kommende Interaktionen. Aufgrund der rdumlichen Gestaltung
erhalten sowohl Lehrer/innen als auch Schiler/innen eine Ubersicht, wie weit die vor-
bereitenden Aktivitaten vorangeschritten sind. Dadurch ergeben sich fur die Beteilig-
ten, insbesondere fir die Schiler/innen gemal einer "antizipatorischen Kompetenz"
(Schmitt/Dausendschén-Gay 2015: 36) Hinweise auf das zeitliche Stadium in Bezug
auf die Kernaktivitdt. Aus welchen Grinden Lehrer/innen ihre vorbereitenden
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Maflnahmen unterbrechen, zeigt die von dem Lehrer initiierte Aufforderung an den
Schiiler, sich aus dem Schwellenbereich zwischen "AuRenwelt" und Klassenraum zu
|6sen und zu seinem Platz zu gehen. Auf dem Video ist zu erkennen, dass der Lehrer
seine Positionsveranderung zu dem Schiiler verbal unterstiitzt. Nimmt man die ver-
bale Ansprache zusammen mit dem gemeinsamen Gehen zu einem bestimmten
Punkt im Raum, manifestiert sich eine Aufforderung, die den baldigen Beginn des
Unterrichts projiziert. Insofern lassen sich bereits an dieser Stelle unterschiedliche
Hierarchien festmachen, mit dem Lehrer als Status-Hoheren, dessen Aufgabe es ist,
einen Raum zu schaffen, der Unterricht méglich macht. Durch das Eingehen einer
fokussierten Interaktion mit dem Schdler richtet er sich offensichtlich auch an die Klas-
sengemeinschaft. Inwiefern es sich bei der durch den Lehrer initiierten Aufforderung
um eine Inszenierungsleistung handelt, bleibt spekulativ. Fur die Herstellung eines
Funktionsraums im unterrichtlichen Kontext kann festgehalten werden, dass Hand-
lungsformen zum Tragen kommen, die spezifisch an einzelne Personen gerichtet,
aber fur die anderen Beteiligten wahrnehmbar sind und Implikationen fur das Beteili-
gungsverhalten der Anwesenden haben.

Fallbeispiel 2: 6. Klasse

Standbild 58 entstand kurz nach Eintritt des Lehrers in das Klassenzimmer. Ein

- sprachlicher Austausch zwischen
Lehrer und Schulern/innen hat zu die-
sem Zeitpunkt nicht stattgefunden. In
- Minute 2:42 (vgl. S 58) kann man im
' vorderen linken Raumbereich eine
Person sehen, die mit dem Ricken
zur Klasse gerichtet ist. Es handelt
sich dabei um den Lehrer, dessen Fo-
kuspersonenplatz (im Gegensatz zur
Fallbeispiel 1) sich in der linken Raumhélfte am Fenster befindet. Bis auf die unter-
schiedlichen Positionen des Lehrerpults dhnelt dieser Raum stark dem aus Fallbei-
spiel 1. So ist die rdumliche Anordnung der Arbeitsplatze fir die Schiler/innen eben-
falls in drei parallel verlaufende Reihen gestaltet, mit Banken, an denen maximal zwei
Schiler/innen nebeneinandersitzen konnen.

Beginnt man mit der Beobachtung des Lehrers, fallt er als eine Person auf, die im
Gegensatz zu den Schilern/innen noch vollkommen bekleidet ist. Neben seiner Ja-
cke, die er am Leib tragt, befindet sich auf seinem Riicken ein Rucksack, in dem sich
hdchstwahrscheinlich seine Arbeitsmaterialien fir den Tag befinden. Da es sich bei
der Unterrichtsstunde um die erste Stunde des Tages handelt, ist es naheliegend,
dass die Lehrkraft "vollbepackt" von der Auf3enwelt in den Funktionsraum Klassen-
zimmer tritt und u.U. keinen Zwischenstopp im Lehrerzimmer gemacht hat, wo er
seine Jacke héatte ablegen kbnnen. Der Laufweg, den er antritt, fihrt ihn geradewegs
zu seinem Arbeitsplatz an der linken vorderen Seite des Raums. Bis auf zwei Schiler,
die sich stehend im Raum befinden, haben die anderen Beteiligten ihre Sitzplatze
eingenommen. Wie in Fallbeispiel 1 verweisen diese unterschiedlichen Handlungs-
orientierungen auf verschiedene Stadien, in denen sich die Personen in Hinsicht auf

die Kernaktivitdt Unterricht befinden. Bleibt man mit der Aufmerksamkeit bei den
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beiden stehenden Jungen (siehe S 58), fallt auf, dass der Schiler in der mittleren
Reihe dabei ist, sich an seinen Platz zu setzen. Dadurch zeigt er partiell an, dass er
bereit ist, sich auf das kommende Ereignis, das in sitzender Tatigkeit stattfindet, ein-
zurichten. Demgegentber zeigt die Person hinten links durch ihre Positionierung im
Raum, dass sie noch eigenen Relevanzen nachgeht. Es ist davon auszugehen, dass
sie sich in Nahe von Mitschilern positioniert und mit ihnen in Interaktion ist. Da sich
Lehrer und Schiiler in ihren Orientierungen auf die Kernaktivitat nicht unterscheiden,
ist es eher unwahrscheinlich, dass die Lehrkraft (wie in Fallbeispiel 1) von einer indi-
viduellen Aufforderung an den Schiler Gebrauch macht. So setzte die Aufforderung
des Lehrers aus Fallbeispiel 1 erst ein, nachdem der Lehrer mit den Vorbereitungen
an seinem Arbeitsplatz begonnen hatte.

In Standblld 59 lassen sich interessante Beobachtungen zu der gewahlten Position

des Lehrers machen. Wahrend er in
Standbild 58 seinen Laufweg in Rich-
tung Pult antritt, steht er in Standbild 59
mit seinem Vorderkdrper zur Klasse ge-
richtet. Es ist zu erwahnen, dass der
Lehrer zwischen Standbild 58 und 59
seine Arbeitsblatter, die er bei Eintreten
. in das Klassenzimmer in der Hand halt,
auf sein Pult ablegt und seinen Rucksack auf den Boden abstellt. Unmittelbar nach
Ablegen seiner mitgebrachten Utensilien setzt die Drehung zur Klasse ein. Da er
seine Jacke noch am Leib tragt, die Einrichtung an seinem Arbeitsplatz also unter-
brochen hat, erweckt die Fokusverschiebung auf die Klasse den Eindruck einer Uber-
blicksbeschaffung von Seiten des Lehrers. Nicht nur die Position im Bereich des Fo-
kuspersonenplatzes, sondern auch seine fest verankerte Position im Raum mit Blick
in die Klasse sind Zeichen einer "resource for the control of students' activities"
(Payne/Hustler 1980, zitiert nach Tyagunova/Greiffenhagen 2017: 2). Der Schiler,
der in S 58 noch stehend im hinteren linken Raumbereich verweilt, hat sich bereits
ohne Aufforderung durch den Lehrer an seinem Platz im vorderen mittleren Bereich
eingefunden (siehe S 59).

Auf Standbild 60 beginnt der Lehrer damit, seine Jacke abzulegen. Trotz
Voranschreiten seiner praparativen Aktivitdten ermoglicht ihm die Ausrichtung seiner
Korpermitte nicht nur einen partiellen Uberblick tiber das Klassenzimmer, sondern
signalisiert auch eine potenzielle Ansprechbarkeit gegentiber den Schuler/innen. So
misste er nur seinen Kopf in die Richtung, die seiner Aufmerksamkeit bedarf, drehen
(bspw. zu schulerinitierten Beitrdgen, die an :
den Lehrer adressiert sind). Aber auch fir die

Schiiler/innen ist ein zur Klasse gerichteter Leh- \
rer mit Implikationen versehen. So macht es die
gewahlte Position und Ausrichtung des Ge-
sichtsfeldes fir sie "schwieriger", seiner Auf-
merksamkeit zu entkommen, wodurch sie uner-
winschtes Verhalten eher unterlassen dirften.
Richtet man seine Aufmerksamkeit auf den .«

Schiiler, der sich von dem Fensterbereich zu seinem Platz bewegt hat, zeigt sich,
147




John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

dass er sich in knieender Position auf dem Boden neben seinem Arbeitsplatz befindet
(siehe S 60) und wahrscheinlich Utensilien aus seinem mitgebrachten Rucksack her-
ausholt. Interessant ist, dass sein Kopf bei dieser Tatigkeit auf den Lehrer gerichtet
ist und er dessen Aktivitaten mitverfolgt.

Eine weitere Positionsveranderung des Lehrers lasst sich in Standbild 61 erkennen.
So hat er sich an seinem Stuhl niedergelassen und geht eigenen Relevanzen nach
(héchstwahrscheinlich sucht er nach Unterlagen in seinem Rucksack).

Es zeigt sich hier, dass nicht nur der Lehrer das Schilerverhalten durch nonverbale
= ™ Aktivitdten (Position und Blickver-
halten) steuert, sondern dass auch
das Verhalten der Schiler/innen ei-
nen Einfluss auf die Steuerungsak-
tivitaten des Lehrers hat, hier: das
Voranschreiten seiner praparativen
Aktivitditen und Reduzierung der
Fokussierung auf die Klasse. Da die
4 Schiler/innen zu diesem Moment
wahrnehmen koénnen, dass der Lehrer eigenen Aktivitaten an seinem Arbeitsplatz
nachgeht, lassen sich schilerseitige Konstellationen erkennen, die bereits bei Fall-
beispiel 1 festzustellen waren. Der Schiler, der in Standbild 60 noch in knieender
Position an seinem Arbeitsbereich ist, befindet sich in Standbild 61 in stehender Po-
sition hinter seinem Tisch. Dabei ist er mit dem Ricken zum Tafelbereich gerichtet
und widmet seine Aufmerksamkeit dem hinteren Raumbereich. Blickt man auf seine
Hande, lasst sich erkennen, dass er gerade dabei ist, seine Jacke ausziehen, was
seine Bereitschaft fiir die kommende Kernaktivitat impliziert. Auch der Schuler vor ihm
zeigt eine angeregte Mimik und dynamische Kdrperhaltung — Anzeichen dafiir, dass
den Schilern/innen noch ein gewisser Freiraum erdffnet wird. Dies ist auch "legitim",
da der offizielle Unterricht zu diesem Zeitpunkt noch nicht begonnen hat. Auch drei
Schiler/innen in der vorderen mittleren Reihe haben ihre Aufmerksamkeit nicht auf
die Lehrkraft und ihren Fokusbereich gerichtet, sondern sind blicklich von ihr abge-
wendet. Nicht nur der Lehrer entzieht durch das Nachgehen eigener Relevanzen den
Schilern/innen seine Aufmerksamkeit; auch die Schiiler/innen richten ihren Fokus
von der Lehrkraft weg und nutzen diese Zeit, um eigenen schillerseitigen Relevanzen
nachzugehen. Das Setting befindet sich noch in der Herstellung eines Funktions-
raums fir den offiziellen Unterricht, in dem unterrichtsfernen Orientierungen nachge-
gangen wird. Dass die Schiler/innen zu diesem Zeitpunkt nicht alle auf ihren Stihlen,
mit Blick zum Zentrum der Aufmerksamkeit gerichtet sind, spiegelt sich im Verhalten
des Lehrers wider, denn: So ist auch er noch damit beschaftigt, sich auf die Kernak-
tivitat einzurichten, wodurch ein tolerabler Freiraum im Rahmen eines institutionellen
Settings geschaffen wird und zu Handlungen durch Schiiler/innen fuhrt, die bei Kern-
aktivitdten im laufenden Unterricht u.U. Sanktionierungen nach sich ziehen wirden.
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Die Einrichtung des Arbeltsplatzes des Lehrers ist mit Ablegen seiner Materialien
: (Buch Kreidekastchen) beendet (siehe

S 62). Seine Aufmerksamkeit gilt dem
Buch, das er offen vor sich liegen hat. Es
ist anzunehmen, dass er sich kognitiv
auf die Kernaktivitat vorbereitet. Zu die-
sem Zeitpunkt sind im Klassenzimmer
noch deutliche Schilergesprache zu
. vernehmen, die von dem Lehrer nicht
sanktlonlert werden. Zwischen dem Lehrer und den Schilern/innen findet bis zu die-
sem Zeitpunkt kein verbaler Austausch statt. Vielmehr nutzen die Beteiligten die War-
tephase dafir, eigenen Relevanzen nachzugehen.

In der siebten Minute seit Betreten des Klassenzimmers |6st sich der Lehrer von sei-
nem Arbeitsplatz und bewegt sich mit seinem Schliissel in der Hand in Richtung
Schrank (siehe S 63), der sich an der rech- =
ten Wand, gegenuber dem Fenster befindet.
Es ist davon auszugehen, dass die Schi-
ler/innen wissen, welcher Schritt als nédchs-
tes folgen wird, denn sowohl der Schliissel
in der Hand als auch der Positionswechsel !
des Lehrers sind mit Erwartungen fur die
Schiler/innen verbunden. In die Warte-
phase kommt durch das Verlassen des Plat- :
zes von Seiten des Lehrers ein Aktivitdtenwechsel, was zu einer Neukonstltwerung
des Rahmens mit Hinblick auf das Voranschreiten in Richtung Kernaktivitat fihrt.

In Standbild 64 kommt die Lehrkraft bei dem Tisch des Schiilers an
der rechten Wand in der ersten Reihe zum Stehen, wobei er seine
rechte Hand zur Faust formt, die anschlieRend dreimal auf den Tisch
des Schilers klopft — eine Geste, die fiir alle anderen Schiuler/innen
visuell und akustisch wahrgenommen werden kann.

_ Se4

Wie in Fallbeispiel 1 initiiert auch dieser Lehrer eine fokussierte In-
teraktion mit einem Schuler. Noch bevor die Hand des Lehrers den
Tisch des Schilers berihrt, beugt sich der Schiller zu seinem Ruck-
sack, der auf dem Boden steht (siehe S 64). Es ist daher anzuneh-
men, dass der Schiiler weil3, welche Reaktionsverpflichtung von ihm erwartet wird,
hier: die Einrichtung des Arbeitsplatzes fur den Unterrichtsbeginn. Der Schiler ver-
steht dies, ohne dass der Lehrer zu einer verbalen Aufforderung Gbergehen muss,
was zeigt, dass es sich um common ground handelt, zu Beginn des Unterrichts die
Arbeitsmaterialien auf den Tischen bereitzuhaben. Nach dem dritten Schlag mit den
Fingerkndcheln auf den Tisch ist auf dem Video zu erkennen, dass der Lehrer etwas
zu dem Schiler sagt, sowohl auf den Videoaufnahmen als auch auf den Audioauf-
nahmen ist aufgrund von Schilergesprachen im Raum nicht zu rekonstruieren, was
der genaue Wortlaut des Lehrers ist. Was sich hier zeigt, ist, dass der Zwischenstopp
bei dem Schiler zu einer temporaren Verschiebung der projizierten Handlung von
Seiten des Lehrers (sein Gang zum Schrank) fuhrt. Erst nach Auflosen der
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Interaktionsdyade mit dem Schiler setzt der Lehrer seine praparativen Aktivitaten fort
T T g gh  (siehe S65).

In Bezug auf den Beginn der Kernaktivitat lassen sich an dieser
Stelle folgende Beobachtungen anstellen: Sowohl die Fokussie-
rung des Schiilers als auch die Manipulation an dem Schrank
' gehen mit zeitlichen und funktionalen Veranderungen innerhalb
» der Wartephase einher. Wie oben bereits erwahnt, hat nicht nur
das Verhalten des Lehrers einen Einfluss auf das Schilerverhal-
ten, sondern auch umgekehrt. So unterbricht der Lehrer seine
projizierte Aktivitdt am Schrank, indem er temporar eine Interak-

g, P tionsdyade mit einem Schiiler etabliert. Fokussiert man das Auf-
sperren des Schranks, ergeben sich daraus Hinweise fir die Schiler/innen dahinge-
hend, dass der Unterrichtsbeginn in naher Zukunft eréffnet wird. So kann davon aus-
gegangen werden, dass das Aufsperren des Blcherschranks unmittelbar vor Unter-
richtsbeginn stattfindet, wodurch die Handlungsausfihrung des Lehrers den Schi-
lern/innen anzeigt, dass der Unterricht bald beginnen wird. Die Klasse ist zu diesem
Zeitpunkt auffallend ruhig, auch wenn einige Schiler/innen mit ihren Banknachbarn
Gesprache fihren.

4.2.2.2 Erster Ubergang zur verbalen Ebene und situative Beteiligungsande-
rungen

Fallbeispiel 1: 7. Klasse

In der achten Minute (vgl. S 66) findet erstmals eine verbale Reaktionsverpflichtung
fur die Schuler/innen, sich auf den kommenden Unterricht einzustellen, statt.

Ausschnitt 4-1: gleich geht es los (Klasse 7, Etablierung des Unterrichtsbe-
ginns; Minute 8:18)

1 L: <<all>so-=
2 =gleich gEhts LOS-=
3 =fang ma AN->
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Interessanterweise lasst sich bei der AuRerung des Lehrers, dass der Unterricht bald
,l0s geht®, und seiner Kérperausrichtung auf den ersten Blick eine gewisse Inkongru-
enz feststellen (siehe S 66). So beginnt er seinen Hinweis auf den baldigen Unter-
richtsbeginn, wahrend er sich von der linken vorderen Raumhaélfte in Richtung Mitte
des Raums bewegt. Eine gemeinsame Wahrnehmungswahrnehmung findet zu die-
sem Zeitpunkt nicht statt, da der Lehrer positionell zur TUr gerichtet
ist. Trotz des verbalen Hinweises des Lehrers ist es noch relativ
laut im Klassenzimmer.

Die obige Sequenz setzt ein, nachdem der Lehrer seine Aktivitaten
an der Steckdose abgeschlossen hat (vgl. S 67) und sich in Rich-
tung Tafel bewegt (vgl. S 68). Die einleitende Partikel so (Z. 1) mar-
kiert an dieser Stelle das Ende seiner Vorbereitungsphase, hier:
das AnschlieBen des Overheadprojektors und den Beginn einer
neuen Phase, was in Zeile 2 (=gleich gEhts LOS-=) konkreti-
siert wird. Interessant ist die Verwendung des Adverbs gleich in
: Zeile 2. So zeigt sich eine gewisse Inkongruenz zwischen der Kor-
perausrichtung des Lehrers und der Platzierung seiner verbalen AuBerung Das Ad—
verb gleich (Z. 2) projiziert einen baldigen RpI
Wechsel des rdumlichen Settings von einem
Warteraum zu einem institutionell aufgelade-
nen Funktionsraum. Zur vollstandigen Auflo-
sung des bisherigen Rahmens und zur Her-
stellung eines Interaktionsraums, in dem Un- |
terricht stattfinden kann, missen noch Aktivi-
taten geleistet werden. So ist noch deutlich zu
erkennen, dass die Klassenzimmertlr offensteht und sich zwei Schiiler rege unter-
halten.

Der Lehrer, der selnen Kopf weiter in Richtung Tafelmitte gedreht hat (siehe S 68)
- . und an dem Ubergang zwischen linker Tafelseite und
. Tafelmitte positioniert ist, nimmt zu diesem Zeitpunkt
| hochstwahrscheinlich die noch beschriftete Tafel
. wahr. Ein erster Blickkontakt zu den Schilern/innen
. findet seit dem Vermerk, dass der Unterricht gleich
losgehen wird, in Standbild 69 statt, wobei auf dem
' Video unschwer ein Lacheln | e—
des Lehrers zu erkennen ist.
/ / ® Es ist davon auszugehen,
dass dlejenlgen Schulerllnnen die auf den Lehrer fokussiert
sind, bereits an dieser Stelle eine Verbindung zwischen der F,
Tafel und dem lachelnden Lehrer festmachen kénnen. Das |
Lacheln des Lehrers kann an dieser Stelle als erste visuelle
Kontaktaufnahme mit der Klasse interpretiert werden.

Mit einem Positionswechsel des Lehrers, der nun, abgese-
hen von einer leichten Rechtsdrehung mit seinem Blick und
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Korper auf die Klasse gerichtet ist und mit der rechten Hand seine Stirn berthrt (vgl.
S 70), setzt die folgende Transkription ein:

Ausschnitt 4-2: haben wir nicht sowas wie einen Tafeldienst gehabt (Klasse 6,
Etablierung des Unterrichtsbeginns; Minute 8:24)
L= Lehrer; S= Susanne

L: <<len>HAM wir net,

*nimmt seine rechte Hand zur Stirn
sOwas wie einen TA:feldienst ge:hAbt?>
<<Lpp>0m=0m=0 [m
*Schilerin schaut auf einen Plan an der Wand neben ihr
S: [ah=ah-
Ja:-
wir;

In Zeile 4 setzt der Lehrer mit einer an die Klassendffentlichkeit gerichteten Frage ein,
die die Tafel als Medium des kommenden Unterrichts relevant setzt. Formal handelt
es sich bei dieser Frage um eine Informationsfrage, die eine Ja-/Nein-Antwort erfor-
dert. Da jedoch davon auszugehen ist, dass der Lehrer weil3, ob es in dieser Klasse
einen Tafeldienst gibt oder nicht, besteht die Funktion seiner Frage nicht in einem
Informationsgewinn. Durch die Verwendung der umgangssprachlichen Negationspar-
tikel net (Z. 4) sowie des Tempus in der Vergangenheit (HAM [..] ge:hAbt Z.5, 6)
erhalt die Frage eher die Funktion eines Hinweises an die Schiler/innen, dass die
Tafel noch nicht gewischt wurde. Zwar ist die Frage formal an die gesamte Klasse
gerichtet, die Blickrichtung des Lehrers in den rechten hinteren Raumbereich sowie
die Referenz auf einen TAfeldienst (Z. 6) fokussiert jedoch die dafir zugstan-
dige/n Person/en. Auch das Fiihren seiner rechten Hand zur Stirn, was mit AuRe-
rungsbeginn parallel verlauft (Z. 5), erweckt den Eindruck, dass das Wischen der Ta-
fel vergessen und nachgeholt werden sollte. Ob es sich bei der Gesichtsberiihrung
um eine Inszenierungsgeste handelt, ist spekulativ. Potenziell ist sie jedoch fir alle
Beteiligten wahrnehmbar und mit Implikationen versehen, hier: dass vor Unterrichts-
beginn noch eine praparative Aktivitat auszuftihren ist. Die folgenden aneinanderge-
reihten Interjektionen in Zeile 7 (<<p>6m=6m=6 [m?) nehmen dem Verweis auf die
beschriftete Tafel etwas an Scharfe, so dass es fur den Tafeldienst, der seine Pflicht
anscheinend verletzt hat, im Rahmen der Klasseno6ffentlichkeit weniger gesichtsbe-
drohend ist.

Aus Perspektive der vorderen Videokamera kann man erkennen, dass noch wahrend
der AuRerung der ersten Interjektion om (Z. 7) die Schilerin in der rechten hinteren
Reihe einen Blick auf den Plan des Tafeldiensts, der an der Pinnwand neben ihr
hangt, wirft. In Zeile 9 kommt es zu einer Uberlappung zwischen Lehrer und Schiilerin
[ah=&h-), die sich und ihre Banknachbarin in Zeile 10 und 11 als zustandigen Ta-
feldienst zu erkennen gibt (ja:- Z.10 wir; Z. 11). Sprachlich beginnt Susanne
ihre Antwort mit einer Verzogerungspartikel (2h=ah-), was auf ein unangenehmes
"Ertapptsein” hinweist. Schlie3lich ist sie ihrer organisatorischen Aufgabe als Tafel-
dienst nicht nachgekommen.
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Nachdem sie ihre Rolle als Tafeldienst 6ffentlich bekannt
gegeben hat, beginnen die beiden Schilerinnen sich von
ihren Platzen zu erheben (siehe S 71) und in Richtung
Tafel aufzubrechen. Auf der Halfte des Weges zur Tafel
setzt eine abwinkende Handbewegung des Lehrers ein
(siehe S 72), die die Relevanz des Tafelwischens zurtick-
stuft. Da die vorbereitenden 4
Mafinahmen schon einige Zeit
beansprucht haben, kdnnte
das Wischen der Tafel durch
die Schiler/innen zu einem
weiteren temporaren Aufschub des Unterrichtbeginns fiih-
ren, was von der Lehrkraft nicht gewtnscht ist. Die Schile-
rinnen lassen sich von ihrem Vorhaben nicht abbringen; so
schreiten sie weiter in Richtung Tafel voran. Die folgende
Sequenz setzt ein, nachdem die Schiilerinnen bereits auf
dem Weg zur Tafel sind:

Ausschnitt 4-3: ich mein ja bloR (Klasse 7, Etablierung des Unterrichtsbeginns;

Minute 8:30)

13 (2.0)

14 L: <<hiistelnd>ha”hm”ha->
15 ich MEIN ja bloB;

Nach einer hustelnden Anelnanderrelhung der Interjektion in Zeile 14 liefert der Leh-

R rer in Zeile 15 die Bemerkung ich
MEIN ja bloR;. Die Interjektion
in Zeile 14 sowie das sequenz-
schlieBende ich MEIN Jja
bloBk; haben einenironischen Un-
terton. Insbesondere an der Ver-
wendung der Abténungspartikel
bloB (Z. 15) wird sichtbar, dass
der Lehrer keine Reaktion von Sei-

ten der Schilerinnen intendiert.

Im folgenden Verlauf kommt es zu einer Handlungsausfiihrung der beiden fir den
Tafeldienst zustandigen Schiilerinnen (siehe S 73 und S 74). Es ist zu erkennen, dass
der Lehrer, wahrend die Schilerinnen ihrer Pflicht nachkommen sich wieder seinen
organisatorischen Aufgaben am Over- ! :
headprojektor widmet (siehe S 73). Ein
Grol3teil der Klasse ist zwar korperlich auf
den kommenden Unterricht orientiert,
trotzdem lassen sich wahrend dieser
Phase deutliche Schulergesprache unter-
einander vernehmen. Auffallend ist, dass
die Klassenzimmertur bis zu diesem Zeit- - ~ :
punkt noch offen ist, obwohl der Gong, welcher den Stundenbeglnn markiert, berelts
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erklang. Ein Schlie3en der Tur findet erst statt, als der Lehrer seine Handlungsaktivi-
taten, die zur Vorbereitung des Unterrichts dienen, beendet hat.

Dass der Lehrer nun endlich mit seinem Unterricht beginnen mdchte, zeigen Stand-
bild 75 sowie die nachfolgende Sequenz, die wéhrend des Tafelwischens durch die
Schlerinnen stattfindet.

Ausschnitt 4-4: es langt schon (7. Klasse, Etablierung des Unterrichtsbeginns;
Minute 9:18)

L: <<f>so->

(2.0)

PSSS-—

<<all>es LANGT scho;=

=es PASST scho;

=WUNderbar.=

=macht 2zU;>

(1.0)

<<p>scht->

(1.0)

<<pp>des REICHT.>

i<£>dank EUCH->
Nach der Partikel so in Zeile 16 und einer Pause von zwei Sekunden (Z. 17) folgt in
Zeile 18 die Aufforderung an die Klasse, leise zu sein. Zu diesem Zeitpunkt sind noch
deutliche Schilergesprache untereinander zu vernehmen.
Die unmittelbaren Anschliisse in den Zeilen 19 bis 22 zei- LZ; ZhG RS § ?5
gen die Dringlichkeit des Lehrers, mit dem Unterricht nun
beginnen zu wollen. Der Lehrer markiert, dass das Wi-
schen der Tafel ausreichend ist (vgl. Z. 19, 20). Es folgen
eine positive Bewertung (WUNderbar. Z. 21) und die Auf-
forderung, die Tafel zuzuklappen (vgl. Z. 22), wodurch die
Aktivitat des Tafelwischens als abgeschlossen markiert
wird. Nach einer Pause von einer Sekunde folgt in Zeile 24
eine erneute Ruheeinforderung des Lehrers, was den bal-
digen Unterrichtbeginn forciert. Auffallend ist, dass er in
Zeile 26 (<<pp>des REICHT.>) nochmals die Handlung
des Tafelwischens kommentiert. Den Abschluss der Handlung bildet ein Dank an die
Schilerinnen, die sich danach wieder zu ihren Platzen begeben.

Ausschnitt 4-5: schénen guten Morgen (Klasse 7. BegrifRung; Minute 10)
L= Lehrer; T = Tobias; K= Klasse
L: SO—
*_ehrer faltet Hande auf Bauchhdhe zusammen
()
MITten in der nAcht;=
=schOnen guten MORgen;
T: <<t>es is MITten in der nAcht;>
K: <<len>gU::ten MO::rgen;
herr schrOder.>
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Das Ende der vorbereltenden Akthltaten wird durch das morgendliche Begruf3ungs-
; £ ritual eingeleitet. Sprachlich markiert der Lehrer die
Auflésung der Wartephase zum Ubergang in eine
zweckgerichtete Interaktion in Zeile 27 mit dem Dis-
kursmarker so-, wobei er seine Hande mit Ende der
' Intonationsphrase ineinanderlegt und zusammen-
faltet (siehe S 76). Er befindet sich vor der Tafel im
Zentrum der visuellen Wahrnehmung. Nach dem
Hinweis, dass es noch mitten in der Nacht ist (vgl.
! - Z. 30), folgt eine BegriRung durch den Lehrer an
die gesamte Klasse (ng Z. 31). Interessanterweise kommt es in Zeile 32 zu einem
selbstinitiierten Wortbeitrag durch einen Schiler. Die Stimmqualitat des Schulers
klingt kunstlich, so als wolle er die Stimme des Lehrers imitieren. Bis auf einen Blick-
kontakt zu dem Schiiler kommt es von Seiten des Lehrers zu keiner Bearbeitung der
wiederholenden AuBerungen, dass es noch mitten in der Nacht ist. Es handelt sich
dabel hochstwahrschelnllch um eine spafdige Einlage des Schiilers in einer "sensib-
' S"_'l len" Phase, bei der die Wartephase
i zwar beendet wurde, der Unterricht
aber noch nicht richtig begonnen hat.
Das sich "In-Szene-Setzen® des Schu-
lers hat durchaus Auswirkungen auf
das Turn-Taking-System. So fihrt der
selbstinitiierte Einschub hier zu einer
temporéren Verzogerung der Einlo-
sung des zweiten Paarteils auf den
morgendlichen Grul3 des Lehrers (Z. 31), der erst in Zeile 33 und 34 von der Klasse
mit einem Erheben von den Platzen (siehe S 77) eingeldst werden kann. Da die Schi-
ler/innen bei ihrer BegriiRung ohne Aufforderung von Seiten des Lehrers aufstehen,
ist davon auszugehen, dass es sich um eine ritualisierte Begrifungszeremonie bei
diesem Lehrer handelt. Im Anschluss an das morgendliche BegriBungsritual setzt
der Lehrer nicht unmittelbar mit seinem thematischen Unterricht ein. So kommt es zu
einer kurzen Thematisierung meiner Person als Ethnografin im Klassenraum (Nach
einer kurzen Vorstellung meiner Person folgte der Hinweis an die Schiiler/innen, dass
ich nur "virtuell* da sei), wobei bereits zu diesem Zeitpunkt die gegenseitige Wahr-
nehmungswahrnehmung "gesichert” und der Gerduschpegel im Raum runtergefah-
ren wurde. Nach einem kurzen Austausch tber den kommenden Ski-Kurs setzt der
Lehrer mit seinem geplanten Unterricht ein.

Fallbeispiel 3: 6. Klasse

In obigen Ausschnitt ist der Schrank, in dem sich Biicher befinden, gedffnet. Der Leh-
rer ist korperlich zur Klasse gerichtet (siehe S 78) und fordert die Schiler/innen zu
einer Handlungsausfuhrung auf:

1 L: schnappt a euch bitte n bU:ch-
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Formal handelt es sich um eine héfliche Aufforderung (bitte Z. 1) an die gesamte
S 78 Klasse, sich ein Buch zu schnappen. Aufgrund des routi-
2 Bl nierten Vorgehens zu Beginn des Unterrichts muss die
] Lehrkraft nicht mehr verbalisieren, dass sich die Schi-
ler/innen das Buch aus dem Schrank holen missen. Das
= Offnen des Schranks und die Platzierung des Lehrers vor
! diesem geben geniigend deiktische Hinweise fiir die
Schiler/innen auf den Ort, wo sich die Blicher befinden.
Die Aufforderung des Lehrers legitimiert, dass die Schi-
ler/innen von ihren Platzen aufstehen kdnnen und ihren
e Arbeitsbereich fur einen bestimmten Zeitraum verlassen
durfen Der Bewegungssplelraum im Klassenzimmer wird fur die Schiler/innen auf-
grund vorbereitender Aktivitdten zur Herstellung des Funktionsraums erweitert.

Unmittelbar nach Beendigung der verbalen Handlungsaufforderung des Lehrers ste-
hen einige Schuler/innen von ihren Stuhlen auf und orientieren sich in Richtung des

: ~ Schrankes (vgl. S 79). Da nicht alle
Schuler/innen aufstehen, um sich ein
Buch zu holen, und da einige Schi-
ler/innen bereits ein Buch auf dem
Tisch liegen haben, kann abgeleitet
werden, dass es in der individuellen
Entscheidung der Schiiler/innen liegt,
ob sie ihre Deutschbiicher mit nach
Hause nehmen oder in dem Schrank
belassen. Die Aufforderung (schnappt a euch bitte n bU:ch-), die formal an
die gesamte Klasse gerichtet ist, spricht bei Betrachtung des Standbildes jedoch nur
diejenigen Schiler/innen an, die ihre Bicher auch tatsachlich in dem Schrank belas-
sen haben, wodurch der Bewegungsrahmen eine Einschrdnkung der Teilnehmer-
schaft erfahrt. Es ist auffallend, dass sich der Lehrer nach Abschluss seiner verbalen
Aufforderung von dem Schrank wegbewegt, wodurch er den Bereich davor fur die
Schuler/innen ,frei“ gibt und ein leichteres Begehen ermdglicht.

In Standbild 80 hat sich der Lehrer von dem Bereich des Schranks wegbewegt und
ist zu seinem Fokuspersonenplatz gegangen, wo er den Schliissel des Schrankes

] o — abgelegt hat. Seine Korperausrichtung
und sein Blick sind zu dem relevanten
Bereich, an dem sich die Schiler/innen
_ befinden, orientiert, was zeigt, dass er
' sich aus dem Handlungsgeschehen nicht
komplett zurticknimmt. Seine korperliche
Ausrichtung ermdglicht ihm, das Ge-
. schehen aus Distanz kontrollierend zu
verfolgen. Es ist auffallend, dass der Lehrer seine anfangs gewahlte Distanzzone (vgl.
S 80) nicht aufrechterhélt. So zeigt sich in Standbild 81, dass er sich vor der rechten
Tafelhélfte platziert, wodurch ihm eine genauere Beobachtung des Geschehens
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ermdglicht wird. Wahrend der Interaktionsraum um den Bereich des Schranks fur die
Schiler/innen zu Beginn vergrolRert wird, erfahrt er im spateren Verlauf eine Ein-
schrankung. Die Verringerung der Distanzzone durch
die Lehrkraft im Rahmen vorunterrichtlicher praparativer
Herstellungsleistungen eines Funktionsraums hat an
dieser Stelle zum einen temporare Implikationen fir die
Schiler/innen, zum anderen signalisiert das korperliche
Anndhern des Lehrers, dass der Bereich um den
Schrank herum nicht daflr genutzt werden soll, schiler-
seitige Interaktionen zu etablieren, bzw. sich langer an
diesem Ort aufzuhalten. Das Mittel der Korpersprache
als Handlungssteuerung hat fiir den temporar etablierten Interaktionsraum konstituti-
onsstiftende Funktion.

Standbild 82 zeigt, dass sich die Schiler/innen mit ihren Blichern wieder zu ihren

- ‘ 2 Platzen zurtickbewegt und auf ihren
Stihlen Platz genommen haben. In
Minute 7: 37 lautet es zum ersten
Mal, der letzte Gong ist in Minute
7:40 zu Ende. Der institutionelle
Gong, der den Unterrichtsbeginn auf
institutioneller Ebene projiziert, wird
zu diesem Zeitpunkt von der Lehr-
kraft nicht dazu genutzt, den Unter-
richt einzuleiten. So ist zu erkennen, dass sich der Lehrer erneut in einer Interaktions-
dyade mit dem Schiler in der rechten ersten Reihe befindet (siehe S 82). Auffallend
ist seine Kdrperhaltung, wobei er mit beiden Armen auf dem Tisch des Schilers und
vorgebeugtem Oberkdrper vor diesem ausgerichtet ist. Fragt man nach den Implika-
tionen seiner Positionierung, spielt die ,intrapersonelle Koordination* (Schmitt 2013:
69) eine zentrale Rolle. Der Lehrer positioniert sich in einer face-to-face-Konstellation
mit dem Schiler, was mit zwei Implikationen verbunden ist:

1. Sie zeigt dem Schler, dass er aktueller Bezugspunkt der Aufmerk-
samkeit des Lehrers ist;

2. Sie zeigt den anderen Schilern/innen, dass er die Klasse nur peri-
pher im Blick hat.

Der zweite Punkt wére bei einer side-by-side-Konstellation nicht mehr gegeben, da
der Lehrer groR3tenteils mit dem Riicken zur Klasse gedreht wére. Bei der eingenom-
menen face-to-face-Konstellation misste er lediglich seine Blickrichtung verandern,
um eine Handlungsaufforderung an einen Schiler, eine Schilerin oder an mehrere
Beteiligte zu adressieren. Um einerseits Kontrolle zu symbolisieren und andererseits
ein Wahrnehmungsangebot fur die Schiler/innen zu produzieren, ist die Positionie-
rung, bei der die Korpervorderseite und damit die zentralen Wahrnehmungs- und
Kommunikationsorgane der restlichen Klasse zugewandt sind, mit klaren Vorteilen
verbunden (vgl. Schmitt 2013: 72). Auch wenn der Unterrichtsbeginn zu diesem Zeit-
punkt noch nicht offiziell durch den Lehrer eingeleitet wurde, besteht seine Anforde-
rung als Fokusperson darin, einer ,doppelten Orientierung zu folgen und die beiden
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Bezugspunkte dieser Orientierungen in einer funktionalen Balance zu halten® (ebd.,
. 72), hier: die Balance zwischen Individualorientie-
S 83 - ) N

rung und Kollektivorientierung. Die Positionierung
des Lehrers zeigt, wie der Raum als Ressource fir
die Bearbeitung unterschiedlicher Relevanzen inten-
tional verknUpft wird. Es dauert 53 Sekunden, bis sich
der Lehrer aus der Dyade mit dem Schuler |18st und
in Richtung seines Fokuspersonenplatzes geht (vgl.
S 83und S 84).

In Standbild 83 hat der Lehrer bereits seine Position
vor dem Schiler aufgegeben, was sich in einem ge-
zielten Gehen in Richtung Pult manifestiert (vgl. S 84)
Die Veranderung seiner Position und der Wechsel in eine dynamische Prasenzform
im Raum lassen mit Veranderungen fir das weitere Geschehen rechnen. Die Schi-
ler/innen sind zumindest positionell — im Klassenraum sind noch deutliche Schler/in-
nen-Gesprache zu vernehmen — auf den
Unterrichtsbeginn vorbereitet und der Leh-
rer hat seine Aufmerksamkeit von dem ein-
zelnen Schiler geldst und ist in eine dyna-
mische Neupositionierung Ubergegangen. g
Das fast einminitige Individualgesprach -
mit dem Schiler hat zu einem temporéaren |
Aufschub des Unterrichtbeginns und ei-
nem Weiterbestehen der Wartephase auf
die Kernaktivitat geflihrt.

Das Gehen des Lehrers endet an seinem Fokuspersonen-
platz (vgl. S 85). Dass seine Korperhaltung nicht darauf aus-
gerichtet ist, sich langere Zeit in dieser Position aufzuhalten,
zeigt Standbild 86. So lasst sich erkennen, dass der Lehrer
eine Rechtsdrehung vorgenommen hat, wobei sein Blick
wieder in Richtung des Schiilers an der vorderen Wand ge-
richtet ist (vgl. S.86). Der ,Unterkdrper reprasentiert dabei
die dominante Orientierung bzw. die primare Bezogenheit,
der Oberkorper die temporar inszenierte Orientierung der
Person“ (Schmitt 2013: 33).

Die interaktive Funktionalitdt und Relevanz solcher Kérperdrehungen besteht laut
Schegloff (1998) darin, dass sein Trager ,is involved in more than one activitiy or
course-of-action® (zitiert nach Schmitt 2013: 33). Die Korperdrehung des Lehrers ist
ein Hinweis auf die ,multifokale Orientierung“ (ebd. 34) der Beteiligten, die durch Auf-
teilung ihrer ,Wahrnehmungs- und Ausdrucksressourcen® (ebd. 34) interaktiv gestal-
tet wird.

Der Schuler an der Schrankwand scheint bis zu diesem Zeitpunkt noch nicht aus dem
Aufmerksamkeitsfokus des Lehrers zu sein. Die Blickrichtung des Lehrers in Richtung
Schiiler ist hier als Distanzkontrolle zu deuten, um zu signalisieren, dass das Auflésen
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der Interaktionsdyade mit dem Schiler nicht mit einer
Aufmerksamkeitsreduzierung einhergeht, vielmehr:
dass er weiterhin im Fokus seiner Aufmerksamkeit
steht.

Die Fokussierung des Schilers l6st sich in Standbild

il i | - 87 auf. Der Lehrer
7 B ist zwar korperlich
zur rechten Klassenhélfte gerichtet, sein Blick
fokussiert aber nicht mehr den Schiler an der
rechten vorderen Wand. Die morgendliche
Begrif3ung durch den Lehrer wird in Standbild 88
realisiert:

Ausschnitt 4-6: schdnen guten Morgen zusammen (Klasse 6, Begrif3ung;
Minute 8:37)

L= Lehrer; K = Klasse

L: <<f>so-=
=schOnen guten MORgen zusammen;>=
*Lehrer klatscht Hande zusammen

K: =gu::ten MO::rgen-

L: tim;

Nach dem Diskursmarker so in Zeile 2 setzt die Lehrkraft mit einem morgendlichen
Grul3 an die gesamte Klasse (zUsammen; Z. 3) ein, was durch
das sicht- und hérbare Zusammenklatschen der Hande des Leh-
rers intensiviert wird. Die Wartephase, in der noch deutliche
Schiler/innen-Gesprache vernommen werden konnten, wird
durch die BegriRungszeremonie beendet. Im Sinne einer Ritu-
alisierung erfolgt in Zeile 5 ein choraler Gegengrul3 der Klasse
an den Lehrer. Interessant ist, dass die Lehrkraft unmittelbar da-
nach einen Schiler adressiert und den Unterricht mit einer Wis-
sensfrage einleitet, was einen deutlichen Unterschied zu Fall-
beispiel 1 darstellt. Auch bei diesem Fall zeigt sich, dass sich
der Ubergang in eine fokussierte Interaktion automatisch und
ohne Schwierigkeiten vollzieht.

4.3 Zusammenfassung

Vorphasen von Unterricht stellen ein eigenstandiges Interaktionsereignis mit festen
Phasen, aber unterschiedlichen Verlaufen dar. Ausgehend von der zentralen Frage
dieser Arbeit nach Partizipationsmoglichkeiten im Lehr-Lern-Kontext war es das Ziel
dieses Kapitels, herauszuarbeiten, welche Arten von Partizipation fur Schaler/innen
in Etablierungsphasen von Unterricht erméglicht und/oder ausgeschlossen, bzw.
wann und wie eine fokussierte Interaktion zwischen den Beteiligten etabliert wird. Um
diese Fragen beantworten zu kénnen, wurden aus dem Datenkorpus zwei Falle®*

61 Die Lehrerin in der 11. Klasse beginnt unmittelbar nach dem Einsammeln von Geld mit der Ver-

balisierung ,, dann fangen wir mal an“, ohne das morgendliche BegriiRungsritual zu etablieren. In
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untersucht und hier exemplarisch dargestellt. Von Interesse waren dabei neben den
Vorbereitungspraktiken der Schuler/innen die der Lehrer/innen, da deren Handlungs-
praktiken im Raum bestimmte Partizipationsformen der Schuiler/innen projizieren
bzw. erwartbar machen.

So wie der Unterricht nicht ad hoc zu einem Ende kommt (vgl. Tyagunova/Greiffen-
hagen 2017), zeigen die Daten, dass das Kerngeschaft von Unterricht nicht unmittel-
bar mit Betreten der Lehrkraft in Gang ist. Vielmehr lassen sich bestimmte Ablaufe
und Phasen erkennen, bis die typische Interaktionsstruktur fur Unterricht durch die
Beteiligten hergestellt ist und das Unterrichtsgesprach durch Lehrer/innen mittels kol-
lektiver Adressierungsmittel eréffnet wird. Adressierungen im Rahmen von unterricht-
lichen Er6ffnungsphasen tbernehmen dabei eine entscheidende Funktion. So wer-
den durch Adressierungsprozesse die Beteiligungsrollen in Hérer und Sprecher fest-
gelegt, woraus Verpflichtungen (z.B. aufmerksam sein) und Rechte (das Ubernehmen
des nachsten Redezugs) fur die Gesprachspartner resultieren (vgl. Bonanati 2018:
158).

Um Etablierungsphasen von Unterricht und die Herstellung von Funktionsraumen er-
fassen zu kénnen, bedarf es eines Herangehens, das die Nutzbarkeitserwartungen
von institutionell hergerichteten Lehr-Lern-Raumen mit den darin ablaufenden Hand-
lungspraktiken der Beteiligten in Zusammenhang setzt. Aus diesem Grund stand an
erster Stelle die Beschreibung des Raums, mit dem Ziel, dessen Angebotsstruktur fur
unterrichtliche Zwecke zu rekonstruieren. Dieses Vorgehen erwies sich als sinnvoll,
da die Beteiligten aufgrund ihres sozialtopografischen Wissens und ihrer Erfahrungen
"lesen” kdnnen, welche Arten von Partizipation mit spezifischen raumlichen Arrange-
ments erdffnet oder ausgeschlossen werden. Dass in Etablierungsphasen von Unter-
richt spezifische Interaktionsraume erdffnet werden, lieR sich durch die stattfindenden
temporaren Nutzungs- und Herstellungsaktivitéten der darin Agierenden zeigen.

Nach der Beschreibung der architektonischen Nutzbarkeitshinweise im Klassenzim-
mer (Kapitel 4.1) stand in einem zweiten Schritt der durch Schuler/innen besetzte
Raum, in dem noch keine hierarchischen Statusunterschiede das Setting konstituie-
ren, im Fokus (Kapitel 4.2.1) Dieser Blick erweiterte sich in einem dritten Schritt durch
das Eintreten Lehrender in das Klassenzimmer und der beidseitigen (Lehrer/innen
und Schuler/innen) Herstellung eines Funktionsraums (Kapitel 4.2.2). In einem ersten
Schritt wurde anhand von Standbildern illustriert, dass es sich um einen Raum han-
delt, der fir unterrichtliche Lehr-Lern-Zwecke hergerichtet ist. Neben der raumlichen
Anordnung und Ausrichtung der Stiihle und Banke auf den Tafelbereich ergaben sich
weitere Einsichten, die den Raum als dem institutionellen Setting zugehorig, auswei-
sen (Overheadprojektor, Schranke, Leinwand, mathematische Hilfsmittel, geografi-
sche Landkarte). Die Beschreibung der (teilweise) eingerichteten Arbeitsplatze (u.a.
durch die abgelegten Jacken, Rucksacke, Biicher und Schreibutensilien) zeigte eine
erste Vororientierung auf den kommenden Unterricht. So wird durch das Ablegen der
mitgebrachten Utensilien ein langeres Verweilen im Raum projiziert, wodurch der
Raum funktional eingerichtet wird.

der 9. Klasse wird nach Thematisierung, warum die Klasse in einen anderen Raum ausweichen
musste, mit dem Unterricht begonnen.
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Die Fokussierung der Schiler/innen und deren Aktivitdaten im Klassenzimmer (Kapitel
4.2.1) konnte zeigen, dass aus einem flr Unterricht hergerichteten Raum ein Interak-
tionsraum emergiert, der durch das Warten auf den Unterrichtsbeginn Handlungsfor-
men eroffnet, die wahrend des laufenden Unterrichts aufgrund der "konventionell fest-
gelegten Ablaufe[n] und Interaktionsformen der Institution" (Schmitt/Dausendschon-
Gay 2015: 94) kaum zu erwarten waren. Das Etablieren eigener Interaktionsrdume
im Raum liel3 sich neben dem Zugesellen zu bestehenden Encounter an unterschied-
lichen Arbeitsplatzen u.a. auch am Fensterbereich als Versammlungsort festmachen.
Innerhalb dieser RAume gehen Schiler/innen eigenen Interaktionen nach, die ganz
offensichtlich keine unterrichtlichen Zwecke verfolgen. Die Legitimierbarkeit ist insbe-
sondere in Phasen erwartbar, in denen Lehrer/innen das Klassenzimmer (im Sinne
von asymmetrischen Rollenbeziehungen) noch nicht betreten haben.

Interessant ist, wie und welche Handlungserwartungen von den Beteiligten gemein-
sam etabliert werden, wenn Lehrer/innen das Klassenzimmer betreten. Die Analyse
zeigt, dass die Lehrkrafte mit Betreten des Klassenzimmers in beiden Fallbeispielen
durchgehend an der Herstellung eines auf Unterricht ausgerichteten Funktionsraums
hinarbeiten. Neben dem Einrichten des Arbeitsplatzes gehdren das Bereitstellen fur
den Unterricht bendtigter Hilfsmittel (bspw. das Anschlie3en des Overheadprojektors,
das Offnen des Biicherschranks oder das Wischen der Tafel). Diese Vorbereitungs-
praktiken der Lehrer/innen sind fur die Schiler/innen potenziell sichtbar. Insofern ha-
ben sie nicht nur einen projizierenden Charakter in Bezug auf den Beginn des Unter-
richtsgesprachs, sondern steuern auch, welche Interaktionsformen den Schilern/in-
nen (nicht) ermdglicht werden. So zeigen die Daten, dass Schiler/innen nicht ad hoc
ihre Interaktionsraume aufgeben und sich an ihren Platzen niederlassen, sobald der
Lehrer das Klassenzimmer betritt. Auch wahrend Lehrer/innen an der Herstellung ei-
nes Funktionsraums arbeiten, lasst sich in den Daten erkennen, dass Schiiler/innen
weiterhin miteinander Gesprache fuhren und im Raum eine erhdhte Lautstarke
herrscht. Den Handlungen der Schiler/innen, die ihnen durch die non-verbalen Vor-
bereitungspraktiken der Lehrer ermdglicht werden, liegt ein common ground zu-
grunde, der den Verlauf von Etablierungsphasen (mit)konstituiert. Indem Lehrer/innen
kontinuierlich an der Herrichtung eines Funktionsraum arbeiten, werden den Schu-
lern/innen temporére Interaktionsrdume und Positionen im Raum ermdéglicht, wodurch
eine Abgrenzung zu normativen Nutzungserwartungen markiert wird. Insofern steu-
ern Lehrer/innen nicht nur wahrend des laufenden Unterrichts durch u.a. Fragehand-
lungen das Partizipationsverhalten von Schillern/innen. Auch in Vorbereitungsphasen
auf den kommenden Unterricht evozieren Lehrende durch ihre routinierten, vorwie-
gend non-verbalen Handlungsvorbereitungen, dass die Partizipation an gemeinsa-
mer Wissenskonstruktion noch nicht im Fokus steht. Vielmehr kann man sagen, dass
die Vorbereitungshandlungen der Lehrenden auf den Unterricht mit einem Zurtickhal-
ten von Partizipationsmoglichkeiten der Schiler/innen korrelieren, was sich ge-
sprachsorganisatorisch daran zeigt, dass das Turn-Taking-System noch nicht in
Gang gesetzt ist. So sind gerade Adressierungsprozesse in schulischer Kommunika-
tion relevant, da sie als zentrales Medium padagogischer Praktiken verstanden wer-
den (vgl. Rose/Ricken 2018: 78) und formal aufgrund ihres adressierenden und re-
adressierenden Sprechaktes einen geeigneten analytischen Zugang darstellen.
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Neben dem Betreten des Raums als Einstieg in die Unterrichtssituation (1), dem Ein-
richten des Funktionsraums und der Inbesitznahme raumlicher Gegebenheiten durch
die Beteiligten (2) tritt an dritter Stelle die Adressierung durch Lehrer/innen (3). Diese
dritte Phase flihrt zu einer einschneidenden Veranderung in Bezug auf die Nutzungs-
mdglichkeiten und Interaktionsformen im Raum. Wahrend in den ersten beiden Pha-
sen Lehrkréafte und Schiler/innen ihr Verhalten zwar gegenseitig beeinflussen (vgl.
die Félle, in denen die Lehrer das Verhalten der Schiuler korrigieren und das Warten
auf den Unterricht verzdgert wird) und die Schuler/innen an den Vorbereitungsprakti-
ken der Lehrkrafte Uber den zeitlichen Verlauf in Bezug auf den Unterrichtsbeginn
informiert werden, wird in der dritten Phase der offizielle Beginn des Gesprachs mar-
kiert. Die Daten zeigen zwar, dass Lehrer/innen, wahrend sie an den Vorbereitungen
auf den Unterricht arbeiten, verbale Ansprachen an einzelne Schiler/innen richten,
die potenziell fiir alle wahrnehmbar sind, aufgrund der Lautstarke, in der der Aus-
tausch erfolgt, jedoch nicht fur die gesamte Klassengemeinschaft zugeschnitten sind.
Ihr Status entspricht nicht dem der Adressierten, die besondere Rechte zur Turniber-
nahme haben. Unterricht als holistischer Prozess, in dem eine Person einer Vielzahl
an Beteiligten gegentbersteht, ist, abgesehen von bestimmten sozialen Lernformen,
die individueller Unterstlitzungsressourcen bedirfen, i.d.R. von einer gegenseitigen
akustischen Wahrnehmbarkeit gepréagt.

Die Daten zeigen, dass das Unterrichtsgesprach und damit der Partizipationsrahmen
(bis auf zwei Falle) mit einem BegriRungsritual an die gesamte Klassengemeinschaft
zu Stundenbeginn erdffnet wird. Versteht man Partizipation als Handlungen, die For-
men der Beteiligung darstellen (vgl. Goodwin/Goodwin 2004: 222), so wird Schiler-
partizipation in Eréffnungsphasen von Unterricht erst mit In-Gang-Setzen des Turn-
Taking-Systems durch den Lehrer, die Lehrerin in Form einer BegrtiRung oder einer
anderen kollektiven Adressierung ermdglicht. Neben der Lautstarke, in der die Adres-
sierung erfolgt, zeugt auch die gewahlte Positionierung der Lehrer/innen an ihrem
Fokuspersonenplatz mit Blick in die Klasse davon, dass jeder Beteiligte als Ge-
sprachspartner adressiert ist. Durch das In-Gang-Setzen des Turn-Taking-Systems
mit einem Grul3 der Lehrer/innen an die gesamte Klasse werden Beteiligungsrechte
und -verpflichtungen und damit Partizipationsmaoglichkeiten erdffnet. Geht man davon
aus, dass ein Grufl3 einen Gegengrul3 (adjacency-pair) konditionell relevant setzt, hat
die BegriiRungszeremonie zu Stundenbeginn einerseits die Funktion, das Recht und
die Verpflichtung zur Turntbernahme der Schiller/innen, andererseits den Rahmen
fir kommende Anschlusshandlungen im Sinne einer padagogischen Ordnung zu sta-
bilisieren. Wie meine Daten zeigen, fallt die Gestaltung des Begruf3ungsrituals je nach
Klassenstufe und Lehrerpersonlichkeit unterschiedlich aus. So lasst sich feststellen,
dass insbesondere in den unteren Klassen (7. und 8. Klassen) das verbale Begri-
Bungsritual von einem Aufstehen der Schiler/innen begleitet wird, wéahrend in den
hoheren Stufen auf diese Zeremonie verzichtet wird. In einem Fall in einer 12. Klasse
Uberlappt der Lehrer den Gegengrul® der Schiler/innen mit dem Einleiten der ersten
Aufgabe, so dass er Unterricht unmittelbar in Gang ist. In einer 11. Klasse fand die
BegrufRung der Lehrkraft eher "nebenbei" statt und die Erwiderung des Grul3es er-
folgte nur von ein paar Schilern/innen.

Auch wenn Begruf3ungsrituale je nach Klassenstufe und Lehrerpersénlichkeit von un-

terschiedlicher Relevanz sind, setzt die kollektive Ansprache das Zeichen, dass das
162



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

Unterrichtsgesprach und damit die Mdglichkeiten und Pflichten, sich an der gemein-
samen Wissenskonstruktion zu beteiligen, begonnen haben. Neben der Lautstarke
und der korperlichen Ausrichtung an die gesamte Klassengemeinschatft unterscheidet
sie sich von kleineren Austauschsequenzen zwischen Lehrenden und einzelnen
Schilern/innen im Rahmen von Etablierungsphasen. Zudem ist das Mittel der Begru-
Bung nicht trivial; vielmehr schafft es einen Rahmen, der die Schiler/innen aus der
Phase des Wartens holt und eine padagogische Ordnung und Ruhe im Raum erzeugt.
Dieser strikte Rahmen zu Beginn durch die Zuschreibung klarer Beteiligungsrollen ist
sicherlich fUr das Gelingen der Unterrichtsstunde von Relevanz, wobei dieser im Ver-
lauf des Unterrichts durch den Einsatz sozialer Lernformen durchaus wieder gelockert
werden kann.

Insgesamt ist das Warten auf den Unterrichtsbeginn ein Prozess mit festen Phasen,
aber unterschiedlichen Verlaufen und Relevanzsetzungen, der multimodal gestaltet
ist und von einem common ground der Beteiligten zeugt, wobei das non-verbale Agie-
ren auf der Vorderbiihne der Lehrer/innen viele Hinweise auf das zeitliche Voran-
schreiten projiziert. Zwar wird der Beginn des Unterrichtsgespréachs wéahrend prapa-
rativer Aktivitaten temporar in einen Warteraum versetzt; ihre Verbindung zum insti-
tutionellen Regelapparat wird jedoch nie vollstandig auRer Kraft gesetzt, was sich an
den kontinuierlichen Vorbereitungspraktiken auf den Unterricht durch die Lehrer/in-
nen zeigt. Dennoch lasst sich anhand von Herstellungsphasen von Unterricht erken-
nen, welche Ausgangsformen geschaffen sein missen, damit das Unterrichtsge-
sprach und damit die Mdglichkeiten zur Partizipation an der gemeinsamen Wissens-
konstruktion beginnen kénnen. So zeigen die beiden Fallbeispiele, dass der morgend-
liche Grul3 der Lehrer erst erfolgt, wenn bereits alle Schiler/innen an ihren Platzen
sitzen und der Lautstarkepegel im Raum heruntergefahren ist. Zudem lassen sich in
Vorbereitungsphasen auf den Unterricht durchwegs dhnliche Phasen erkennen. Wah-
rend in den ersten beiden Phasen nahezu &hnliche Verlaufe zu verzeichnen sind,
unterscheidet sich die Gestaltung der dritten Phasen (Adressierung durch Lehrer/in-
nen) je nach Klassenstufe und Lehrerpersdnlichkeit. Fir weitere Forschungsarbeiten
ware es interessant, sich mit der Frage zu beschaftigen, welche Steuerungsverfahren
Lehrende einsetzen, wenn die Eréffnungsphase (durch bspw. Stérverhalten) nicht ad
hoc gelingt.
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5. Partizipationsmanagement bei Gruppenarbeiten unter

einer multimodalen Perspektive

Dieses Kapitel fokussiert Gruppenarbeiten im laufenden Unterricht. Unter den Begriff
Gruppe fallen nicht nur Zusammensetzungen aus drei oder mehreren Personen, son-
dern auch Konstellationen aus zwei Beteiligten (sog. Partnerarbeiten). Wenn von
Gruppenarbeitsphasen gesprochen wird, sind unterrichtliche Situationen gemeint, "in
which two or more people learn or attempt to learn something together" (Dillenbourg
1999: 1). Gruppenarbeiten als Form kooperativer Lernformen®? verlangen — im Ge-
gensatz zu lehrerzentrierten Unterrichtsformen — "eine synchrone und koordinierte,
ko-konstruktive Aktivitat der Teilnehmer/innen [...], um eine gemeinsame Ldsung ei-
nes Problems oder ein gemeinsam geteiltes Verstandnis einer Situation zu entwi-
ckeln" (Pauli/Reusser 2000: 421).

Im Gegensatz zu Frontalunterricht zeichnen sich Gruppenarbeiten durch spezifische
Partizipationsstrukturen und -rollen aus, die mit besonderen Rechten und Verpflich-
tungen fur die Beteiligten einhergehen. Gesprachsanalytisch zeigt sich dies u.a. an
der Form der Adressierung, der Einldsung der Sprecherrechte sowie der gruppeinter-
nen "Geschlossenheit" bei Hilfestellungen durch die Lehrer/innen, wobei letzteres die
beiden anderen Mechanismen in entscheidender Weise (mit)konstituiert. Lehrer/in-
nen nehmen im Rahmen des Partizipationsmanagements bei der Konstituierung, Auf-
rechterhaltung und Transformation von Beteiligungsstrukturen eine zentrale Rolle ein.
Partizipationsmanagement kommt dabei auf unterschiedlichen Ebenen zum Tragen:
Auf einer institutionellen Ebene der Partizipation (1) und einer interaktionalen Partizi-
pationsebene (2). Da institutionelle Vorgaben (bspw. Lehrplane, formale Regelungen,
Gesetzesnormen) im schulischen Kontext auf die interaktionalen Handlungspraktiken
im Unterricht Einfluss nehmen, lassen sich die beiden Ebenen der Partizipation nicht
voneinander trennen. Vielmehr fungiert die institutionelle Ebene "als Garant der Par-
tizipation, die interaktionale Ebene als Realisator" (Baacke/Briicher 1982, zitiert nach
Ruch 2021: 12).

Zu den zentralen Handlungspraktiken des Partizipationsmanagements wéhrend
Gruppenarbeiten zahlen: Das Etablieren von Erklarsequenzen, das Erteilen von In-
struktionen und Hinweisen zur Aufgabenbearbeitung, das Signalisieren von An-
sprechbarkeit und das Durchfiihren von Ermahnungen. Hilfestellungen durch Leh-
rer/innen sind dann festzustellen, wenn Schiler/innen einerseits explizit mittels ver-
baler oder non-verbaler Ausdrucksressourcen darum bitten; andererseits zeigt sich
gerade bei Gruppenarbeitsphasen,®® dass Lehrende sich nicht passiv aus dem Inter-
aktionsgeschehen zuriickziehen, sondern im Zuge von monitoring-Aktivitaten instru-
ierend und erklarend eingreifen, ohne dass dies von den Schulern/innen explizit ein-
gefordert wird. Eine Form des Eingreifens in bestehende Gruppenarbeitsprozesse
stellt das sog. "Andocken” (vgl. Kapitel 5.5.1) dar. Dabei sind folgende Merkmale kon-
stitutiv:

62 Zu den positiven Effekten kooperativer Lernformen siehe u.a. Dillenbourg 1999.
63 Zu kooperative Lehr-Lern-Formen siehe auch Rotering-Steinberg (1995).
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¢ Die Nutzung bereits bestehender und von anderen Beteiligten etablierte thema-
tisch pragmatische Relevanzen und Aktivitatstypen;

o sowie teilweise auch interaktionsstrukturelle Konstellationen, um eigene Rele-
vanzen zu bearbeiten. (vgl. Schmitt 2012c: 348)

Dieses Eingreifen in bestehende Interaktionsprozesse der jeweiligen Gruppe fuhrt zu
einer Modifizierung und Aktualisierung des Turn-Taking-Systems und schlie3lich zur
Etablierung von Beteiligungserwartungen fur die adressierte Gruppe.

Gruppenarbeiten unterscheiden sich aber — bspw. von lehrerzentrierten Unterrichts-
formen — nicht nur auf gesprachsorganisatorischer Ebene. Damit Gruppenarbeiten
als spezifische Beteiligungsform unterrichtlichen Lernens sinnvoll in den Unterricht
integriert werden kénnen, kommt der (Um)Gestaltung des Raums eine bedeutende
Rolle zu. Bereits die Ankiindigung einer Neugestaltung raumlicher Nutzungsangebote
projiziert Verdnderungen in den Partizipationsstrukturen der Beteiligten. So zeigt sich
der Wechsel in eine schillerzentrierte Unterrichtsform an der Auflésung und Locke-
rung frontalausgerichteter Sitzordnungen, was mit unterschiedlichen Mdglichkeiten in
den Beteiligungsrollen einhergeht, die "als im Gesprach zugweise auszuhandelnder,
funktionaler Status von Beteiligten als Produzenten (Sprechende) und Rezipienten
(Horende)" (Bonanati 2018: 150) sichtbar werden. Damit Anderungen bestehender
Strukturen antizipiert werden kdnnen und der Zeitpunkt der Veranderung fur die Be-
teiligten lokalisierbar wird, kommt dem kontinuierlichen Partizipationsmanagement
(sowohl verbal als auch non-verbal) bei Gruppenarbeiten durch Lehrer/innen eine be-
deutende Rolle zu.

Das Datenkorpus enthélt neben einer Gruppenarbeit, deren einzelne Gruppen aus
mindestens drei Beteiligten bestehen, Partnerarbeiten, die im laufenden Unterricht
zum Einsatz kommen. Wahrend die Schiler/innen in der Gruppenarbeit fiir eine be-
stimmte Zeit arbeitsteilig® in ihrem Team an einer Aufgabe arbeiten, bevor die Ergeb-
nisse im Plenum preisgeben und mit der Lehrkraft diskutiert werden, arbeiten die
Schiler/innen in Partnerarbeiten arbeitsgleich an einer gemeinsamen Aufgabe. In Be-
zug auf die Konstruktion von Wissen kann geschlussfolgert werden, dass bei Part-
nerarbeiten am Ende des Prozesses ein von allen Schiilern/innen gemeinsam geteil-
tes Wissen steht (vgl. Frenzke-Shim 2018: 50), wahrend bei der hier untersuchten
Gruppenarbeitsphase das geteilte Wissen nur der jeweiligen Gruppe zur Verfligung
steht, bevor es mit der Lehrkraft zusammen im Plenum besprochen wird.%

Ziel dieses Kapitels ist es, herauszuarbeiten, welche Partizipationsstrukturen von den
Lehrern/innen wann und mit welchen Steuerungsaktivitaten hergestellt werden und
welche sequenziellen Potenziale und Zwénge die jeweiligen Steuerungen fir die
Schiler/innen haben. Da sich zwischen den einzelnen Schilern/innen bzw. Gruppen
keine Aufnahmegerate befinden, ist der kommunikative Austausch zwischen den

8 In der Literatur wird zwischen arbeitsgleichem und arbeitsteiligem Lernen unterschieden. Wih-
rend die Schiler/innen bei arbeitsgleichem Lernen an einem gemeinsamen Ziel arbeiten, wird
bei arbeitsteiligem Lernen — trotz gemeinsamen Ziels — noch zwischen einzelnen Teilaufgaben,
die von einzelnen Schiillern/innen in der Gruppe bearbeitet werden, unterschieden (vgl. Frenzke-
Shim 2018: 49; Dillenbourg 1999).

6 Diese Form der Aufgabenteilung zeigt sich in meinem analysierten Fall, was nicht heiRt, dass es
bei anderen Zielsetzungen und Themen nicht anders gehandhabt wird.
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Beteiligten wahrend den Gruppenarbeiten kaum bis gar nicht rekonstruierbar. Aus
diesem Grund fokussiert dieses Kapitel die Praktiken der Produktion von Beteiligung
durch Lehrer/innen. Auch wenn im Fokus der Analyse das Lehrerhandeln wéahrend
der Phase der Gruppenarbeit steht, wird kurz auf die Ubergange (Eréffnung der Grup-
penbildung; Rickfihrung zum Unterrichtsgespréch) eingegangen. Unter einer multi-
modalen Perspektive ist von Interesse, wie sich die Moéglichkeiten zur Partizipation
mit dem Wechsel der Lernform verandern bzw. welche Partizipationsstrukturen von
Lehrern/innen in der Phase der Gruppenarbeit erdffnet werden. Es gilt ferner zu re-
konstruieren, was die spezifischen Merkmale von Gruppenarbeiten sind (Besonder-
heiten des Turn-Taking-Systems; Grad an Zugzwéangen) und welche Praktiken Leh-
rer/innen dabei einsetzen.

5.1 Situationserdoffnung Gruppenarbeit: Vorgangsbeschreibung

und explorative Aktivitaten

Die im Folgenden vorgestellte Gruppenarbeit findet in einer 8. Klasse statt, deren
Lehrkraft sich im ersten Unterrichtsjahr nach dem Referendariat befindet. Das Thema
der Deutschstunde ist die Behandlung der Jugendlektiire "Huter der Erinnerung" von
Lois Lowry, aus der die Schiler/innen in Eigenarbeit zu Hause fiir jede Stunde ein
bestimmtes Pensum zu lesen haben und deren Inhalte in der jeweiligen Unterrichts-
stunde zusammen mit der Lehrerin in Form eines Unterrichtsgesprachs besprochen
werden. Die Gruppenarbeit ist so gestaltet, dass die 23 Schiler/innen in fiinf Gruppen
eingeteilt werden, wobei sich jede Gruppe mit einem fur sie zugewiesenen Teilbe-
reich, der als Begriff an die Tafel geschrieben ist, beschéftigen soll.

Da in der Analyse mitunter von Gruppe "eins", "zwei" etc. gesprochen wird, soll obiges
Standbild S 89, welches die Anordnung der finf Gruppen im Raum zeigt, zur Orien-
tierung dienen.
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Ausschnitt 5-1: wir werden uns jetzt gleich im Gruppen einteilen (Klasse 8, Vor-
gangsbeschreibung; Minute 8:42)

L: <<h>oke>:-

=wir werden uns Jjetzt GLEICH-=

=in GRUPPen EINteiln-=

=bezIehungsweise ICH werde einigermABRBen 1in gruppen

EINteiln;=

=und ahm-=

=dann woll ma uns mal diese EINzelnen berEIche ANschaun.

*Lehrerin setzt mit

Drehung des Kopfes ein.

ihr sEht des (.) sind finf GRUPPen;

wir sind DREIundzwanzig LEUT-=

=<<dim>naja schaun ma mal wie s eben AUFgeht.>

(4 Sek.)

( (Einteilung der Gruppen durch die Lehrkraft) )

Die Sequenz setzt in Zeile 10 mit dem Diskursmarker oke : -=, der sowohl retrospek-
tive (Abschluss des Alten) als auch prospektive Funktion (Etablierung etwas Neuem)
hat, ein. In unmittelbarem Satzanschluss folgt in Zeile 11 mit dem einleitenden Per-
sonalpronomen wir eine erste verbale Vororientierung auf den Wechsel in eine neue
Partizipationsstruktur (=wir werden uns jetzt GLEICH-= (Z.11) in GRUPPen
EINteiln-= Z. 12). Interessant ist an dieser Stelle die Verwendung des Personal-
pronomens wir, wodurch sich die Lehrerin in den Prozess der Gruppeneinteilung als
aktiv Beteiligte einbezieht. Die Voranktindigung der Lehrkraft, dass die Klasse gleich
in Gruppen eingeteilt wird, projiziert eine baldige (GLEICH- Z. 11) Veranderung der
nach vorne ausgerichteten Sitzordnung.
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Sieht man sich die kérperliche Orientierung und Positionierung der Lehrerin im Raum
an (siehe S 91), so erkennt man eine klare one-face-to-many-faces-position, die fir
Frontalunterrichtsphasen typisch ist. Ihre gewahlte Posi-
tion an der Tafel als "raumlich-dingliches Symbol fir die
Kollektivorientierung" (Schmitt 2015: 102) sowie ihre ge-
rade in den Raum zeigende Kopfausrichtung ermdogli-
chen es der Lehrerin, einen Grof3teil der Klasse im Sinne
eines "ungezielten Monitoring" (Schmitt 2013: 111) zu er-
reichen. Indem sich die Lehrkraft in der sog. "Availability-
Zone" (Schmitt 2013: 112) positioniert, signalisiert sie
Prasenz und Sichtbarkeit, sodass die verbale Erdffnung
des Phasenwechsels durch gezielte Raumnutzung untersttitzt wird. Da sich die Grup-
penarbeit nicht von allein etabliert, ist ein gewisser Aufwand durch die Lehrerin nétig,
der hier in Form einer Vorgangsbeschreibung zum Tragen kommt und Erwartungen
auf das Kommende projiziert (vgl. Z. 11-12).

Ein Blick auf die Tafel zeigt ein noch nicht vollendetes Tafelbild (siehe S 92).5¢ Neben
der Uberschrift "Wie lebt der Einzelne in der Gemeinschaft" befinden sich dort die fiinf
Bereiche (Freiheit, Individualitat, Gerechtigkeit, | 1S 02
freier Wille, Geflihle), die von den Schiilern/in-
nen in Gruppen bearbeitet werden sollen. Un-
ter den flnf Bereichen ist jeweils so viel Platz
gelassen, dass noch etwas hinzugefiigt wer-
den kann. Die Leerstellen unter den Kategorien
projizieren zusammen mit der AuRerung in Zei- ,
len 11, 12 (=wir werden uns jetzt GLEICH-= Z.11 =in GRUPPen EIN-
teiln-= Z.12) den Fortgang des Unterrichts und damit die Veranderung in den
Partizipationsstrukturen, da die Schiler/innen héchstwahrscheinlich erahnen kdénnen,
dass die funf Bereiche, die von der Lehrerin an die Tafel geschrieben wurden, den
einzelnen Gruppen zugeordnet werden.

In Zeile 13 kommt es zu einer Anderung der Referenz, wobei das Personalpronomen
wir (Z.11)in ICH (vgl. Z. 13) verandert wird. So kiindigt die Lehrerin in Zeile 13 und
14 an, dass sie die Klasse in Gruppen einteilen wird (=bezIehungsweise ICH
werde einigermaBen in gruppen EINteiln;=). Wahrend in Zeile 11 den
Schiiler/innen durch die Verwendung des Personalpronomens wir auf Gesprachs-
ebene ein Partizipationsspielraum bei der Gruppeneinteilung ermdglicht wird, wird
dieser in Zeilen 13 mittels Selbstkorrektur (=bezIehungsweise ICH [..]) von der
Lehrkraft wieder zuriickgenommen. Die Lehrerin repariert durch den Wechsel der
Personalpronomen ein potenzielles Missverstandnis in Bezug auf die Organisation
der Gruppeneinteilung.

In Zeile 16 vollzieht die Lehrerin erneut einen Wechsel in die kollektive wir-Form, der
dialektal gefarbt ist (ma Z. 16). Wéahrend die Lehrerin in den Zeilen 11 bis 14 die Auf-
|I6sung der raumlichen Anordnung im Raum projiziert, stellt sie in Zeile 16 eine

6  Bereits wihrend die Lehrerin die fiinf Begriffe an die Tafel schreibt, verweist sie darauf, dass die

Schiiler/innen unter den Bereichen noch gentigend Platz lassen sollen.
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Verbindung zwischen den an der Tafel aufgeschriebenen finf Bereichen im Sinne
einer vagen Handlungserwartung her (=dann woll ma uns mal diese EIN-
zelnen beREIche ANschaun.=).

Auffallend ist, dass die Lehrkraft nicht nur verbal auf die finf Bereiche an der Tafel
verweist; vielmehr leistet sie im Sinne einer Triangula-
tion (Lehrerin, Tafel, Klasse) durch den Einsatz multi-
modaler Ressourcen eine "fokussierte[n] Wahrneh-
mungsstrukturierung” (Schmitt 2015: 108) fur die
Schiler/innen. So lasst sich auf Standbild 93 erken-
nen, dass die Lehrerin ihre in den Klassenraum aus-
gerichtete Korperposition zu Gunsten einer seitlichen
Drehung des Oberkérpers aufgibt, was ihr den Blick
zur Tafel erméglicht. Der Beginn der Kopfdrehung in
Richtung Tafel stellt an dieser Stelle einen ersten "de-
monstrative[n] Zug" (Schmitt 2015: 132) im Sinne ei-
ner Wahrnehmungsstrukturierung fir die Klasseno6f-
fentlichkeit, konkret: eine erste Handlungserwartung
fur die Schuler/innen dar.

Das handlungsausfiihrende Verb ANschaun (Z. 16) ist an dieser Stelle noch wenig
konkret; so enthélt es fir die Schiler/innen keine Hinweise darlber, wie intensiv die
Bearbeitung der Aufgabe sein soll, bzw. in welcher Form (mindlich oder schriftlich)
sie auszuflihren ist.

In Zeile 19 setzt die Lehrkraft die an der Tafel aufgeschriebenen finf Bereiche erneut
in das visuelle Zentrum der Aufmerksamkeit (=ihr sEht des (.) sind funf
GRUPPen;) und nennt in Zeile 20 durch Verwendung des einleitenden Personalpro-
nomens wir (Z. 20) die Anzahl der Schiler/innen, die sich im Raum befinden (wir
sind DREIundzwanzIG LEUT-=). An dieser Stelle dient die Verwendung des Per-
sonalpronomens wir (Z. 20) als Fortfilhrung des in Zeile 16 gemeinsam geteilten
temporaren Fokus. In Zeile 20 liefert die Lehrerin durch Nennung der Anzahl der Be-
teiligten im Raum eine implizite Begrindung fir die in Zeilen 13, 14 (=bezIehungs—
weise ICH werde einigermaBen in gruppen EINteiln-=) verbalisierte
projizierte Handlung. Der Fokus liegt dabei auf dem Adverb Einigermaken (Z.13),
fur dessen Begrindung die in Zeile 20 genannte ungerade Zahl (DREIundzwanzig)
geliefert wird. Den Ausgang der Gruppeneinteilung bewertet die Lehrkraft in Zeile 21
als wenig starr und u.U. auf spater weiter verhandelbar (=<<dim>naja schaun ma
mal wie s eben AUFgeht.>). Was durch Fokussierung der funf Gruppen und
der ungeraden Schileranzahl im Raum zum Tragen kommt, ist ein mdgliches Orga-
nisationsproblem zwischen raumlicher Strukturierung und Aufgabe, deren Bearbei-
tung u.U. auf einen spateren Zeitpunkt verschoben wird (vgl. Z. 21). Die Thematisie-
rung dieser potenziellen Herausforderung fir die Lehrerin &hnelt einem situativen Di-
agnostizieren der Gegebenheiten, wobei die Lésungsfindung u. U. auf einen spateren
Zeitpunkt verschoben und spontan ausgehandelt werden muss.

Nach einer Pause von vier Sekunden (vgl. Z. 22) beginnt die Lehrerin damit, die Schi-
ler/innen in ihre Gruppen einzuteilen. Bei der Zuordnung zu einer Gruppe wahlt sie
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eine relativ "einfache" Variante, indem sie diejenigen, die nahe zusammensitzen, in
eine Gruppe steckt.

Was die Lehrerin in dieser kurzen Sequenz (Z. 10-21) liefert, ist ein erster Ausblick
auf die Verdnderungen der Raumnutzung der Beteiligten, wodurch ein Wechsel der
Partizipationsstruktur projiziert wird. Der angekiundigte Methodenwechsel zur Grup-
penarbeit als Form der schiilerzentrierten Unterrichtsform geht nicht nur mit einer Off-
nung und Neusituierung der bestehenden Raumnutzungsformen einher, sondern
auch mit veranderten Beteiligungsrechten und -pflichten zwischen der Lehrerin und
den Schilern/innen sowie zwischen Schilern/innen. In gleicher Weise, wie Unter-
richtsanfange nicht ohne Zutun der Beteiligten in Gang setzen, kommen beim Wech-
sel zur Gruppenarbeit Steuerungsstrategien zum Einsatz, die die Gruppenarbeit etab-
liert, und die neben dem Einsatz des Verbalen auf einer rAumlich-strukturierenden
Bearbeitungsebene wirken. Die zur Lehrerin ausgerichtete Sitz- und Kérperhaltung
der Schuler/innen und der gegenseitige Blickkontakt der Beteiligten, die die gegen-
seitige Partizipationsbereitschaft zu beginnen, signalisieren, tragen unterstiitzend zur
Er6ffnung bei, wobei die Etablierung eines gemeinsamen Beteiligungsrahmens zum
Einsetzen der verbaler Ressource durch die Lehrkraft (Z. 10) fuhrt. Wahrend bei Un-
terrichtsanfangen die gegenseitige BegriifRung und Identifikation der Beteiligten in
routinierter Weise zum Einsatz kommt, etabliert sich der Wechsel in diesem Fallbei-
spiel im Wesentlichen durch die Vorgangsbeschreibung der Gruppenarbeitsarbeits-
phase und der Exploration organisatorischer Durchfihrungsmdoglichkeiten. Die ver-
bale "Einstimmungsarbeit" hat die Funktion, die Schiler/innen auf die kommende Ak-
tivitdt vorzubereiten, Erwartungen zu antizipieren und Beteiligungsrollen zu verhan-
deln, was gesprachsorganisatorische Implikationen, hier: Wechsel des Turn-Taking-
Systems im Sinne einer vordefinierten Partizipationsstruktur, hat, die fir Gruppenar-
beiten typisch ist. Wie das Fallbeispiel zeigt, kommen bei der Phase der Erdffnung
zur Gruppenarbeit unterschiedliche Steuerungsmechanismen zum Einsatz. Indem
die Lehrerin die Organisation der Gruppeneinteilung auf die finf Aufgabenbereiche
relevant setzt (vgl. Z. 19-20), fokussiert sie einen Ist-Zustand, der u.U. zu einer Her-
ausforderung bei der Gruppeneinteilung und der Verteilung der einzelnen Aufgaben
fuhrt. Interessanterweise wird diese mogliche Divergenz von der Lehrerin nicht weiter
ausgefihrt, sondern auf einen spateren Zeitpunkt verlagert (=<<dim>naja schaun
ma mal wie s eben AUFgeht.> Z.21). Indem die Lehrerin die organisatorische
Herausforderung nicht ad hoc bearbeitet, erfahrt die Thematisierung im Rahmen der
Situationserdffnung die Funktion einer Exploration moglicher Herausforderungen auf
organisatorischer Ebene. Sowohl die Vorgangsbeschreibung der Gruppenarbeit als
auch die Explorationsdarlegung durch die Lehrerin dienen der gegenseitigen Defini-
tion zukinftiger Interventionen, bei denen u.U. Problemsuchaktivitaten ausgehandelt
und Durchfuhrungsmoglichkeiten beeinflusst werden.

Das Ausmalf3 an struktureller Beteiligung fur die Schiler/innen ist dabei durch institu-
tionelle Vorgaben verteilt: Die Phase der Situationser6ffnung befindet sich im Bereich
der Lehrkraft und dient hauptsachlich dem gegenseitigen Verstandnis kommender
Ablaufstrukturen.
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5.2 Einteilung in Gruppen als Veranschaulichungsdarstellung

Die verbale Ankundigung des Wechsels der Partizipationsform und die Exploration
organisationsrelevanter Gegebenheiten durch die Lehrerin stellen den ersten Hand-
lungsschritt in der Situationseroffnung "Gruppenarbeit” dar. Die Verlaufsbeschreibung
wird durch konkrete Zuordnung der Beteiligten zu einer Gruppe, was die Auflésung
aktueller Raumnutzungsformen impliziert, veranschaulicht. Im Folgenden wird die
Einteilung von Gruppen naher beleuchtet. Die Sequenz setzt mit der Einteilung der
dritten Gruppe, die sich im linken hinteren Raumbereich befindet, ein:

Ausschnitt 5-2: dann kénnt ihr zu finft zusammengehen (Klasse 8, Gruppen-
einteilung; Minute 9:15)

L: dann kénnt IHR zu fUnft zuSAMmengehn-
*Lehrerin setzt mit kreisender Armbewegung ein.
(2.0)
mOritz-
1Ukas-

und die drei da HINten-
ihr tbernEhmt den bereich geRECHtigkeit;
*_ehrerin wendet sich zur Tafel und weist mit rechter Hand zu ihr

Die Lehrerin bestimmt mittels pronominaler Adressierung in Zeile 24 (1HR) die Schi-
ler, die von der Einteilung in die dritte Gruppe betroffen sind. Unmittelbar mit der ver-
balen Zuordnung (THR Z. 24) setzt sie mit einer
kreisenden Armbewegung ein, die in Richtung der
Beteiligten zeigt (sieche S 94). Der Einsatz dieser
deiktischen Veranschaulichungsgeste dient u.a.
der Reziprozitatsherstellung, da es aufgrund feh-
lender Nennung der Schillernamen in Zeile 24 u.
U. zu Missverstandnissen in Bezug auf die Grup-
penzugehdrigkeit kommen kdnnte.

Die von der Lehrerin vollzogene multimodale Adressierung hat nicht die Funktion,
einen Sprecherwechsel zu initiieren. Folgt man Krummbheuers/Brandts (2010) Modell
zur Ausdifferenzierung der Horerrolle, sind die adressierten Schiler/innen aber durch-
aus mit besonderen Rechten zur Turnibernahme ausgestattet. So kdnnen trotz non-
verbaler deiktischer Veranschaulichungsgesten noch Unklarheiten bzgl. der Zugeho-
rigkeit zu dieser Gruppe bestehen, die mittels Verstandnisfragen zur Reziprozitats-
herstellung durch die Schiler/innen behoben werden kdnnten. Dies ist an dieser
Stelle nicht der Fall, der Turn wird nach einer Pause von 2 Sekunden (vgl. Z. 25) von
der Lehrerin fortgesetzt.

Die kollektive Adressierung THR in Zeile 24, die der Bestimmung zu einer Gruppe
dient, verdeutlicht, dass Paarsequenzen nicht unmittelbar im nachsten Zug vollzogen
werden und nicht ausschlief3lich verbal eingelést werden (missen). So handelt es
sich bei der Zuordnung zu einer Gruppe in Zeile 24 um eine aufgeschobene Hand-
lungsverpflichtung fir die Beteiligten (hier: das Zusammenfinden in der Gruppe), die
keinen verbalen zweiten Paarteil, sondern eine Neusituierung im Raum verlangt.
Nach einer Pause von 2 Sekunden (vgl. Z. 26) setzt die Lehrerin mit der Nennung
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eines Schilernamens (moritz- Z. 27) ein, gefolgt von einem weiteren Namen
(Lukas- Z. 28). Anstatt die restlichen drei Namen der Schuler zu nennen, fasst sie in
Zeile 29 die restlichen Gruppenmitglieder mit der kollektiven Adressierung und die
drei da HINten- (Z.29)zusammen, was das Ende der Gruppeneinteilung mar-
kiert.

In Zeile 30 folgt eine Zuordnung der Gruppe zu einem der funf Aufgabenbereiche
(ihr {ibernEHmt den bereich geRECHtigkeit; Z. 30). Die Einteilung der
Gruppe ist mit der Zuordnung des Bereichs (Gerechtigkeit), fur den die Ausgewahlten
zustandig sind, abgeschlossen und die Lehrkraft fahrt mit der Bestimmung der nachs-
ten Gruppenmitglieder fort.

Das, was die Lehrkraft durch das Zuordnen der Beteiligten zu einer Gruppe vollzieht,
ist ein kontinuierliches Veranschaulichen ihrer dargelegten Verlaufsbeschreibung
(vgl. Z. 11-23), was zu einer Konkretisierung im Handlungsvollzug flhrt.

Neben der verbalen Ebene nimmt die raumliche Positionierung und die Wahl der Laut-
starke eine wichtige Rolle bei der Ausdifferenzierung von Hoérerrollen und damit den
Partizipationsmoglichkeiten, aber auch -erwartungen der Beteiligten ein. So zeigen
l S 95 | die Standbilder 94 und 95, dass die Lehre-

rin einen Platz im Raum wahlt, der potenzi-

ell fur alle Schiler/innen im Raum horbar
ist. Bei der Einteilung der dritten Gruppen
befindet sich die Lehrerin im visuellen
Wahrnehmungsfokus vor der Tafel, was
eine Lautstarke verlangt, die bei den Schi-
lern/innen, die in den hinteren Reihen sit-

~ zen und die von der Einteilung betroffen
: i sind, ankommt. Aus diesem Grund kann
davon ausgegangen werden, dass es sich bei dem Rest der Klasse um mitadressierte
Zuhdrer/innen handelt, die insofern von der Einteilung betroffen sind, als dass sie
nicht zu dem ausgewahlten Personenkreis gehdren. Da die Gruppeneinteilung fur die
gesamte Klasse mit Relevanzen (Zugehdren bzw. Nicht-Zugehdren zu einer Gruppe,
leise sein) versehen ist, bezieht sich das multimodale Positionierungshandeln der
Lehrkraft auf alle Anwesenden im Raum und nicht nur auf die temporéren Adressaten.

Die folgenden Standbilder (S 96 und S 97) verdeutlichen die Beteiligungsrollen und
die aktive Ausiibung der Horerrolle anderer Schiler/innen wéahrend der Einteilung der
dritten Gruppen.
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24 L: dann kénnt IHR zu fUnft zuSAMmengehn-

Die von der Lehrerin in Zeile 24 verbalisierte und mittels deiktischer Unterstiitzungs-
geste konkretisierte Reziprozitatsherstellung fallt am Ende der Intonationsphrase (Z.
24) mit einem Wechsel der kdrperlichen Ausrichtung anderer Schiler/innen im Raum
zusammen, die nicht dem Kreis der Adressaten angehoéren. Die beiden Standbilder
(S 96 und S 97) zeigen das Maximum an koérperlicher Drehung auf den Sitzplatzen
der Schiiler/innen, was es ihnen ermdglicht, d|e von der Einteilung betroffenen Schi-
ler sehen zu kénnen. Die Adressierung b wi - P

der Lehrerin fokussiert zwar einen be- | :
stimmten Personenkreis; indem die vier
Schiler/innen die Gruppeneinteilung
durch kérperlichen Aufwand im Sinne ei-
ner body-torque-position (Schegloff 1998)
(Drehung des Oberkérpers zu den Adres-
saten) mitverfolgen, zeigen sie sowohl In-
teresse an dem Gruppeneinteilungsprozess als auch eine aktive Ausiibung ihrer HO-
rerrolle im Raum.

Unmittelbar nach Ende der Einteilung der dritten Gruppe geht die Lehrerin zur Eintei-
G lung der vierten Gruppe Uber. Wie auf Standbild 98 zu sehen
ist, verfolgt noch ein Schiler die Zuordnungshandlung der Leh-
rerin, wahrend die anderen Schiuler/innen mit ihrem Gesichts-
feld wieder nach vorne ausgerichtet sind.

Auffallend ist auch die korperliche Ausrichtung des Schilers
auf Standbild 99. So zeugen seine aufrechte Sitzhaltung und
die Blickrichtung zur Lehrerin von starker Aufmerksamkeit. Der
Schiler kann davon ausgehen, dass er — aufgrund des chro-
nologischen Vorgehens bei der Gruppeneinteilung und seines
Sitzplatzes — als nachstes von der Einteilung zu einer Gruppe
betroffen sein wird. Aufgrund dieser Erwartung reagiert er mit
erhohter Rezeptionsbereitschaft, was er durch seine koérperli-
che Orientierung zur Lehrerin demonstriert.
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Auch bei der Einteilung der vierten Gruppe, zu der auch der Schuler auf Standbild 99
gehort, setzt die Lehrerin eine non-verbale Unterstiitzungsgeste zur Konkretisierung
der Reziprozitatsherstellung ein. So weist ihre rechte Hand in Richtung des Raumbe-
reichs, in dem sich die Personen, die aktuell von der Einteilung betroffen sind.

Interessant ist, dass unmittelbar nach Zusammenstellung der vierten Gruppe durch
die Lehrerin der Schiler, der durch seine Koérperhaltung erhdhte Aufnahmebereit-
schaft signalisiert, mit einer Drehung nach links hinten einsetzt, dort wo sich die an-
deren Teilnehmer seiner Gruppe befinden (siehe S 100). Mit Beginn der Einteilung
der funften und somit letzten Gruppe kehrt der Schiler unaufgefordert zu seiner Aus-
gangsposition zuruick. Die Rickorientierung zu seiner urspriing-
lichen nach vorne ausgerichteten Korper- und Sitzhaltung ist
von Interesse, da es um die Erdffnung eines neuen Partizipati-
onsraums und Funktionsrollen geht. Indem die Lehrerin ihren
Turn weiterfiihrt und zur Einteilung der letzten Gruppe ansetzt,
zeigt sie, dass die Einteilungsphase noch nicht abgeschlossen
ist. Der Schiiler reagiert darauf unaufgefordert durch Veréande-
rung seiner gestarteten Wegorientierung von seinem Arbeits-
platz. Durch Fortfiihrung des Turns der Lehrerin wird er sozu-
sagen aus seiner begonnenen Handlungsinitiative in das aktu-
elle Setting zurtickgeholt.

Der Schiler im vorderen linken Raumbereich beginnt unmittel-
bar nach Einteilung der letzten Gruppe erneut mit einer Drehung zur Seite, die auf
Standbild 101 ihren maximalen Endpunkt erreicht hat. Es ist deutlich zu erkennen,
dass sich der Schiiler nicht nur kdrperlich auf seine Gruppe orientiert, sondern auch
seine Unterlagen mit an den anderen Platz nimmt. Das Ende der Einteilungsphase
durch die Lehrerin sieht der Schiiler als Moglichkeit, einen selbstinitiierten Ubergang
in die projizierte Unterrichtsform zu starten. So dreht er der Lehrerin im wahrsten
Sinne des Wortes den Riicken zu, um sich an seinem Gruppenarbeitsplatz einzurich-
ten. Die Veranderung seiner Position im Raum geht mit einer Veranderung der Inter-
aktionskonstellation durch Hinwenden zu seinen Gruppenmitgliedern einher. Der
Schiiler bringt nach Ende der Einteilung der letzten Gruppe eine Interpretationsleis-
tung zum Ausdruck, die sich in einer selbstbestimmten rdumlichen Veranderung sei-
ner Position im Raum zeigt.

Wahrend die Schiler/innen auf die Einteilung zu einer Gruppe (in diesem Fallbeispiel)
keinen Einfluss haben — die Lehrerin teilt die Gruppen nach dem Nachbarschaftsprin-
Zip ein — halt sich die Lehrerin in Bezug auf die Realisierung raumlicher Anderungen
vollstandig zurtick. Indem die Lehrerin keine eigenen Vorstellungen liefert, wie sich
die Schuler/innen in ihren Gruppen positionieren sollen, wird ihnen beim Zusammen-
setzen ein gewisser Gestaltungsspielraum erdffnet. Vielmehr erdffnet das Auslassen
rdumlicher Gestaltungsvorgaben von Seiten der Lehrerin einen gewissen Grad an
kreativer Eigeninitiative fur die Schaler/innen, um sich gruppenintern zusammenzu-
finden.
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Das Verhalten des Schiilers, der sich unmittelbar nach Ende der Gruppenelntellung
durch die Lehrerin kérperlich zu seiner Gruppe ausrichtet (vgl. '
S 101), ist in Bezug auf das Modifizieren von Partizipations-
strukturen aufschlussreich. So erdffnet er durch kdrperliche
Ausrichtung zu den Schulern, die hinter ihm sitzen und der
Gruppe angehoren, einen neuen Interaktionsraum, was zu ei-
nem Beenden seiner Teilhabe am kollektiven Unterrichtsge-
schehen fihrt. Die geschlossenen und eréffneten Interaktions-
raume geben Aufschluss lber Selbst- und Fremdpositionierun-
gen im Raum. So gibt der Schiler der Lehrerin als auch seiner |
Gruppe zu verstehen, "als wer [er] gesehen werden mdchte"
(Lucius-Hoene/Deppermann 2004: 168): Fiur seine Gruppen-
mitglieder als Teil der Gruppe, der durch Hinwendung seine
Partizipationsbereitschaft zeigt, fur die Lehrkraft ein nicht mehr zum kollektiven Gan-
zen gehdrendes Mitglied. Die Lehrkraft reagiert darauf mit einer kollektiven Adressie-
rung an die gesamte Klasse, die hier deutlichen Sanktionierungscharakter hat:

Ausschnitt 5-3: und zwar soll des jetzt da (Klasse 8, Projizierte Aufgabenformu-
lierung; Minute 9:32)
L: und zwar soll des jetzt dA;=
=<<f>STOPP->=
=scht;
*Lehrerin fihrt Finger zum Mund.
bevor ihr LOSlegt;

Das Video zeigt, dass die Lehrerin mit Beginn ihrer AuRerung in Z. 32 (und zwar
soll des jetzt Da;=) ihren Blick nicht zu dem Schiler, der sich bereits von
seinem Arbeitsplatz geldst hat, richtet. Vielmehr ist ihr Blick geradeaus in die Klasse
gerichtet, weswegen davon ausgegangen werden kann, dass die verbale Ansprache
in Z. 32 an die gesamte Klasse gerichtet ist. Erst im Anschluss nimmt sie Notiz von
dem Schiler. Ihre Formulierung in Zeile 32 ist eine erste Hinfilhrung zur thematischen
Bearbeitung der Aufgabe, die bis zu diesem Punkt noch nicht konkretisiert bzw. erklart
wurde. Wie auf dem Video vernommen werden kann, bezieht sich das in lauter Into-
nation hervorgebrachte "Stopp" (vgl. Z. 33) auf den Schiler, der das Ende der Grup-
peneinteilung durch die Lehrerin als Einladung dafir sieht, eine Partizipationsstruktur
mit seinen Gruppenmitgliedern zu etablieren. Das in unmittelbarem Satzanschluss
vollzogene Signal (scht; Z.34) zur Ruheeinforderung und Aufmerksamkeitssteu-
erung wird von der Lehrerin mit einer non-verbalen Geste (Fihren des Zeigefingers
zum Mund) unterstitzt (siehe S 102). lhre Kopfausrichtung zu dem Schiler zeigt,
dass die Sanktionierung explizit non-verbal (Z. 33, 34) an ihn gerichtet ist.
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Der Wechsel der Interaktionsmodalitat (Wechsel von der Beschreibungsebene zur
Ermahnung) zeigt, dass sich Handlungspléne
situativ verandern (kbnnen). So kommt es mit-
ten in der Phase der projizierten Aufgabenfor-
mulierung zu einer Ermahnung durch die Leh-
rerin (Z. 33, 34), was zum Abbrechen der be-
gonnenen Handlungsaktivitat fuhrt und diese
auf einen spateren Zeitpunkt verlagert. Die
Lehrerin ruft durch sprachliche
(=<<£>sTOPP>-= Z. 33, =scht; Z. 34) und
deiktische Gestaltungsmittel (Fihren des Zei-
gefingers zum Mund als Symbol der Ruheein-
forderung) am Beginn der Aufgabenformulie-
rung zur Ruhe im Raum. Die begonnene syntaktische Struktur in Zeile 32 (und zwar
soll des jetzt DA;=), die die Formulierung der Aufgabenstellung projiziert, wird
in unmittelbarem Satzanschluss durch eine Ermahnung (=<f>STOPP->= Z. 33) un-
terbrochen. Der Modalitéatswechsel im Rahmen des lehrerseitigen Partizipationsma-
nagements (von der begonnenen Beschreibungsebene zur Ermahnung) als Ausdruck
der Ordnungsherstellung hat Auswirkungen auf die Partizipationsrechte der Schi-
ler/innen. So sollen schilerseitige Partizipationsstrukturen eingestellt und die Auf-
merksamkeit zur Lehrerin gerichtet werden. Der Schiler, der sich bereits an seinem
Gruppenarbeitsplatz eingerichtet hat (siehe S. 103), reagiert unmittelbar auf die Er-
mahnung (=<£>STOPP>-= Z. 33) mit einer Reaktionsverpflichtung, indem er sich an
seinen Tisch zurickdreht.

In dieser Sequenz (Z. 32-36) zeigt sich, wie das Partizipationsmanagement von Sei-
ten der Lehrerin standige Modifizierungen und Aktualisierungen in Gang setzt, um
Interaktionsreziprozitat und damit die kommunikative Ordnung im Raum (wieder) her-
zustellen. Dabei lassen sich von der Lehrerin vollzogene Adressierungswechsel er-
kennen: Von der Klassendffentlichkeit (siehe Zeile 32) zu dem Schiuler in der linken
Raumhalfte (vgl. Z. 33, 34) und zuriick zur Klassendffentlichkeit (vgl. Z. 36). Interes-
santerweise wird dieser Wechsel an keiner Stelle durch Nennung des Schillernamens
vollzogen, sondern vorwiegend durch non-verbale Gesten (Drehung des Kopfes und
Blickrichtung), die von der gesamten Klasse mitverfolgt werden kénnen. Der Ge-
sichtsausdruck des Schilers auf dem Video zeigt, dass er sich bei der Ermahnung
(=<£>sTOPP>-= Z. 33) im Sinne einer paraverbal realisierten affektiven Haltung (af-
fective stance) angesprochen fiihlt und sich mit Verbalisierung in Zeile 33 zu seinem
Platz zurtickdreht. Mit Beginn der Formulierung durch die Lehrerin in Zeile 36 befindet
er sich vollstandig an seinem Platz und die Lehrerin kehrt zur Kollektivorientierung
und -adressierung an die gesamte Klasse zurtick.

Der Fall ist beispielhaft dafir, wie Partizipationsmanagement durch Lehrer/innen an
unterschiedlichen Stellen im Unterrichtsverlauf zum Einsatz kommt bzw. an situative
schilerseitige Handlungen angepasst wird. An dieser Sequenz (Z. 32-36) zeigt sich,
dass eine begonnene syntaktische Struktur (und zwar soll des jetzt DA;=Z.
32), die die Aufgabenformulierung projiziert, ad hoc durch einen Wechsel der Interak-
tionsmodalitdt, hier: Sanktionierung (Z. 33) abgebrochen wird, mit dem Ziel
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schilerseitige Partizipationsstrukturen zu korrigieren. Der syntaktische Abbruch in
Zeile 32 durch einen Aufruf zur Ordnung (<<f>sTOPP>- Z. 33) fiihrt nicht nur zu
einer kurzzeitigen Unterbrechung der anvisierten Handlung der Lehrerin, sondern ver-
deutlicht auch, welche Partizipationsrechte den Schilern/innen in dieser Phase des
Unterrichts zugestanden bzw. verweigert werden.

Die multimodale Analyse zeigt, dass die Lehrkraft durchwegs im vorderen Raumbe-
reich situiert ist. Der Platz vor der Tafel ist sicherlich nicht zuféllig gewahlt, denn: Ei-
nerseits befinden sich dort die angeschriebenen finf Bereiche, die die Gruppen be-
arbeiten sollen und die — im Sinne einer Triangulation — partiell mittels Wahrneh-
mungsstrukturierung durch die Lehrerin in den Wahrnehmungsfokus geriickt werden;
andererseits handelt es sich bei der Anderung des partizipativen Rahmens um einen
"Akt der Demonstration fiir die Klassenoffentlichkeit” (Hitzler 2012: 132), auch wenn
es zu spezifischen Adressierungswechseln kommt. Dadurch, dass die Lehrkraft im
kollektiven Zentrum der visuellen Aufmerksamkeit agiert, fallen die gruppenbezoge-
nen Individualorientierungen mit der Kollektivorientierung der Lehrkraft zusammen.
Die Wahl der Pasition der Lehrerin hat sicherlich auch Auswirkungen auf das Auf-
rechterhalten der paddagogischen Ordnung im Raum, die seit Ankiindigung des Wech-
sels zur Gruppenarbeit kontinuierlich aufrechterhalten und durch die Sanktionierung
(Z. 33, 34) aktualisiert bzw. wiederhergestellt wird. Die Beteiligungsrechte und -pflich-
ten sind den entsprechenden sozialen Rollen temporar eindeutig zugeordnet. So fin-
det an keiner Stelle ein Sprecherwechsel statt. Vielmehr arbeitet die Lehrkraft konti-
nuierlich an der Aufrechterhaltung einer Wahrnehmungssteuerung und der Aktuali-
sierung der Horerrollen der Schiler/innen, was zu einem Zuriickhalten der projizierten
Partizipationsform durch gruppenbezogene Veranschaulichungsdarstellungen fiihrt.

5.3 Gespréachsaktivitat "Aufgabenformulierung”

Ausschnitt 5-4: es geht jetzt darum, dass ihr (Klasse 8, Aufgabenformulierung;
Minute 9:35)

L: <<all>»es gE:ht jetzt DArum;=
=dass ihr mAL-=
:éh_
in euerm BUCH-
ah-
NACHschaut-=
=die kapItel die ihr bisHER gelEsen hAbt-
also die ersten DREI ham wir ja im wesentlichen AUFgehabt;>
dass ihr DA mal schAut;
WO finden sich hler-=
=ahm-
wo konnen wir hier erKENntnisse draus gewlInnen-=
=wie diese beREIche-=
=welche rolle diese beREIche in der geMEINschaft spleln;
ah-=
=ihr miisst net NUR auf-
als-=
=auf DIEse sEiten zurick-=
=wer schon WEIter geKOMmen is (.) kann auch schon mal aus
seinem Eigenen WISsen heraus noch kramen;=
=wie wird des hler in der geMEINschaft verWIRklicht;
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(.)
<<f>oke:-

jetzt kénnt a in eure GRUPPen gE:hn;>-

In Zeile 41 bis 48 liefert die Lehrerin einen ersten Orientierungsrahmen, der zur Be-
arbeitung der Aufgaben von Relevanz ist. So verweist sie auf die ersten drei Kapitel,
die die Schiiler/innen als Hausaufgabe (also die ersten DREI ham wir ja
im wesentlichen AUFgehabt;> Z.48)zu lesen hatten. Die Hinfihrung zur Auf-
gabenstellung beginnt in Zeile 49, die im Laufe der Sequenz an Konkretheit erfahrt.
Nach der Formulierung in Zeile 49 (dass ihr DA mal schaut;) setztdie Lehrerin
mit einer abgebrochenen Wo-Frage (WO finden sich hIer-= Z.50)ein, die nach
einem ahm (Z. 51) in Zeile 52 umformuliert und erweitert wird (wo kénnen wir hier
erKENntnisse draus geWINnen-=). Das Verb sich finden (vgl. Z. 50) wird durch
Erkenntnisse daraus gewinnen (Z. 52) elaboriert, wobei auch hier noch nicht expliziert
wird, welche Erkenntnisse die Schiler/innen herausfinden sollen. Erst im Anschluss
wird der Operator Erkenntnisse gewinnen (Z. 52) in den Zeilen 53 und 54 in Zusam-
menhang zu der inhaltlichen Fragestellung gesetzt (=wie diese beREIche-= Z.
53 welche rolle diese beREIche in der geMEINschaft spleln; Z
54).

Im Verlauf der Sequenz (Zeilen 56-61) kommt es zu einer Differenzierung in Bezug
auf die Aufgabenstellung. Wahrend die Lehrkraft in Zeile 48 die drei Buchkapitel, die
als Hausaufgabe zu lesen waren, als Grundlage zur Aufgabenbearbeitung nennt, er-
weitert sie die Aufgabenstellung in Zeilen 56-58 (=ihr miisst net NUR auf- Z.
56 als- Z.57 =auf DIEse sEiten zurtuck-= Z.58). Wahrend sie mit dem
Verweis, sich nicht nur auf die drei Buchkapitel zu beschranken, die gesamte Klasse
als Adressaten ihrer AuRerung anspricht, findet in Zeile 59 ein Adressatenwechsel
statt. So bezieht sich die Adressierung in Zeile 59 und 60 (=wer schon WEIter
geKOMmen is (.) kann auch schon mal aus seinem Eigenen WISsen
heraus noch kramen;=) nur auf diejenigen Schiler/innen, die Uber die drei Buch-
kapitel, die Hausaufgabe waren, hinausgekommen sind. Da davon ausgegangen wer-
den kann, dass nicht die gesamte Klasse mit dem Lesen weiter vorangeschritten ist,
werden an dieser Stelle in der Sequenz exklusive Verantwortlichkeiten bei der Bear-
beitung der Aufgabe ermoglicht. Die Aufgabenstellung schliel3t die Lehrerin in Zeile
61 mit einer umformulierten Wiederholung aus Zeile 54 (wie wird des hIer in
der geMEINschaft verWIRklicht; Z. 61), gefolgt von der Erlaubnis an die
Schiiler/innen in ihre Gruppen zu gehen (<<f>oke:- Z.63 jetzt kénnt a in
eure GRUPPen gE:hn;> Z.64), ab.

Die Formulierung der Aufgabenstellung durch die Lehrerin, die sich wahrend der ge-
samten Sequenz (Z. 41-64) im visuellen Zentrum vor der Tafel befindet, ist an die
gesamte Klasse adressiert. Dass die Aufforderung an die Schuler/innen, sich in ihren
Gruppen einzufinden, erst nach der Aufgabenformulierung erteilt wird (vgl. Z. 64), ist
aufschlussreich. So ist es erwartbar, dass die Lehrkraft die kollektive Adressierung in
der fuir Unterricht typischen one-face-to-many-faces Ausrichtung vollzieht, was bei ei-
ner Anordnung in Gruppen nicht ad hoc gegeben ware. So wirde es u.U. zu einem
Mehr an interaktionalen Aufwand fur die Lehrerin kommen (bspw. durch
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Ermahnungen zur Ruhe und Ordnungsherstellung), wenn sie die Aufgabe erst formu-
liert, wenn sich alle Schuler/innen in ihren Gruppen eingefunden haben. Das, was die
Lehrerin hier vollzieht, und wie sie es tut, ist im Rahmen von Partizipationsmanage-
ment zwar in erster Linie von der Art der Aufgabe (trotz unterschiedlicher Begriffe,
dieselbe Aufgabenstellung fur alle Schiler/innen) abhéngig; andererseits steckt eine
gewisse Interaktionslogik dahinter, was dazu beitragt, potenziellen Mehraufwand zu
reduzieren. Interessant ist, was die Lehrerin in den Zeilen 56-60 macht. Wahrend sie
sich in Zeile 48 auf die ersten drei Buchkapitel als Materialgrundlage zur Bearbeitung
der Aufgabe bezieht, findet in Zeilen 56-58 eine Differenzierung in Bezug auf die
Ubernahme von Verantwortlichkeiten an der Losungssammlung statt. Im Sinne unter-
schiedlicher Wissensbestédnde zwischen den einzelnen Schilern/innen, die einer
Gruppe angehoren, ergeben sich durch die Form der Differenzierung verschiedene
gruppeninterne Beteiligungsmoglichkeiten.

Die Gesprachsaktivitat "Aufgabenformulierung" setzt eine Reihe von Handlungsan-
weisungen in Gang: 1) Erkenntnisse gewinnen (vgl. Z. 52); 2) Welche Rolle die ein-
zelnen Bereiche in der Gemeinschatft spielen (vgl. Z. 54); 3) Wie die einzelnen Berei-
che in der Gemeinschaft verwirklicht werden (vgl. Z. 61). Auffallend ist, dass die be-
gonnene Struktur der Darlegung der Handlungsanweisungen (vgl. Z. 54) in Zeilen 55-
56 durch eine Form der Aufgabendifferenzierung unterbrochen und erst in einem
nachsten Schritt weitergefuhrt wird (vgl. Z. 61). Die Gesprachsaktivitat "Aufgabenfor-
mulierung" kommt syntaktisch und inhaltlich als Reihung der drei Handlungsanwei-
sungen zum Tragen, nach deren Beenden die Gruppenarbeit eréffnet wird.

5.4 Anderung der Partizipationsstruktur und Gesprachsaktivita-
ten in den Einzelgruppen

Nach Formulierung des Arbeitsauftrags (Z. 41-61) 6ffnet die Lehrerin in der zehnten
Unterrichtsminute den Interaktionsraum fur die Schiler/innen, um sich in ihren jewei-
ligen Gruppen einzufinden. Die in erhohter Lautstarke verwendete Gliederungsparti-
kel oke (Z. 63) signalisiert dabei den Ubergang von der Aufgabenformulierung zur
Aufforderung an die Schiler/innen, in ihre Gruppe zu gehen.

Ausschnitt 5-4: jetzt konnt ihr in euere Gruppen gehen (Klasse 8, Offnung des
Raums; Minute 10:02)

<<f>oke:-
jetzt kénnt a in eure GRUPPen gE:hn;>
( (Schiler/innen situieren sich in ihren Gruppen) )
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Unmittelbar nach der Handlungsaufforderung durch die Lehrerin (Z. 64), in die jewei-
lige Gruppe zu gehen, findet die Auflosung der eingenommenen nach vorne ausge-
richteten Sitzpositionen durch die Schiler/innen statt (siehe S 103, S 104). Wie auf
obigen Standbildern zu sehen ist, ist neben der Neupositionierung im Raum auch das
Mitnehmen von Unterlagen, die zur Bearbeitung der Aufgaben nétig sind, raumstruk-
turierend. Das Verricken und Transportieren der Stiihle zu einem anderen Ort ver-
deutlichen, wie der Raum als Ressource flr die Bearbeitung situationsspezifischer
Zwecke genutzt wird. Die Handlungsaufforderung zur Veranderung des Partizipati-
onsrahmens wird in unmittelbaren Anschluss durch multimodale Unterstitzungsres-
sourcen, die interaktionsstrukturierende Funktion haben, begleitet. So macht die Leh-
rerin einen kleinen Schritt zuriick und richtet ein bejahendes Kopfnicken in Richtung
Klassengemeinschaft. Das Ruckwartsgehen ist an dieser Stelle von Relevanz, da
auch die Lehrkraft an dem raumlichen Auflésungsprozess teilnimmt und diesen sozu-
sagen mit auflost. Das Auflésen der urspriinglichen Sitzanordnung und das Neuposi-
tionieren sind ein Zwischenzustand, der nach wenigen Sekunden in routinierter Art
und Weise von den Beteiligten abgeschlossen ist, ohne dass es zu Unterstitzungs-
aktivitaten von Seiten der Lehrerin kommen muss. Die Lehrerin, die diesen Prozess
zwar verfolgt, nicht aber strukturierend eingreift, demonstriert durch die leichte Riick-
wartsbewegung, dass die Buhne fir die Schiler/innen "frei ist", veranderte Partizipa-
tionsstrukturen und raumliche Umgestaltungen zu etablieren. Auf sprachlicher Ebene
ist die Sequenz mit der Handlungsaufforderung an die Schuler/innen, in ihre Gruppen
gehen zu kénnen, abgeschlossen. Die Rickwéartsbewegungen der Lehrkraft haben
an dieser Stelle die Qualitat einer Sequenzkomplettierung, was interaktionssteuernde
Funktion hat.

Ausschnitt 5-5: macht nattrlich auch Notizen dazu (Klasse 8, gruppeninterne
Gesprachsaktivitaten; Minute 10:39)

(37 Sekunden)

<<ff> macht euch naTURlich auch noTIzen dazu;
nicht einfach nur im kopf MERken;

sondern noTIzen dazu machen.>

Die Neu-Situierung im Raum ist nach 37 Sekunden abgeschlossen. Einen Eindruck
der raumlichen Neu-Anordnung durch die Beteiligten im Klassenzimmer geben die
beiden Standbilder (S 105 und S 106), die die unterschiedlichen Perspektiven im
Raum zeigen.

Gerade aus der hinteren Perspektive (siehe S 106) lasst sich die Nutzung des raum-
lichen Angebots gut aufzeigen. Durch die Anordnung der funf Gruppen entsteht im
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mittleren Raumsegment ein groRerer begehbarer Freiraum, der temporar ungenutzt
ist und der Lehrerin ein uneingeschranktes Begehen ermdglicht. Die Positionierung
der Schiler/innen im Raum ermoglicht es ihr zudem korperlich-raumliche Nah-Kons-
tellationen zwischen sich und den einzelnen Gruppen entstehen zu lassen, die im
Rahmen von Gruppenarbeiten, aber auch Einzelarbeiten in meinem Datenkorpus in
nahezu allen Fallen eine zentrale Rolle spielen und verdeutlichen, welche Rolle die
Fokusperson bei schulerzentrierten Beteiligungsformen einnimmt.

Die Lehrerin, die den Methodenwechsel aus der Nahe der Tafel beobachtet, greift in
Zeile 67 verbal in das in Gang gesetzte Partizipationsmus-
ter der Schuler/innen mit einem verbalen Nachtrag zur Auf-
gabendurchfuhrung ein. Die Adressierung, die an die ge-
samte Klassengemeinschaft gerichtet ist, vollzieht die Leh-
rerin in deutlich erhéhter Lautstarke (zu dem Zeitpunkt sind
im Raum Schiilergesprache zu verzeichnen). Die Sequenz
beginnt in Zeile 67 mit der Aufforderung an die Schuler/in-
nen, sich bei der Bearbeitung der Aufgaben Notizen zu ma-
chen (<<ff> macht euch naTURlich auch noTIzen
dazu; S 67)und sich die Ergebnisse nicht einfach nur im
Kopf zu merken (nicht einfach nur im kopf MER-
ken; Z. 68) 67 Die Sequenz beendet die Lehrerin in Zeile 69 mit einer Wiederholung
aus Zeile 68 (sondern noTIzen dazu machen>. Z.70), was die in Zeile 68
begonnene nicht nur Konstruktion komplettiert. Wie Standbild 107 zeigt, vollzieht die
Lehrerin den verbalen Nachtrag von ihrem Fokuspersonenplatz aus, wobei die Wahl
der Lautstarke, in der sie diesen verbalisiert, aufmerksamkeitssteuernde Funktion hat.
So ist auf den Bildern deutlich zu erkennen, dass die einzelnen Gruppenmitglieder
bereits korperlich aufeinander koordiniert sind und in fokussierten Interaktionen invol-
viert sind. Die Stimme der Lehrkraft fihrt zu keiner Orientierung in ihre Richtung.

Unmittelbar nach Ende der Sequenz in Zeile 69 |6st sich die Lehrerin aus ihrer Posi-
tionierung mit Blick in die Klassendffentlichkeit und beginnt ih-
ren Laufweg in Richtung Lehrerpult (siehe S 108), wo sie zum
Stehen kommt und einen Blick in ihre Un- | S 109
terlagen wirft, die sich auf dem Pult befin-
den (siehe S 109). Mit dem Positions-
wechsel zu ihrem Arbeitsbereich I0st sich
auch die Fokussierung auf die Klassenge-
meinschaft auf. Das Einfinden am Lehrer-
pult fihrt zur Etablierung eines neuen Fo-
kus, hier: die in den Handen gehaltenen
Unterlagen. Unter einer interaktionsstruk-
turierenden Perspektive ist die Fokusverschiebung interessant, da
sich die Lehrerin temporar einer potenziellen Ansprechbarkeit

»
Ny S0

67 Der verbale Nachtrag, die Lésungen schriftlich festzuhalten, ist héchstwahrscheinlich fiir die spa-

ter vollzogene Ergebnissicherung von Relevanz.
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entzieht, indem sie eigenen Relevanzen nachgeht. Fir die Schiler/innen ist das Ver-
tiefen in die Unterlagen potenziell
wahrnehmbar. Nach zehn Sekunden
legt die Lehrerin die Blatter zurtick auf
das Pult und I6st sich aus ihrer Position
vor dem Lehrerpult. Das Beenden ei-
gener Relevanzen hat Implikationen
fur die Schuler/innen. So positioniert
sie sich korperlich und raumlich so,
dass sie einen Uberblick Uber den
grol3ten Teil der Klasse hat (siehe S 110). Der Wechsel vom Lehrerpult zu der Stelle
im vorderen mittleren Raumbereich, wo sie auf einem freien Tisch in halb-sitzender
Position zum Ruhen kommt, dient als erster Schritt zur "Herstellung einer kollektiven
Verfugbarkeit" (Schmitt 2013: 108). Wahrend ihres Laufwegs vom Pult zu dem frei-
stehenden Tisch fuhrt die Lehrerin kontinuierlich monitoring-Aktivitaten durch, was mit
einem Wechsel ihrer Blickrichtung zu den einzelnen Gruppen einhergeht und durch
ihren langsamen Gang im Raum einen auf unterschiedlichen Modalitdtsebenen
durchgefuhrten monitoring walk darstellen. Sowohl das Ruhen an einem Platz, von
dem aus sie von allen Schilern/innen gut gesehen werden kann, als auch ihr konti-
nuierliches Fokussieren der einzelnen Gruppen zeugen von einer potenziellen An-
sprechbarkeit. Das Umherschauen im Raum wird von der Lehrerin mit Blick auf ihre
Armbanduhr® unterbrochen (siehe S 110). Die "Symbolisierung von Zeitmanagement
als Ausdruck ihrer Zustandigkeit fiur die Situationskontrolle und die Entwicklung des
Unterrichtsgeschehens” (Schmitt 2013: 109) fiihrt sie von einer Position aus, von der
sie fur die Schiiler/innen potenziell sichtbar ist. Inwiefern es sich dabei um eine Insze-
nierung von Kontrolle handelt, bleibt spekulativ. Aufgrund ihrer potenziellen Sichtbar-
keit im Raum ist jedoch davon auszugehen, dass es nicht nur eine rein selbstkoordi-
nierte Aktivitat ist, sondern eine fir die Klassendffentlichkeit produzierte Form der In-
teraktionssteuerung, die "Adressierungsqualitat” (ebd., 110) besitzt.®® Die Symbolisie-
rung des Zeitmanagements geht nach circa sechs Sekunden in eine explizite verbale
Adressierung an die gesamte Klassengemeinschaft Uber:

4

Ausschnitt 5-6: also Arbeitszeit circa 10 Minuten (Klasse 8, nachtragliche Ge-
sprachsaktivitaten; Minute 12:12)

L: <<ff>also arbeitszeit circa ZEHN mInuten;=
=lasst euch ZEIT in euren-=
=PSCH-
*Lehrerin richtet ihren Blick zur hinteren Gruppe
lasst euch ZEIT in euren uberlEgungen-=
=und blattert auch wirklich mal an TEXTstellen nach;>

68 Der Blick auf die Uhr "ist einer der zentralen kategoriengebundenen Aktivitdten von Lehrer(in-

nen) im Kontext der Symbolisierung von Kontrolle" (Schmitt 2013: 109 f.).
Bis zu diesem Zeitpunkt wurden die Schiiler/innen noch nicht dartiber informiert, wie lange sie
fir die Bearbeitung der Aufgaben Zeit haben.
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Wahrend sich die Lehrerin in Standbild 110 in halb-sitzen-
der Position am Tisch befindet, steht sie in Standbild 111 in
leicht seitlicher Linksdrehung vor diesem. Das "Grof3erma-
chen" durch Aufgeben ihrer halbsitzenden Position dient an
dieser Stelle bereits als korperlich reprasentierte Projektion
der Sequenzertffnung, die sich in Zeile 70/71 in einer kol-
lektiven Adressierung an die Klassengemeinschaft aul3ert.
Die verbale Adressierung, die in Zeile 70/71 durch Verkin-
dung der Arbeitszeit (<<ff>also arbeitszeit circa
ZEHN mInuten;= Z.70) einsetzt, wird durch non-verbale
Unterstitzungsressourcen begleitet (siehe S 112). Neben der Gestikulation ihrer
Héande lasst sich eine erhdhte Akustik vernehmen, mit der die Lehrkraft die Arbeitszeit
verklndet. Da die Schuler/innen bereits mit inren Aufgabenbearbeitungen beschaftigt
sind, herrscht zu dem Zeitpunkt ein erhéhter Larmpegel im Raum, den die Lehrerin
durch Erhebung ihrer Stimme zu Ubertreffen versucht.
Die Verkundung der Arbeitszeit von 10 Minuten (vgl. Z.
70) erfordert keine unmittelbare verbale Ratifizierung
durch die Schiler/innen. Vielmehr handelt es sich dabei
um einen interaktionsstrukturierenden Eingriff im Rah-
men des Partizipationsmanagements durch die Lehre-
rin. Der Verkiindung der Arbeitszeit folgt in Zeile 71 der
Hinweis, dass sich die Schiler/innen Zeit in ihren Bear-
beitungen lassen kdnnen (=lasst euch ZEIT in ) o0

= 7.71). Die begonnene Formulierung in Zeile . 4 y S
euren g g i & |
71 wird in Zeile 72 durch ein lautes und deutliches PSCH- (Z. 72), das zur Ruhe
auffordert, unterbrochen. Wie auf dem Video zu erkennen und auf Standbild 111
illustriert, dreht die Lehrerin mit Beginn ihres Ausrufs (Z. 72) zur Ruheeinforderung
ihren Oberkodrper und ihr Gesichtsfeld zur hinteren Gruppe (Gruppe 2). Durch Fokus-
sierung der zweiten Gruppe zeigt sich ein Adressatenzuschnitt auf diese Gruppe, was
zu einer Ausdifferenzierung der Horerrollen in direkt Adressierte (die Beteiligten der
hinteren Gruppe) und Mithorer (der Reste der Klassengemeinschatft) fuhrt.

Die in Zeile 72 begonnene Formulierung (lasst euch ZEIT in euren-= Z.71),
die durch das laute und deutliche PSCH- (Z. 72)
abrupt unterbrochen wird, wird in Zeile 74 durch
Wiederholung des AuRerungsbeginns (lasst
euch ZEIT in euren) und Ergadnzung des No-
mens (iberLEgungen-=) komplettiert. Die Wei-
tung des Adressatenzuschnitts auf die gesamte
Klasse (vgl. Z. 74, 75) wird durch non-verbale Un-
terstutzungsressourcen begleitet und damit fir die
Klassendffentlichkeit potenziell sichtbar. Wahrend
die Adressierungen, die an die gesamte Klasse ge-
richtet sind, eher die Form eines "ungezielten Moni-
toring” (Schmitt 2013: 111) aufweisen, zeigt sich bei der Adressierung an die zweite
Gruppe eine Ko-Orientierung zu den Beteiligten durch die Lehrerin. Die Fokussierung
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der zweiten Gruppe wird unmittelbar nach Beendigung der verbalen Ruheeinforde-
rung (PSCH- Z. 72) durch Wegorientierung von den funf Beteiligten aufgeldst (siehe
S 113).

Die Verkundung der Arbeitszeit zeigt den Beteiligten nicht nur an, wie viel Zeit ihnen
fur die Bearbeitung der Aufgaben zur Verflgung steht; vielmehr leistet die Lehrerin
durch die Vorgabe eines zeitlichen Rahmens partizipative Steuerungsaktivitaten wah-
rend des laufenden Gruppenarbeitsprozesses. Den Abschluss der Sequenz bildet die
Handlungsaufforderung und bléattert auch wirklich mal an TEXTstellen
nach; > (Z. 75), die weniger die Arbeitszeit als vielmehr die Bearbeitungstiefe mit der
Aufgabe adressiert.

Was sich bisher zeigt, ist, wie die Lehrerin nach Etablierung einer neuen Partizipati-
onsstruktur in Form eines Nachschubs aufgabenrelevante Handlungsaufforderungen
vollizieht, die die Bearbeitung der Aufgabendurchfiihrung fir die Schiler/innen kon-
kretisiert. Thematisch schlieRen die Handlungsaufforderungen, dass sich die Schu-
ler/innen auch Notizen machen sollen (vgl. Z. 67), die Verkiindung der Arbeitszeit
(vgl. Z. 70) sowie das Nachblattern an Textstellen (vgl. Z. 75) an die Sequenz an, in
der die Aufgabe gestellt wurde (vgl. Z. 41-61). Da die drei Anweisungen als Nach-
schub zum Tragen kommen bzw. zu einem Zeitpunkt, an dem die Schuler/innen be-
reits mit ihren Bearbeitungen begonnen haben, muss die Lehrerin einen gré3eren
interaktionalen Aufwand leisten. Neben der Erhéhung der Lautstéarke zeigt sich dies
in Zeile 72 (=pscH-) an der Einforderung zur Ruhe im Raum. Auch wenn Gruppen-
arbeiten eine spezifische Beteiligungsform fiir die Schiler/innen eréffnen, wird deut-
lich, dass die Lehrerin interaktionssteuernd eingreift und dabei begonnene Partizipa-
tionsstrukturen temporar modifiziert.

5.5 Partizipationssteuerung bei Gruppenarbeiten

5.5.1 Etablierung einer Erklarsequenz

Das Ende des aufgabenbezogenen Nach-
trags (Z. 71-75) geht unmittelbar mit einer
Veranderung der korperlich-raumlichen Posi-
tionierung der Lehrerin einher (siehe S 114).
Im Moment der Aufnahme ist noch nicht vor-
hersagbar, wie sich der Laufweg der Lehr-
kraft entwickeln wird. Es wére denkbar dass

herwandert und dabei u.U. Hilfestellungen
an die Schuler/innen erteilt. Dass Ersteres
nicht der Fall ist, lasst sich nur wenige Se-
kunden spater auf Standbild 115 erken-
nen. Die korperliche Positionierung der
Lehrerin zur Gruppe im hinteren mittleren
Raumbereich (G 2) verdeutlicht an dieser
Stelle eine erste Orientierung zu den funf :
beteiligten Schilern/innen, die sich im Verlauf zu einem Part|2|pat|onsangebot durch
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die Lehrerin entwickelt. Die Distanz zu den Schilern/innen wird durch die Lehrerin
verringert und endet schlie3lich in einer Nah-Konstella-
tion (siehe S 116).

Bereits vor Verkindung der Arbeitszeit durch die Lehre-
rin kann auf dem Video vernommen werden, dass sich
die Schiler/innen, die in den Fokus der Lehrerin getreten
sind, sehr angeregt tGber den Begriff "Individualitat" aus-
tauschen, der ihrer Gruppe zugeordnet ist. Das Schiler-
gesprach Uber das Fachwort nimmt die Lehrerin als An-
lass, verbal in den Austausch der Schuler/innen einzugreifen:

Ausschnitt 5-7: kann des jemand erklaren von euch (Klasse 8, Etablierung
einer Erklarsequenz; Minute 11:20)

L= Lehrerin; T= Tanja; Sm= mehrere Schuler/innen; F=Franzi

L: individu-
Sm: ( (unverstadndlich ca. 1 sek.) )
L: WAs—=

=kann des jemand erklArn von EUCH, =
T: =sich von der gruppe ABheben;
Sm ( (Schiller sprechen untereinander) )
L: wenn man-
Sm: ( (Schiller sprechen untereinander) )
L: geNAU-

wenn man sein Eigener MENSCH quasi is;
ganz Eigene perSONlichkeit.

F: ( ( unverstandlich ca 2 sek.) )

L: naja;
des is n bisschen was ANderes;

In Zeile 76 setzt die Lehrerin mit der Verbalisierung des von der Gruppe diskutierten
Begriffs "Individualitat" ein. Auffallend ist, dass sie ihre Formulierung abrupt abbricht
(individu- Z.76), um den Ausflhrungen der Schiler/innen, in die sie interveniert,
zu folgen. Nach einer erneut abgebrochenen Formulierung in Zeile 78 (was-=) stellt
sie die Frage, ob das jemand erklaren kann (=kann des jemand erklArn von
EUCH,= Z. 79). Mit der Frage nach der Erklarung des Begriffs, was hier ein Turn-
Angebot der Lehrerin darstellt, etabliert sie eine konditionelle Relevanz einer Antwort
"und projiziert damit eine expandierte Form des interaktiven Austauschs" (Schmitt
2013: 85). Die Reaktionsverpflichtung wird von der Schilerin Tanja tUbernommen, die
mit ihrer Antwort (=sich von der gruppe Abheben; Z.80) eine Bedeutungs-
darstellung des Begriffs liefert.

Wie Harren (2015) in ihrer Arbeit zur Fachsprache im Biologieunterricht feststellen
konnte, erhalten explizite Fragen nach der Bedeutung eines Ausdrucks als Antwort
"sehr héufig Bedeutungsdarstellungen, die sehr formell formuliert werden und Teil
eines schriftlichen Glossars sein kénnten" (Harren 2015: 290). Dies zeigt sich auch
an der Antwort der Schiilerin, die bei ihrer Bearbeitung eine fachliche Kollokation ver-
wendet (vgl. Z. 80). In Zeile 82 kommt es erneut zu einem AuRerungsabbruch durch
die Lehrkraft (wenn man- Z. 82), was an dieser Stelle héchstwahrscheinlich die von
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der Schulerin dargelegte Antwortformulierung kommentieren wollte. Eine Positivrati-
fikation folgt in Zeile 76 (geNAU-), die zu einer Sequenzkomplettierung im Sinne von
Frage-Antwort-Bewertung fuhrt. In einem verbalen Nachschub in den Zeilen 85, 86
liefert die Lehrerin eine Spezifizierung der von der Schulerin gelieferten Antwort
(wenn man sein Eigener MENSCH quasi is; (Z. 85) ganz Eigene
perSONlichkeit. Z. 86), die sie mit Alltagsbegriffen umschreibt. Nach einer
selbstinitiierten unverstandlichen Formulierung in Zeile 87 durch die Schulerin Franzi
folgt eine Negativratifizierung (Z. 89) der Lehrerin und das Auflésen der Interaktion
mit der Gruppe.

Die obige Sequenz (Z. 76-89) zeigt ein "Andocken" von Seiten der Lehrerin an eine
schilerseitig etablierte Interaktion. Bereits mit Beginn ihrer Koordinierungsarbeit zu
der zweiten Gruppe bahnte die Lehrerin ein thematisches "Andocken" an (vgl. S 115),
das sich im unmittelbaren Verlauf zu einem In-Gang-Setzen des Turn-Taking-Sys-
tems und damit einer Veranderung der Partizipationsstruktur formierte. Bei der initi-
ierten Sequenz der Lehrerin (Z. 76-89) handelt es sich um eine Art der Wissensuber-
prufung durch die Lehrerin, mit der sie sicherstellen méchte, ob die Schiler/innen mit
dem Begriff "Individualitat”, der ihnen zugeteilt wurde, "etwas anfangen kénnen". Ne-
ben der instruktiven Wissensvermittiung kdnnen Lehrer/innen auch "Schulererklarun-
gen initiieren, die der Uberpriifung des Schillerwissens oder der Festigung von Wis-
sensbestanden und -strukturen dienen" (vgl. Neumeister/Vogt 2012: 572), so dass es
zu einer Ko-Konstruktion des Erklarprozesses kommt. Das "interne" Schilergesprach
wird durch die Lehrerin in eine lehrer-gesteuerte kommunikative Praktik des Erklarens
formiert, das sowohl der Wissenstberprifung als auch der Wissenssicherung dienen
kann und einen Einblick in eventuelle begriffliche Schwierigkeiten aufdeckt (vgl.
Frenzke-Shim 2018: 53).

Die an die Gruppe gerichtete Frage (kann des jemand erklArn von EUCH-=
Z. 79) nach der Bedeutung des Fachbegriffs "Individualitat" hat einen entscheidenden
Einfluss auf die schilerzentrierte Partizipationsstruktur der finf Beteiligten. Da der
Erklarprozess unter den Schilern/innen bereits in vollem Gange ist, flihrt das Ando-
cken der Lehrerin weniger zu einer Veranderung der kommunikativen Praktik als viel-
mehr zu einer Neuanordnung der Beteiligungsrollen am Gesprach. Indem die Lehre-
rin in den verbalen Austausch der Schiler/innen verbal und non-verbal "hereinfallt"
und die begonnenen Redebeitrdge unterbricht (individu- Z. 76), greift sie in die in
der Gruppe ausgehandelten Sprecherrechte ein und formiert diese neu. So etabliert
sich die Lehrerin als Beteiligte, die besondere Rechte zur Turnibernahme am Ge-
sprach hat. Die Veranderung der Partizipationsstruktur modifiziert die Verpflichtungen
fur die Schuiler/innen, hier: die Rolle der Horenden und Antwortgebenden. Damit
kommt es zu einer fir den fragend- entwickelnden Unterricht typischen dreigliedrigen
Sequenz aus Frage-Antwort-Bewertung. Das Beispiel zeigt, dass auch wahrend
schilerzentrierter Unterrichtsformen Lehrer/innen in das Gesprach eingreifen und fur
den Unterricht typische Interaktionsmuster etablieren (kdnnen), die bestehende Par-
tizipationsstrukturen neu konstituieren, ohne dass es zur Veranderung etablierter
kommunikativer Praktiken (hier: Erklaren) kommit.

Sowohl die Analyse des Verbalen als auch die Positionierung der Lehrkraft und ihre
Ko-Orientierung zu der Gruppe zeigen, dass es sich bei der Begriffserklarung um
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einen Austauschprozess zwischen den adressierten Schilern/innen und der Lehrerin
handelt. Neben der gewahlten Lautstarke der Lehrkraft zeigt sich das auch daran,
dass sie den Begriff "Individualitat” nicht in das Zentrum der Klassendéffentlichkeit stellt
und die Bedeutung des Fachbegriffs als offentlich relevant setzt. Vielmehr handelt es
sich bei der Sequenz innerhalb von Gruppenarbeitsphasen um einen im Rahmen von
Wissensvermittlung "konstitutive[n] Mechanismus der Produktion interaktiver Ord-
nung im Unterricht" (Schmitt 2013: 90), der aus Klassenperspektive selektive Partizi-
pationsstrukturen und Modifikationen aufweist. Dadurch, dass sich die Lehrerin, so-
wohl kognitiv als auch koérperlich-raumlich, auf die Gruppenteilnehmer/innen einlasst,
tritt der Rest der Klasse als relevante Umgebung temporar in den Hintergrund.

Waéhrend die Lehrerin ihre eigene Erklarung des Begriffs (wenn man sein Eigener

: MENSCH quasi is; (Z. 85) ganz Eigene
perSONlichkeit. Z.86) formuliert, 16st sie ihre
eingenommene Position bei der Gruppe auf, indem
sie einen kleinen Schritt zuricktritt und sich im
Raum bewegt (siehe S 117). Die Distanzierung aus
dem Interaktionsraum mit den Schilern/innen hat,
hinsichtlich der Abschlussorganisation thematisch-
pragmatischer Relevanzen, projektive Funktion,
hier: das Ende der durch die Lehrkraft gesteuerten
Erklarsequenz.

Der bisherige Ablauf zeigt, wie wahrend schilerzentrierter Unterrichtsphasen die
Lehrkraft in die Partizipationsstruktur der Schiler/innen eingreift und diese verandert.
Interessant ist, dass die Lehrerin an eine von den Schilern/innen etablierte kommu-
nikative Praktik des Erklarens andockt und diese dadurch relevant setzt. In Bezug auf
Beteiligungsmoglichkeiten lasst sich erkennen, dass sich durch das Eingreifen der
Lehrerin die partizipativen Strukturen und Rollen zwar verandern, den Schiilern/innen
jedoch — entgegen dem Sprecherwechsel bei Frontalunterricht — freie Sprecherwahl
ermdglicht wird. So missen sie nicht warten, bis ihnen das Recht zur Redeliber-
nahme durch die Lehrerin erteilt wird. Die Sequenz hat demnach Merkmale alltags-
sprachlicher Erkarprozesse, bei denen die Beteiligten ohne explizite Zuteilung des
Rederechts an dem Gesprach partizipieren konnen. Dennoch bleibt sie im kommuni-
kativen Rahmen des Unterrichts, indem IRE-Sequenzen etabliert werden, die typisch
fur die gemeinsame Wissenskonstruktion sind. Damit handelt es sich bei der Etablie-
rung der kommunikativen Praktik "Erklaren” um eine abgemilderte Form des Turn-
Taking-Systems mit freier Sprecherwabhl, die die Partizipationsstruktur dahingehend
verandert, dass die Schuler/innen verpflichtet sind, zu antworten und die Antwort eine
Evaluation der Lehrerin nach sich zieht.
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5.5.2 Partizipationsangebote durch sich ,,Zur-Verfigung-Stellen®

Der Laufweg der Lehrerin fuhrt sie zu der
Gruppe im hinteren linken Raumbereich
(G 3), wo sie zum Stehen kommt und sich
an die Teilnehmer der Gruppe wendet
(siehe S 118). Wie auf den Standbildern
S 118 und S 119 zu erkennen ist, proji-
ziert die eingenommene Positionierung
der Lehrerin einen potenziellen interakti-
ven Austausch. Obwohl sie mit ihrem Blick und ihrer kérperlichen Orientierung einen
Fokus auf diese Gruppe bildet, kommt es zu keinem ver- 4 s 119 |
balen Austausch zwischen der Lehrerin und den Schilern.
Vielmehr bleibt es bei einem kurzen monitoring, das nach
2 Sekunden wieder aufgelost wird. Aufgrund der kurzen
Verweildauer der Lehrerin bei der Gruppe kann davon aus-
gegangen werden, dass sie kaum einen vertieften thema-
tischen Einblick in das Schuler-Schuler-Gesprach oder in
angefertigte Notizen bekommt. Vielmehr vermittelt das
kurze Verweilen bei der Gruppe Ansprechbarkeit und sich
Zur-Verfugung-Stellen. Im Sinne eines Partizipationsange-
bots kommt es zu keiner Initiative durch die Schiiler.

Auch nach der nah-korperlichen Ausrichtung auf die
Gruppe bewegt sich die Lehrerin nicht ziellos
im Raum, sondern setzt ihren "monitoring
walk" (Schmitt 2013: 80) fort (siehe S 120). Auf
ihrem Laufweg verharrt sie bei keiner der bei-
den anderen Gruppen, sondern richtet ihren
Blick wahrend des Gehens fir kurze Dauer zu
den Schilern/innen auf der linken Seite. Im

e Sinne eines Partizipationsmanagements ist
die Lehrerin kontinuierlich auf die arbeltenden Schiler/innen orientiert, indem sie Pra-
senz und Mobilitat im Raum vermittelt.

Nach Ende ihrers monitoring-walks kommt die Lehrerin an
ihrem Fokuspersonenplatz zum Stehen (siehe S 121). An
diesem Ort hélt sie sich 27 Sekunden lang auf, um eigenen
Relevanzen nachzugehen. Im Sinne eines Partizipationsan-
gebots fur die Schiler/innen lassen sich in Bezug auf ihre
Standortwahl interessante Schliusse ziehen: Wéahrend die im
Zuge ihres monitoring-walks eingenommenen Positionie-
rungen bei den verschiedenen Gruppen als "temporar ex-
klusive Orte" (Schmitt 2013: 103) symbolisiert werden,
nimmt sie mit ihrer Positionierung an ihrem
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Fokuspersonenplatz eine Position ein, an der sie grundsatzlich "fur alle Schuler(in-
nen) 'available' und ansprechbar" (ebd., 102) ist.

Nach Beenden ihrer selbstbezogenen Relevanzen an ihrem Arbeitsplatz bewegt sie
sich in den mittleren vorderen Raumbereich, von wo aus sie d|e Gruppe vorne rechts
(G1) aus raumlicher Distanz neun Sekunden lang fokus- : S 122,
siert (siehe S 122).

Unmittelbar nach den neun Sekunden I6st sich aus ihrer

Position und lauft in Richtung der
Schuler, wobei ihr Blick kontinuier-
lich zu der Schulergruppe gerichtet
ist (siehe S 123) Dort angekom- %
men, fokussiert sie den Austausch ‘.yﬂ kY
zwischen den Schilern, wobei davon ausgegangen werden
kann, dass die Lehrerin aufgrund der verringerten Distanz zu der
' Gruppe das Gesprach mithdren kann. Wie ihre Kérperposition
i & zeigt (vgl. S. 123), befindet sich die Lehrerin in einer mobilen
Position, bei der sich beide Kdérperhalften in jeweils unterschiedliche Richtungen ori-
entieren. Wahrend sie mit ihrer linken Kérperhélfte in Richtung der fokussierten Schi-
ler gerichtet ist, zeugt ihre rechte Korperhélfte von einer gewissen Dynamik, die ein
Weitergehen impliziert. Man kann darin ,eine Doppelorientierung im Sinne einer Bifo-
kalitat ihres Gesamtausdrucks sehen: Sie signalisiert die fiir die Transition charakte-
ristische pro- und retrospektive Ausrichtung ihrer korperlichen Prasenz® (Schmitt
2013: 97).

S 123|

Aufgrund ihrer Doppelorientierung befindet sich die Lehrkraft partizipativ in einem
Schwellenbereich zwischen Altem und Neuem, wobei ihre Kérperausrichtung und die
Richtung ihres Kopfes zumindest einen peripheren Uberblick tiber das Interaktions-
geschehen der Gruppe ermdglichen. Solche Ubergéange sind "strukturell instabil, als
unklar ist, welche der beiden Orientierungen im Folgenden tatsdchlich interaktiv rele-
vant wird. Nicht immer ist es die Projektivitat, die sich durchsetzt* (Schmitt 2013: 97).
Schmitt (ebd., 97f.) sieht bei solchen Transitionen Ahnlichkeiten zu 'In-between'-Pha-
sen, "bei denen das Alte abgeschlossen und das Neue bereits projiziert ist, aber noch
nicht wirklich begonnen hat".”

Mit Beginn ihrer Positionierung bei der Gruppe im linken hinteren Raumbereich (siehe
S 118, S 119) vermittelt die Lehrerin bis zu ihrem Einfinden an ihrem Pult eine poten-
zielle Ansprechbarkeit (kurzes Verweilen, langsames Gehen im Raum), die von den
Schilern/innen selbstinitiiert fur ihre Zwecke genutzt werden kann. Im Sinne partizi-
pativer Steuerungsmal3inahmen etabliert die Lehrerin keine Reaktionsverpflichtung
fur die Schuler/innen; vielmehr bleibt es auf der Ebene des sich Zur-Verfiigung-Stel-
lens, was das Recht fur die Schiler/innen etabliert, selbstbestimmt einen Austausch
mit der Lehrerin zu initiieren. Indem die Lehrerin an keiner Stelle verbal in die beste-
henden Partizipationsstrukturen eingreift, kommt es zu keiner rollenspezifischen Ver-
anderung zwischen den Beteiligten. Wie das Fallbeispiel zeigt, vermittelt die Lehrerin
zwar Ansprechbarkeit, was durch das kurze Verweilen und das langsame Gehen u.U.

70 Zu'In-between' siehe auch Markee (2004).
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einen gewissen Interaktionsdruck bei den Schilern/innen erzeugen kann, wobei es
aber an keiner Stelle zur Annahme des Angebots von Seiten der Schiler/innen
kommt. Der Akt des sich Zur-Verfligung-Stellens stellt ein spezifisches Beteiligungs-
angebots dar, das Unterschiede zu der in Kapitel 5.5.1 etablierten Erklarsequenz auf-
weist. So kommt es an keiner Stelle zu einem In-Gang-Setzen des Turn-Taking-Sys-
tems durch die Lehrerin und damit einer Modifizierung etablierter Beteiligungsstruk-
turen. Vielmehr handelt es sich hier um eine Mdglichkeit fur die Schiler/innen, das
sich Zur-Verfugung-Stellen fir ihre Zwecke selbstinitiiert (im Sinne eines Er6ffnens
konditioneller Relevanzen) — sowohl in Bezug auf das In-Gang-Setzen des Turn-Ta-
king Systems als auch auf kommunikative Praktiken (Fragen stellen, um Unterstut-
zung bitten, bisherige Ergebnisse beschreiben) nutzbar zu machen — Beteiligungsfor-
men, die man im fragend-entwickelnden Unterricht dann erwarteten wiirde, wenn sich
Schiler/innen per Handzeichen um den Turn bewerben, um bspw. Nachfragen zu
stellen.

5.5.3 Erteilen von Instruktionen zur Aufgabenbearbeitung

Die Lehrerin gibt nach sechs Sekunden ihre Position auf (vgl. S 123) und kommt nach
~ ™ g 124 Wenigen Schritten vor dem freien Tisch im mittleren
vorderen Bereich zum Stehen (siehe S 124), wo sie
ihren Blick auf die Tafel richtet. Nach wenigen Sekun-
den |6st sie ihre Fokussierung auf die Tafel auf und
dreht sich um 45 Grad in Richtung der vorderen rech-
ten Schilergruppe (G 1) (siehe S 125), die zuvor be-
reits im visuellen Aufmerk- _I e S 1251
samkeitsbereich der Lehrerin =
war. Anhand ihrer erneuten
Orientierung zu den Schiilern re-etabliert sie die frihere Fo-
kussierung auf die Gruppe. Wahrend die Lehrerin bei ihrer
ersten Orientierung mittels korperlicher Ausdrucksressour-
cen eine Doppelorientierung im Raum anzeigte (vgl. S 123),
zeugt ihre Korperausrichtung in Standbild 125 von einer mo-
nofokalen Ausrichtung, die eine Eréffnung thematisch-prag-
matischer Relevanzen erwartbar macht.

Ausschnitt 5-8: ihr kdnnt natiirlich auch darauf eingehen (Klasse 8, Erteilen von
Instruktionen; Minute 13:10)

90 L: ihr kénnt naTURlich auch dArauf eingehn ( (unver-
standlich ca. 2 sekunden) )
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Wahrend es bei ihrem ersten Zwischenstopp (vgl. S 123) zu keinem verbalen Aus-

spricht einem Vorschlag, der die Aufgabenbearbeitung zwar
steuert und instruiert, ob die Schuler den Vorschlag bei ihrer
Bearbeitung jedoch in Betracht ziehen, bleibt ihnen aufgrund
der Wahl der Formulierung (Modalverb: kénnen) groRtenteils
selbst tGiberlassen.

Den etablierten Interaktionsraum mit der Gruppe |0st die Leh-

tausch zwischen der Lehrerin und den Schilern kommt, greift sie
bei ihrer zweiten Annéherung (siehe S 126) verbal in das Interak-
tionsgeschehen der Gruppe ein (ihr kénnt naTURlich auch
dArauf eingehn ( ( unverstandlich ca. 2 sekunden,
Z.90). Indem sie sich als Sprecherin positioniert, schafft sie einen
temporaren Beteiligungsrahmen mit der Schilergruppe, der po-
tenziell fur die anderen Klassenmitglieder wahrnehmbar ist. Die
Reaktionsverpflichtung, die sich auf die S 127

Bearbeitung der Aufgabe bezieht, ent-

rerin nach funf Sekunden auf (siehe S 127). Nach wenigen Se- ' &

kunden positioniert sie sich ein zweites Mal vor der Gruppe im hinteren mittleren

Raumbereich (G 2) (siehe S 128) und etabliert sich dort als Sprechende.

Ausschnitt 5-9: ihr musst natirlich nicht nur schauen (Klasse 8, Erteilen von

Instruktionen; Minute 13:22)

L = Lehrerin; M = Maria; T=Tom

L:

=

AlLso-=

=ihr miisst naTURlich nicht nur (.) schAun-=
=ahm-

wo zEigt sich INdividualitédt-=

=sondern auch mal schAun-

wo zeigt sich eben KEINE individualitat;=
=also des n bisschen ABwechselnd auch;

( (unverstandlich ca. 2 sek)) ( (ergreift selbstiniti-
iert die Sprecherrolle) )

gE:nau; =
=in welchen berEichen zeigt sich des ganz beSONders;

( (unverstandlich 2 sek.) ) (ergreift selbstinitiiert
die Sprecherrolle) )

wie BITTe?

( (unverstandlich 2 sek.))

zum BEIspiel;

ware des-—

<<dim>wire des ne MOGlichkeit.>
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In Zeile 91 greift die Lehrerin ein zweites Mal in die Partizipationsstruktur der Gruppe
im hinteren mittleren Raum (G 2) ein (vgl. S 128). In den Zeilen 92 his 97 6ffnet sie
den Bearbeitungsspielraum der Aufgabe flr
die Gruppe, indem sie darauf verweist, dass
die Schiler/innen nicht nur schauen sollen,
wo sich Individualitat zeigt (Z. 92-94), son-
dern auch in welchen Bereichen keine Indivi-
dualitat auftritt (Z. 95, 96). Interessant ist,
dass die Lehrerin hier an die vorangegan-
gene Interaktionssequenz mit der Gruppe (Z.
76-89) andockt. Mit Aktualisierung der Se-

— guenz in den Zeilen 76-89 setzt sie eine zuvor
etablierte Interaktionssequenz nicht nur relevant, sondern nutzt das Anknupfen dafir,
zusatzliche Informationen, in Form einer Instruktion, zu liefern. Was hier zum Tragen
kommt, ist ein auf die Gruppe zugeschnittener Interaktionsrahmen, der die Etablie-
rung einer Erklarsequenz um eine explizite Instruktion in Bezug auf die Aufgabenbe-
arbeitung erweitert und (erstmal) komplettiert.

Mit VergroRRerung des Spielraums bei der Aufgabenbearbeitung erhéht sich u.U. auch
der Schwierigkeitsgrad und Arbeitsaufwand innerhalb eines vorgegebenen Zeitfens-
ters (ZEHN mInuten;= Z. 70). In Zeile 97 fasst sie den Perspektivenwechsel der
Aufgabenstellung zusammen (also des n bisschen ABwechselnd auch; Z.
97), indem sie die beiden Betrachtungsweisen relevant setzt.

In Zeile 98 kommt es zu einer schulerinitierten Ubernahme der Sprecherrolle durch
Maria. Aufgrund von Schiilergesprachen im Raum kann nicht verstanden werden,
was die Schilerin von sich gibt. Sieht man sich jedoch den Verlauf der Sequenz an,
so handelt es sich um einen von der Lehrerin als positiv zu ratifizierenden Wortbeitrag
der Schilerin (gE:nau;= Z. 100). Nach der Positivratifizierung in Zeile 100 schlief3t
die Lehrerin mit einer thematischen Steuerung (in welchen berEichen zeigt
sich des ganz beSONders,; Z.101) die schilerinitiierte Interaktionssequenz ab.
Neben Maria nutzt noch ein anderer Schiiler das Partizipationsangebot der Lehrkraft,
die raumlich-korperlich keine Anstalten macht, sich von der Gruppe wegzubewegen.
So ergreift Tom in Zeile 102 selbstinitiiert die Sprecherrolle. Aufgrund der leisen For-
mulierung des Schiilers und der Gerauschkulisse im Hintergrund ist auch sein Wort-
beitrag nicht zu rekonstruieren, weswegen nur die Reaktion der Lehrkraft Hinweise in
Bezug auf den etwaigen Inhalt zulésst. In Zeile 104 folgt eine Verstandissicherung
durch die Lehrkraft (wie BITTe? Z. 95), woraufhin der Schiler in Zeile 96 eine
Antwort liefert.

Fragt man nach Partizipationsmdglichkeiten im Rahmen von Gruppenarbeiten, so las-
sen sich hier interessante Schlusse ziehen (Z. 91-104). Entgegen lehrerzentriertem
Unterricht, bei dem sich Schuler/innen um den Turn bewerben (missen) und das Re-
derecht von Lehrern/innen zugeteilt bekommen, zeigt das Fallbeispiel, dass eine freie
Turntibernahme maoglich bzw. sogar erwiinscht ist, ohne dass es zu Sanktionierungen
kommt. Wahrend die Lehrerin bei der Klarung des Begriffs "Individualitét” (kann des
jemand erklArn von EUCH- Z.79) explizit eine Reaktionsverpflichtung fir die
Schiler/innen etabliert, findet in obiger Sequenz (Z. 98; Z. 102,103) ein
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Sprecherwechsel statt, ohne dass dies von der Lehrerin eingefordert wird. Die Uber-
nahme des Turns durch Maria und Tom setzt den flr Unterricht typischen Sprecher-
wechsel aul3er Kraft, wodurch die Modifizierung der Partizipationsstrukturen (hier:
freie Sprecherwabhl) alltagssprachlichen Interaktionen &hnelt. Ferner zeigt sich, dass
freie Sprecherwahl nicht nur dann moglich ist, wenn die Schiler/innen explizit zu einer
Antwort aufgefordert werden, sondern auch im Rahmen von Instruktionen, die hier
von ihrer Funktion her keinen Wechsel des Turn-Taking-Systems explizit relevant set-
zen.

Die korperliche Ausrichtung der Lehrerin und des Schilers, der mit dem Rucken zur
Kamera gedreht ist,’"* lassen eine monofokale
Ko-Orientierung erkennen, was Ausdruck einer
im kollektiven Rahmen gestalteten Individualori-
entierung ist und bei der Lehrerin héchstwahr-
scheinlich aufgrund von akustischen Verste-
hensschwierigkeiten entsteht (siehe S 129). Bei
Ubernahme ihrer Sprecherrolle in Zeile 106 (zum
BEIspiel;) nimmt sie wieder ihre Ausgangspo-
sition ein (sieche S 130). Der Wortbeitrag des
Schiilers wird als mogliches Beispiel positiv ratifiziert (Z. 106) und in Zeile 108 nach
einem Satzabbruch in Zeile 107 als eine Mdglichkeit evaluiert (<<dim>ware deS ne
MOGlichkeit.> Z. 108).

Auffallend hier ist, dass — neben der Méglichkeit
zur freien Sprecherwahl im Rahmen von Grup-
penarbeiten — sowohl Maria als auch Tom ihre
Beitrage dafiir nutzen, der Lehrerin ein Angebot
zu unterbreiten, das sich auf ihre erteilte In-
struktion bezieht, was sich im Verlauf zu einer
fur den Unterricht typischen Interaktionsse-
quenz (IRE) entwickelt. Die Instruktion der Leh-
rerin ermdglicht den Schiler/innen sich selbst-
initiiert als nachster Sprecher, nachste Spre-
cherin auszuwahlen, wobei es von den jeweiligen Schilerbeitragen abhangt, welche
kommunikative Praktik das Gesprach etabliert. So hatten die Schiler/innen Verstand-
nisfragen oder falsche Wortbeitrage liefern kdnnen, was zu einer anderen Bearbei-
tung flhren wirde.

Ausschnitt 5-10: auch mal Uberlegen (Klasse 8, Erteilen von Instruktionen;
Minute 13:39)

109 L: Auch mal UberLEGEN (.) genau-=
110 =was bedEutet eigentlich INdividualitat mit UNS.

1 Auf dem Video ist bei Ubernahme der Sprecherrolle eine stark nach vorne ausgerichtete Kérper-

haltung in Richtung der Lehrerin zu erkennen.
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Im unmittelbaren Verlauf liefert die Lehrkraft einen
Perspektivenwechsel bzgl. der Auseinanderset-
zung mit der Aufgabe (Z. 109, 110). W&hrend sich
die Aufgabenstellung in den Zeilen 91 bis 97 auf die
Inhalte des Buches bezieht, stellt sie in Zeile 109,
110 einen Bezug zur Lebenswelt der Schuler/innen
her (Auch mal {berLEGEN (.) genau-=
(2.109) =was bedEutet eigentlich
INdividualitat mit UNS (Z. 110), wodurch
die Instruktion eine subjektbezogene Rahmung be-
kommt. Mit Ende ihrer VerbaI|S|erung in Zeile 110 schlief3t die Lehrerin den Interakiti-
onsraum mit der Gruppe und setzt ihren Gang im Klassenraum fort.

Es zeigt sich, dass die Lehrkraft vor jedem Andocken bei einer der Gruppen kurz
vorher oder wahrend des Gehens im Raum einen Blick zur Tafel wirft (siehe S 131),
um sich héchstwahrscheinlich zu versichern, welchen Bereich die jeweilige Gruppe,
mit der sie einen Interaktionsraum etabliert, zu bearbeiten hat. Hierbei handelt es sich
um eine selbstkoordinierte Aktivitat der Lehrerin, die kontinuierlich eine Fokusver-
schiebung zwischen Tafel und Schulergruppe vollzieht.

Auf Standbild 132 findet sich die Lehrkraft der Reihenfolge der Gruppen entsprechend
bei der Gruppe im rechten hinteren Bereich ein. Dort kommt es zu einer verbalen
Adressierung, die in Bezug auf die Aufgabensteuerung Ahnlichkeiten zur vorherigen
Gruppe aufweist.

Ausschnitt 5-11: also natirlich auch mal kuggen (Klasse 8, Erteilen von Instruk-
tionen; Minute 13:49)

L: also naTURlich auch mal kuggn;
wo zEigt sich eben KEIne gerEchtigkeit-=
=aber ich DENK des habt ihr schon (.) relAtiv ( (unver-
standlich ca. 4 sek.) )
( ( unverstandlich ca. 1 sek.) ) ihr habt euch ERSTmal

(.) gedAnken gemacht-=
=was HEIRT des Eigentlich;
gerEchtigkeit.
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In den Zeilen 111 und 112 erkennt man ein aufgabenorientiertes Instruktionsverfah-
ren, das in ahnlicher Weise auch bei der letzten Gruppe zum Einsatz kommt. So er-
weitert die Lehrerin auch bei dieser Gruppe die Aufgabenbreite
dahingehend, dass die Schuler natdrlich auch (vgl. Z. 111)
schauen sollen, wo sich in den Buchkapiteln keine Gerechtig-
keit zeigt. Der Fortgang der Sequenz in den Zeilen 113 bis 118
ist in Bezug auf die Vorannahmen der Lehrerin interessant. So
geht sie davon aus, dass sich die Schiler erstmal Gedanken
dariiber gemacht haben, was Gerechtigkeit eigentlich bedeutet
(Z. 115-118). Der Hinweis, sich auch zu der anderen Perspek- ®
tive Gedanken (Z. 112) zu machen, hat hier einen Verpflich- |
tungscharakter (im Vergleich zur vorherigen Gruppe: =ihr ] .
' 3y e misst naTURlich nicht NUR (.) schAun- Z.92).
[ Im Gegensatz zur letzten Gruppe (G 2) findet hier kein
Sprecherwechsel zwischen der Lehrerin und den Schiilern
statt. Vielmehr bleibt es bei einer thematischen Instruktion
an die Gruppe, deren konditionelle Relevanz in der Einlo-
sung der Handlungsverpflichtung (hier: auch die andere
Perspektive einzubeziehen, Z. 111, 112) besteht und de-
ren Umsetzung aufgrund der zeitversetzten Losungsdar-
bietung im Rahmen von Gruppenarbeiten erst nach Ende
der Gruppenarbeit zusammen mit der Lehrerin bearbeitet
wird.

Nach Auflésen des etablierten Interaktionsraums mit der
Gruppe im hinteren Fensterbereich (G 3) findet sich die Lehrerin bei der vorletzten
Gruppe (G 4) ein (siehe S 133). Wie bei den vorherigen Gruppen-Instruktionen erteilt
sie den Hinweis, die andere Perspektive bei der Bearbeitung der Aufgabe zu beach-
ten:

Ausschnitt 5-12: auch mal schauen (Klasse 8, Erteilen von Instruktionen;
Minute 14:08)

L= Lehrerin; M = Marco

119 L: AlLso-=

120 =auch mal schAun-

121 wo zeigt sich eben KEIN freier WILle in dem
berEich;

122 M: ( (unverstandlich ca. 2 sek.) )

123 L: mhm-—

In &hnlicher Weise gibt die Lehrerin den Hinweis, sich auch die Bereiche anzusehen,
in denen kein freier Wille auftritt (vgl. Z. 121), wobei auf der Kamera ein minimaler
Wechsel des Turn-Taking-Systems zu vernehmen ist (vgl. Z. 122) und das Ende des
Schilerbeitrags von der Lehrerin mit einem mhm- (Z. 123) positiv ratifiziert wird. In
unmittelbarem Anschluss folgt die raumliche Etablierung bei der letzten Gruppe (G 5)
im Raum.
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Im Sinne eines Partizipationsmanagements bei Gruppenarbeiten lasst sich bis zu die-
ser Stelle erkennen, dass die Lehrerin mittels unterschiedlicher Steuerungsmaf3nah-
men den Gruppenprozess begleitet und modifiziert. Neben 1.) Etablieren einer Er-
klarsequenz (vgl. 5.5.1) 2.) durch sich Zur-Verfigung-Stellen im Raum (vgl. 5.5.2)
sowie 3.) Erteilen von Instruktionen zur Aufgabenbearbeitung. Wahrend bei (1) an der
kommunikativen Praktik des schulerseitigen Erklarens zwar angeschlossen wird,
etabliert die Lehrerin durch ihr Andocken eine Veranderung der Partizipationsstruktur,
indem sie die Schiler/innen zu einer Turn-Ubernahme verpflichtet. Auch bei der Ver-
mittlung von Ansprechbarkeit im Raum (2) sowie der Instruktion zur Aufgabenbear-
beitung (3) ermdglicht die Lehrerin den Schilern/innen selbstinitiiert den Turn zu
tbernehmen, wobei gerade bei Instruktionen und sich Zur-Verfugung-Stellen die Bei-
trage der Schiler/innen die kommende Gesprachsaktivitat steuern. Bisher zeigt sich,
dass die Lehrerin die Gruppenarbeit zwar unterstiitzend und instruierend begleitet, in
Bezug auf die Vergabe von Redemoglichkeiten besteht fir die Schilern/innen — im
Gegensatz zu Frontalunterrichtsphasen — jedoch das Recht, sich selbst als né&chsten
Sprecher, als ndchste Sprecherin auszuwéhlen und potenzielle konditionelle Rele-
vanzen selbst zu eréffnen.

5.5.4 Partizipationsteuerung durch Reflexionsanregung

Ausschnitt 5-13: ihr habt so ein bisschen den schwierigsten Part (Klasse 8,
Reflexionsanregung; Minute 14:23)

L: IHR habt so n bisschen den schwlerigsten part;=
=find ich;=
=weil geFUHLe-=
=ahm-
(.)
einerseits splIeln die ja KEINE rolle-=
=andererseits ja Eigentlich SCHON;
also vielleicht auch DA mal ein bisschen (.) UuberlEgen;
wo spleln denn gFUHLe {iiberhaupt ne rolle-
oder spleln die iUberHAUPT ne groRartige rolle.
(3 sek.)

In Zeile 121 setzt die Lehrerin mit der Bewertung ein, dass es sich bei der Aufgabe
der Gruppe um den "schwierigsten Part" handelt. Wéahrend sie bei den letzten beiden
Gruppen unmittelbar mit einer Instruktion in
den Interaktionsraum der Schiiler/innen
eingreift, beginnt sie bei Gruppe 5 mit einer
Bewertung des Schwierigkeitsgrads der
Aufgabe, was sie in den Zeilen 123-127
mittels einer weil-Konstruktion begrindet.
Dadurch, dass die Lehrerin in ihrer Begrun-
dung eine Paradoxie in den Fokus ruckt (ei-
nerseits, Z. 126, andererseits Z. 127), untermauert sie ihre Begriindung, warum es
sich bei der Auseinandersetzung mit dem Begriff "Geflihle" um den schwierigsten Part
handelt. Was folgt, ist ein Arbeitsauftrag an die Gruppe in den Zeilen 128-130, der
Hinweise (cues) enthélt, die die Reflexion der Schilerinnen anregen sollen (oder
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spIeln die UberHAUPT ne groRartige rolle. Z. 130). Das Video zeigt,
dass die Lehrerin nach Ende ihres Turns in Zeile 130 noch 3 Sekunden (vgl. Z. 131)
an ihrem Platz stehen bleibt (vgl. S 134). In der gesamten Sequenz (Z. 121-131)
kommt es zu keinem Redebeitrag durch eine der Schilerinnen, auch wenn die Hin-
weise durch die Lehrerin dafiir genutzt werden kénnten, selbstbestimmt mit der Leh-
rerin in Interaktion zu treten.

Die verbale Auszeit der Lehrerin und die Néhe zu der Gruppe, die sie weiterhin auf-
rechterhélt, kann durchaus als Partizipati-
onsangebot der Lehrerin fir selbstbe-
stimmte Schulerbeitrdge gedeutet werden.
Die Hinweise zur Aufgabenbearbeitung
und das dreiminutige sich Zur-Verfugung-
Stellen der Lehrerin werden von keiner
Schilerin genutzt, um gemeinsam Uber die
veranderte Aufgabenstellung und maogli-
che Verstehensprobleme zu sprechen. Nach der "Wartezeit" zieht sich die Lehrerin
aus dem etablierten Interaktionsraum mit den Schilerinnen zurlick (siehe S 135), in-
dem sie rickwarts aus dem Bereich heraustritt. Obgleich sie mit ihrem Blick weiterhin
auf die Gruppe gerichtet ist (vgl. S 135), projiziert die kdrperlich-raumliche Wegorien-
tierung der Lehrerin ein Auflésen des Interaktionsraums mit der Gruppe.

Das Liefern von Hinweisen zur Reflexionsanregung und die Formulierung der Frage
in den Zeilen 129-130 werden von den Schilern/innen nicht genutzt, in Interaktion mit
der Lehrerin zu treten. Auch die Lehrerin halt sich verbal zurtick, einen Turn-Wechsel
zu etablieren (bspw. mittels Nachfragen, die eine Reaktionsverpflichtung einfordern).
So fordert sie die Schilerinnen an keiner Stelle — wie auch schon bei den anderen
Gruppen im Rahmen von Instruktionen festgemacht werden kann — auf, einen Ge-
sprachsbeitrag zu leisten. Von Interesse ist jedoch die kurze Pause von drei Sekun-
den (vgl. Z. 131) sowie die aufrechterhaltende Fokussierung der Gruppe, die ein po-
tenzielles Angebot zur Partizipation markiert (obgleich sie aus dem Interaktionsraum
heraustritt).

Welche analytische Relevanz ergibt sich daraus fir das Partizipationsmanagement
bei Gruppenarbeiten? Entgegen Frontalunterrichtsphasen, in denen Hinweise oder
komplexe thematische Inhalte in meinem Datenkorpus von Seiten Lehrender u.U.
eine Beteiligung evozieren (bspw. durch explizite (Riick)fragen, wie "habt ihr dazu
Fragen?"), kommt es hier an keiner Stelle zu einer unmittelbaren und expliziten Aktu-
alisierung einer konditionellen Relevanz. Ebenso zeigt sich, dass die Lehrerin nicht
zu dem Mittel der Turn-Zuweisung durch bspw. Aufrufen greift, wie es bei Frontalun-
terricht zur Wissensuberprufung/-abfrage typisch ist. Im Gegensatz zu Frontalunter-
richtsphasen werden die Ergebnisse bei Gruppenarbeiten erst bei der Prasentation
im Klassenplenum sichtbar. Diese zeitversetzten Antworten bei Gruppenarbeiten fuh-
ren zu anderen Beteiligungspflichten fur die Schiler/innen (hier: kein Einfordern von
Partizipation durch die Lehrerin) als es bei Frontalunterrichtsphasen, in denen die
Antworten i.d.R. unmittelbar auf die Lehrerfrage folgen, der Fall ist.
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L= Lehrerin; S=Sandra

Ausschnitt 5-14: jetzt hab ich euch verwirrt (Klasse 8, Beteiligung durch Refle-
xionsanregung, Minute 14:46)

L: jetzt hab ich euch verWIRRT;
wahrscheinlich.
S: <<lé&chelnd> ja->

Nach der Pause von 3 Sekunden (Z. 131) bricht die Lehrerin das entstandene Schwei-
gen. Es ist offensichtlich, dass das verbale Ausbleiben einer Reaktion von Seiten der
Schilerinnen fur die Lehrerin Anlass dafir ist, ihre Ansprechbarkeit weiterhin zu de-
monstrieren. Mit lachelndem Gesichtsausdruck setzt sie in Zeile 132 mit einer Bewer-
tung ein (jetzt hab ich euch verWIRRT; Z.132), gefolgt von dem Adverb
wahrscheinlich in Zeile 133. Die gelieferte Beurteilung ist an dieser Stelle aufschluss-
reich und retrospektiv von zentraler Bedeutung. Wahrend die Lehrerin kdrperlich-
rdumlich durch VergrofRerung des Néhe-Verhéaltnisses mit den Schulerinnen den
etablierten Interaktionsraum auflost, bleibt ihr Partizipationsangebot durch kontinuier-
liche Blickausrichtung zu den Schilerinnen potenziell erhalten. Da die Lehrerin davon
ausgeht, dass ihr Andocken in den Interaktionsraum ein Verwirrtsein bei den Schile-
rinnen hinterlassen hat, markiert sie auch nach kdrperlicher Wegorientierung, dass
sie fur etwaige Missverstandnisse ansprechbar ist. Ihr Verhalten — im Gegensatz zu
den anderen Gruppen — resultiert hier aus dem gelieferten Hinweis zur Aufgabenbe-
arbeitung, der eine Paradoxie postuliert und die Reflexionsfahigkeit der Schiiler/innen
anregen soll.

Sequenziell betrachtet zeigt die Blickrichtung der Lehrerin weiterhin ihre Bereitschaft
zur Partizipation mit den Schiile-
rinnen, auch wenn auf dem Stand-
bild zu erkennen ist, dass ihr
Standbein eine dynamische Posi-
tion einnimmt (siehe S 136). Die
Einschatzung der Lehrerin, die als
Aussage formuliert ist (Z. 132),
macht entweder eine positive oder
- negative Ratifizierung erwartbar.
In Zeile 134 kommt es kommt es zu einer selbstlnltuerten Reaktionseinlésung der
Schilerin Sandra, die in Lachelstimme die Einschatzung der Lehrerin ratifiziert.

Wie bei der Sequenz in den Zeilen 121-131 etabliert die Lehrerin auch bei ihrer Ein-
schatzung in den Zeilen 132, 133 fur die Schilerinnen die Moéglichkeit, selbstinitiiert
den Turn zu Gbernehmen. Auffallend ist, dass die Lehrerin auch hier keine Turnzu-
weisung vollzieht; vielmehr wartet sie ab, ob jemand aus der Gruppe reagiert. Die
bejahende Rickmeldung der Schiilerin in Zeile 134 wird von der Lehrerin mit der fol-
genden Sequenz beantwortet:

Ausschnitt 5-15: also macht einfach so weiter (Klasse 8, Beteiligung durch
Reflexionsanregung; Minute 14:48)

L: also macht einfach so wEiter wie ihr des gePLANT habt.
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ihr macht des <<p>SOwieso.>
*Die Lehrkraft dreht sich von der
Gruppe weg

Wie sich zeigt, greift die Lehrerin die entstandene "Verwirrung" (vgl. Z. 132) in Bezug
T ’ A g 137 auf die Aufgabenveranderung (Z. 137-140) thema-
o P tisch nicht auf, indem sie bspw. einen Erklarprozess
initiiert. Vielmehr ist das, was die Lehrerin im Verlauf
vollzieht (Z. 137-140), eine Korrektur, bei der sie die
veranderte Aufgabenstellung zu einem Vorschlag
macht (also macht einfach so wEiter wie
ihr des gePLANT habt. Z.137) und in Zeile
138 eine Einschatzung in Bezug auf die Qualitat der
v T | Ergebnisse durch die Schiilerinnen liefert (ihr
macht des <<p><SOwieso.> Z.138). Nicht nur sprachlich, auch mittels kdrperli-
cher Wegorientierung von der Gruppe signalisiert die Lehrerin das Ende des kommu-
nikativen Angebots fir die Schiilerinnen (siehe S 137) und damit die Mdglichkeit —
ohne kommunikativen Aufwand — die "verwirrende" (vgl. Z. 132) Aufgabenstellung mit
der Lehrerin zu bearbeiten. Wie auf Standbild 137 zu sehen ist, befindet sich die Leh-
rerin an der Stirnseite des Klassenzimmers, von wo aus sie mittels ihres Blickverhal-
tens und ihrer Korperausrichtung potenzielle Ansprechbarkeit fir die gesamte Klasse
vermittelt.

In Bezug auf Partizipationsmanagement sowie Beteiligungsmoglichkeiten fur die
Schilerinnen ergeben sich (vgl. Z. 121-131; Z. 132-134; 137-140) interessante
Schlisse. So wird die Aufgabenstellung, die eine Paradoxie enthélt, von den Schile-
rinnen nicht als thematisch relevant bearbeitet; aber auch die Lehrerin nutzt die ent-
standene "Verwirrung" nicht dazu, diese mit den Schuilerinnen zu besprechen, was
vorwiegend aus der zeitversetzten Uberprifung der Ergebnisse im Rahmen von
Gruppenarbeiten resultiert. Wie die Analyse zeigt, kommt es nur an einer Stelle (vgl.
Z. 136) zu einer kurzen Reaktionseinlésung durch eine Schilerin, was von der Leh-
rerin mit einer Korrektur der Aufgabenstellung zu einem Vorschlag beantwortet wird
(also macht einfach so wEiter wie ihr des gePLANT habt. Z.137).
Als interessant zeigt sich im Rahmen ihres Versuchs, die Aufgabenstellung zu veran-
dern (vgl. die Riicknahme in Z. 137), auch der epistemische Status, den die Lehrkraft
in den Zeilen 122 (=find ich;=) und 133 (wahrscheinlich.) zum Ausdruck
bringt und was hier unterschiedliche Wissensvoraussetzungen in Bezug auf den
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe markiert. Was sich an diesem Fallbeispiel festhalten
lasst, ist, dass Aufgabenstellungen, die eine Paradoxie enthalten, nicht unmittelbar
(entgegen Frontalunterrichtsphasen) mit den Schilern/innen besprochen werden
(mussen). Vielmehr er¢ffnet die Lehrerin den Schilerinnen auf unterschiedlichen
Ausdrucksebenen (vgl. das langere Aufrechterhalten in der Néhe zu der Gruppe so-
wie die Blickrichtung zu der Gruppe bei Vergro3erung der Distanz) die Moglichkeit,
die Paradoxie der Aufgabenstellung konditionell relevant zu setzen, um diese zusam-
men mit der Lehrerin in der Gruppe zu bearbeiten. Da die Ergebnisse erst nach Ende
der Gruppenarbeit im Klassenplenum (und somit fir alle sicht- und horbar)
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besprochen werden, wird den Schilerinnen ein selbstbestimmter Partizipationsrah-
men zugestanden, ohne dass es zu einem Forcieren von Beteiligung durch die Leh-
rerin kommit.

5.5.5 Beteiligungsmaglichkeit durch Zurechtweisung

Auf dem Video lasst sich vernehmen, dass
sich die Schuler/innen der zweiten Gruppe
in einem lustigen Gesprachsaustausch
befinden, der durch non-verbale Gestiken
("albernes" Gestikulieren mit den Handen)
begleitet wird. Die Mimik der Lehrerin
zeigt, dass sie von den Witzeleien der
Schiler/innen Notiz nimmt, und sie be-
ginnt ihren Laufweg in Richtung der
" 4 Gruppe (siehe S 138).

Ausschnitt 5-16: also die Gestik konnte ich (Klasse 8, Beteiligung durch Zu-
rechtweisung; Minute 15:00)

L: also die gEstik konnt ich jetzt zum glick net EINordnen;

Die Positionierung der Lehrerin auf Standbild 138 zeigt, dass sie aus einer gréf3eren
Distanz zu der Schilergruppe spricht (vgl. Z. 141). Wahrend sie bei ihrem letzten
Andocken einen Interaktionsraum mit der Gruppe mit thematisch-pragmatischen Re-
levanzsetzungen etablierte, setzt sie in Zeile 141 keine inhaltlichen Aspekte, die zur
Aufgabe gehdoren, in den Fokus. Vielmehr greift sie mit einem spaRigen Kommentar
(die gEstik konnt ich jetzt zum gliick net EINordnen; Z.141) das
von der Schilerin gebotene Gestenspiel auf. Es handelt sich dabei um eine Zurecht-
weisung an die Gruppe, was keine Implikationen fir eine weitere inhaltliche Bearbei-
tung in Bezug auf die Aufgabe nach sich zieht (u.a. ersichtlich an der raumlich-distan-
zierten Positionierung der Lehrerin zu den Schilern/innen).

In Zeile 142 meldet sich Florian selbstinitiiert zu Wort, indem er eine Rechtfertigung
fur die Witzelein in der Gruppe liefert:

Ausschnitt 5-17: wir haben gerade so Uber Individualitat geredet (Klasse 8, Be-
teiligung durch Zurechtweisung; Minute 15:08)

L= Lehrerin; F= Florian.

F: wir ham grad so: (.) iber indi_individualiTAT gEredet;
( (und die sind halt so)) individuell.

L: ah ja;
des war des;
(2.0)

<<ladchelnd>SEHR Individuell>.

Die Lehrerin, die sich scherzhaft als Unwissende positioniert (Z. 141), bekommt von
Florian in Zeile 142 eine Erklarung dartiber, was die humoristischen Spielereien der
Gruppe zu bedeuten hatten. Da es innerhalb der Gruppe sehr laut ist und weiterhin
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gewitzelt wird, ist der Wortlaut des Schulers nur schwer zu verstehen. Die Lehrerin

(5 kommuniziert nicht nur mit ihrem Gesichts-
ausdruck, dass sie den Wortbeitrag des
Schilers nur schwer verstehen kann; wie auf
Standbild 139 zu sehen ist, stemmt sie ihre
Arme auf den vor ihr stehenden Tisch und
beugt sich leicht nach vorne in Richtung zu
Florian, wodurch sie einen akustischen
Wahrnehmungsbereich mit dem Schiler
etabliert. Dadurch, dass Florian der Lehrerin
mitteilt, dass sie gerade Uber Individualitat —
das Thema, das der Gruppe zugeteilt wurde — geredet haben (Z. 142), Gbernimmt er
die Verantwortung flr die Gruppe als Sprechender und liefert eine Rechtfertigung, die
markiert, dass der Austausch innerhalb der Gruppe in Zusammenhang mit der Auf-
gabe steht. Dass die Lehrerin den etablierten Handlungsstrang der Schuler/innen
nicht als zu ihrer Aufgabe gehérend interpretiert, zeigt sich an ihrem Eingreifen in
Zeile 141 (also die gestik konnt ich jetzt zum gliick net EINord-
nen;). Dabei handelt es sich um eine Zurechtweisung, die in einem spaf3ig-ironi-
schen Ton vollzogen wird, der dem Modus der Gruppe entspricht. Dadurch, dass der
Schiler selbstinitiiert einen Bezug zu dem Thema der Gruppe herstellt (Z. 142), stellt
er die Witzeleien nicht als Nebenaktivitat (wie bspw. Schwétzen), die einer Zurecht-
weisung bedarf, dar, sondern als Teil der Diskussion zu dem Begriff Individualitat, den
die Gruppe zu bearbeiten hat.

In Zeile 133 und 134 reagiert die Lehrerin mit einer schmunzelnden Mimik (ah ja;
Z. 144 des war des; Z.145)und beendet nach einer Pause von 2 Sekunden mit
einer spalligen Bemerkung (SEHR Individuell. Z.147) den Austausch mit der

. = '.r“ _S 140— Gruppe (siehe S 140).

e Die vorgestellte Sequenz (Z. 141-147) fuhrt
beispielhaft vor Augen, wie die Lehrerin im
Rahmen von Gruppenarbeiten eine Zurecht-
' weisung vollzieht. Die Art und Weise, wie sie
dies tut, ist aufschlussreich. So kntipft sie an
den Modus der Gruppenteilnehmer/innen
durch eine ironische Bemerkung (also die
. : gestik konnt ich jetzt zum glick
net EINordnen;)an’?, was zeigt, dass es sich hier nicht um eine klassische Sank-
tionierung im Rahmen von Unterricht handelt, die das Verhalten der Schiler/innen
unterbinden soll. Der verwendete Ton von Seiten der Lehrerin markiert, dass es sich
in Zeile 141 um eine spallige Zurechtweisung handelt, die ein Anknupfen von Seiten
der Schulergruppe eréffnet, wobei die Rechtfertigung des Schiilers in Zeile 142 die
Fehleinschatzung der Lehrerin korrigiert und zur Etablierung einer fir Unterricht

)
~

o

72 Was sich hier und an vorangegangener Analyse in Bezug auf das Aufrechterhalten der kommuni-

kativen Gattung "Erklaren" zeigen lasst, ist, dass das dargebotene Material von Seiten Lernender
auch wahrend Gruppenarbeiten interaktionsstrukturierende Funktionen hat und Bearbeitungen
nach sich zieht.

201



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

typischen Interaktionssequenz (IRE) fuhrt. Was sich zeigen lasst, ist, dass nicht nur
Fragen durch Lehrer/innen Beteiligungsmdglichkeiten in Gang setzen, sondern auch
(spafige) Zurechtweisungen Beteiligungsrechte und -pflichten etablieren kénnen, die
hier in Form einer selbstinitiierten Rechtfertigung eingeldst wird. So wie Fragen oder
Instruktionen zu den einzelnen Aufgaben ausschlie3lich mit der jeweiligen Gruppe
bearbeitet werden, wird auch die Zurechtweisung gruppenbezogen adressiert und
behandelt, wobei die Beteiligungsmdglichkeiten fir die Schiler/innen bei Letzterem
darin bestehen, selbstinitiiert eine konditionelle Relevanz zu bearbeiten, hier: ein
Missverstandnis zu beseitigen und den spafligen Austausch zu der Aufgabe geho6-
rend einzuordnen.

5.6 Zeitmanagement und Ruckfihrung zum Unterrichtsgesprach

Die Lehrerin befindet sich in halb-sitzender Position auf dem Tisch im Zentrum der
G Klassendffentlichkeit (siehe S 141) und zeigt sich durch
Blicken fir jede der einzelnen Gruppe ansprechbar. Nach
1,2 Minuten sieht sie sieben Sekunden lang auf ihre Arm-
banduhr (siehe S 142), wobei der Uberprufung der Uhr-
zeit sowohl eine inter- als auch intrapersonelle Koordina-
tion zu Grunde liegt. Aufgrund der Positionierung an einer
zentralen Stelle im Raum
ist die Lehrerin potenziell
fur alle Schiler/innen wahr-
nehmbar. Das Blicken auf
die Uhr vermittelt einerseits den Schiler/innen, dass
die Lehrerin Kontrolle tber den zeitlichen Ablauf der
Gruppenarbeit austibt (interpersonelle Koordination),
andererseits wird sich die Lehrerin selbst einen Uber-
blick Gber die Zeit verschaffen (intrapersonelle Koordi-
nation) wollen.

Nach zwei Sekunden richtet sie einen weiteren kurzen Blick auf ihre Uhr und I6st sich
nach finf Sekunden aus ihrer leicht sitzenden Position. Es folgt ein monitoring-walk,
wahrend dessen nur ein verbaler Austausch mit einer Gruppe erfolgt. Das Ende ihrer
Runde im Raum flhrt sie zurlick zu ihrem Fokuspersonen- '
platz (siehe S 143), wo sie mittels kollektiver Adressierung |
an die gesamte Klasse die verbleibende Arbeitszeit von |
zwei Minuten und damit die baldige Auflosung der Grup-
penarbeitsphase verkiindet. Nach einem letzten Rundgang
im Raum, bei dem sie den einzelnen Gruppen den Hinweis
erteilt, langsam zu Ende zu kommen, findet sich die Lehre-
rin erneut hinter ihrem Pult ein und initiiert die Auflosung
der Gruppenarbeit. Interessant ist, dass die Lehrerin bei
dem Hinweis, bald zu Ende zu kommen, die einzelnen
Gruppen erneut als separate Interaktionsraume behandelt. :
So hatte sie diesen Hinweis auch vor der gesamten Klasse verkiinden kénnen, da
alle Gruppen von der Zeit gleich betroffen sind. Was sich hier zeigen lasst, ist, dass
die einzelnen Gruppen bis zu ihrer Auflosung auch dann als separate
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Interaktionsraume behandelt werden, wenn es um Informationen geht, die die ge-
samte Klasse (und nicht nur die einzelnen Gruppen) betreffen.

Ausschnitt 5-18: dann geht bitte wieder zuriick (Klasse 8, Ruckfuhrung zum
Unterrichtsgesprach; Minute 21:15)

L: <<f>0KE-
dann geht bitte wieder zuriick an eure PLATZE->

( (Die Schiuler/innen finden sich an ihren Pl&atzen ein ) )
(35 Sek.)

Nach dem Diskursmarker oKE- (Z. 148), der an
dieser Stelle die Situationserdffnung in Gang setzt,
erfolgt in Zeile 149 die Anweisung an die Schu-
ler/innen, die finf etablierten Interaktionsraume
aufzulésen. Dabei handelt es sich um einen routi-
nierten Prozess, der ohne Kommentare durch die
Lehrerin in 35 Sekunden vollzogen wird. Nach et-
was Uber einer halben Minute ist der urspriingliche
Rahmen, in nach vorne orientierter Sitzhaltung,
hergestellt (siehe S 144). Die Lehrkraft befindet sich, wie bei der Hinfuhrung zur Grup-
penarbeit, an ihrem Fokuspersonenplatz vor der Tafel, von wo aus sie ungerichtet in
die Klasse blickt. Dadurch ergeben sich weitreichende Implikationen in Bezug auf das
projizierte Partizipationsgeschehen im Raum. So endet mit der Aufforderung an die
Schiiler/innen, ihre Interaktionsrdume aufzuldésen und sich an ihren Ursprungsplatzen
einzufinden (Z. 149), die Mdglichkeit der Etablierung von kommunikativen Nah-Kons-
tellationen, die mit besonderen Partizipationsrechten einhergehen. So symbolisiert
die Lehrerin auf mehreren Ausdrucksressourcen eine an kollektiven Relevanzen aus-
gerichtete Orientierung auf die gesamte Klasse.

Ausschnitt 5-19: dann bitte wieder leise werden (Klasse 8, Eroffnung des Unter-
richtsgesprachs; Minute 21:53)

L: oke;
dann bitte wieder (.) <<all>LEISE wErden;>
wir trAgens einfach mal zu:SAMMen;
ich denk (.) ihr werdet in MANchen berEichen sicherlich

iberSCHNEIdungen finden;

(.)

ahm-=

=und des (.)werden WIR aber gleich sE:hn.

oke-

wir fangen einfach mal an mit der Ersten GRUPPe;

(.)

zum thEma FREIheit;=

=aber die ANdern dirfen gerne auch MITtdiskutieren;=
=wenn <<p>ihnen noch was dazu EINf&allt.>

Der Veranderung des partizipativen Rahmens, was mit der Aufforderung zur Aufl6-
sung der funf im Raum etablierten Interaktionsrdume eingeleitet wird, folgen weitere
Steuerungsaktivitaten durch die Lehrerin. Nach dem Diskursmarker oke; (Z.152) er-
folgt die Aufforderung an die Schiler/innen, bitte wieder leise zu werden (Z. 153),
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wodurch die Rede- bzw. Partizipationsrechte der Schuiler/innen zusammen mit einer
zur Tafel ausgerichteten Sitzhaltung eine Partizipationsform darstellen, die fur Fron-
talunterrichtsphasen géangig ist.

Sequenzanalytisch lasst sich mit Erdffnung des lehrerzentrierten Unterrichtsge-
sprachs (Z. 148-165) eine dreigliedrige Struktur erkennen: 1.) Auflésung der flnf etab-
lierten Interaktionsrdume im Raum (vgl. Z. 148-149); 2.) Aufmerksamkeitssteuerung
durch Ruheeinforderung (vgl. Z. 153); 3.) Fokussierung der Gruppenergebnisse als
Moglichkeit zur Partizipation (vgl. Z. 154-165). Im Sinne eines Partizipationsmanage-
ments kommen in den drei Phasen lehrerzentrierte SteuerungsmafRnahmen zum Tra-
gen, die in Form von Aufforderungen eine Veranderung der Partizipationsstrukturen
etablieren und damit auch das Turn-Taking-System und die Beteiligungsmoglichkei-
ten fur die Schiler/innen modifizieren. Dass die Bearbeitung der Aufgaben in den
einzelnen Gruppen im Sinne einer fur Gruppenarbeiten spezifischen "Norm" andere
Beteiligungsformen ermdoglicht, zeigt sich nicht nur an dem Unterschied der Adressie-
rungen (Behandlung der Gruppen als eigene Interaktionsraume), sondern insbeson-
dere an der Qualitét der Beteiligungsmaoglichkeiten innerhalb der Gruppen, die mit
unterschiedlichen Aufforderungen durch die Lehrerin an die Gruppenmitglieder her-
angetragen werden und selbstinitiierte Sprecherrechte eréffnen. Das Beenden der
Gruppenarbeit und die Ruckfuhrung zum kollektiven Unterrichtsgesprach impliziert
eine Gesprachsform, die die aktive Beteiligung der Schiler/innen im offentlichen
Raum projiziert (wir trAgens einfach mal zu:SAMMen; Z.154) und die fur
Unterrichtsgesprache spezifische Beteiligungsnormen etabliert. In den Zeilen 155 bis
157 folgt eine epistemische Einschatzung tiber den inhaltlichen Gesprachsverlauf. So
geht die Lehrerin davon aus, dass die Schiler/innen bei ihren Bearbeitungen inner-
halb der Gruppe Uberschneidungen finden werden, was die geteilten epistemischen
Wissensvoraussetzungen zwischen den Beteiligten fokussiert. Nach einem weiteren
Diskursmarker in Zeile 160 (oke-) erdffnet die Lehrkraft durch verbale Adressierung
der ersten Gruppe die Beteiligungsmadglichkeiten fiir die Schiiler. Ihre AuRerung wir
fangen einfach mal an mit der Ersten GRUPPe; (Z.162) projiziert den
Wechsel des Turn-Taking-Systems und eine Partizipationsverpflichtung fir die erste
Gruppe. In Zeile 163 nennt sie den Bereich, der im Folgenden relevant ist (zum
thEma FREIheit;= Z. 163), wodurch der Rest der Klasse, der nicht fiir dieses
Thema zustandig war, als passive Mithérer markiert wird.

In Bezug auf Beteiligungsrechte am Unterrichtsgesprach ist der Verlauf der Sequenz
aufschlussreich (Z. 164-165). Wahrend die Lehrerin in den Zeilen 161-163 den Turn
mittels Fremdwahl an die erste Gruppe ubergibt, findet in Zeile 164 eine Offnung der
Beteiligungsmoglichkeiten fir die anderen Gruppen statt. So erteilt die Lehrerin dem
Rest der Klasse durch das Modalverb dirfen die Erlaubnis, sich in das Unterrichtsge-
sprach einzubringen und mitzudiskutieren (aber die ANdern dirfen gerne
auch MITdiskutieren-; Z.164). Trotz Offnung des Beteiligungsranmens fiir den
Rest der Klasse wird die Exklusivitat der adressierten Gruppe durch das Modalverb
durfen (Z. 164) sowie die anschlieRende Bemerkung der Lehrerin (wenn <<p>ihnen
noch was dazu EINfallt.> Z. 165) in den Fokus der Ergebnisprasentation
geriickt. Partizipativ fungieren die Mitglieder der ersten Gruppe als Hauptverantwort-
liche, die besondere Rechte bei der Ergebnisprasentation haben, wéahrend der Rest
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der Klasse sich unterstiitzend beteiligen kann. In Bezug auf partizipative Strukturen
innerhalb der Klassengemeinschaft lassen sich anhand des handlungsauffordernden
Verbs diskutieren (vgl. Z. 164) interessante Schliisse ziehen. So fokussiert sie Leh-
rerin hier eine Form der Kommunikation, die weniger ein Abarbeiten der Ergebnisse
der einzelnen Gruppe mit der Lehrerin impliziert; vielmehr fokussiert die Lehrerin den
kommunikativen Austausch zwischen der gesamten Klasse bzw. zwischen den un-
terschiedlichen Expertengruppen, wodurch die Schiler-Schiler-Partizipation eine be-
sondere Stellung einnimmt.

Die Erlaubniserteilung durch die
Lehrerin, dass sich auch die an-
deren Schiler/innen bei der Er-
gebnisprasentation beteiligen
durfen, wird multimodal gestaltet.
Wie auf Standbild 145 zu erken-
nen ist, weist die rechte Hand der
Lehrkraft in Richtung des linken
Raumbereichs, womit sie den
Rest der Klasse metaphorisch
) 2 "mit ins Boot holt" und das Zu-
sammentragen der Ergebnisse potenziell als kollektive Sammlungsphase markiert.

In Bezug auf Gruppenarbeiten und frontal ausgerichtete Unterrichtsformen lassen
sich interessante Unterschiede festmachen. Wahrend es in Gruppenarbeiten neben
Fragen eine Vielzahl an Beteiligungsmoglichkeiten fir die Schuler/innen gibt, die
gruppenintern von den Mitgliedern selbstinitiiert konditionell relevant gesetzt werden
koénnen (insb. im Rahmen von Instruktionen und (veranderten) Aufgabenstellungen),
zeichnet sich das Unterrichtsgesprach durch typische IRE-Sequenzen aus, wobei es
in der Regel Fragen sind, die eine Beteiligung evozieren. In Bezug auf konditionelle
Relevanzen zeigt sich, dass diese bei Gruppenarbeiten von den Schulern/innen
selbststandig als solche erkannt und im Zuge einer Nutzung des Sprecherrechts re-
levant gesetzt werden kénnen. Dies ist bei Fragen wahrend des Unterrichtsgesprachs
(hier: Sammlung von Ergebnissen) aufgrund der klaren Gesprachssteuerung und
Vergabe von Beteiligungsrdumen von Seiten der Lehrerin anders; so fuhrt das Aus-
bleiben einer Reaktion auf eine explizite Frage zu einer Leerstelle im Gesprachsver-
lauf, die von Lehrer/innen mittels Nachfragen und/oder Hilfestellungen bearbeitet
wird, was weiter RAume zur Beteiligung eroffnet.
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5.7 Zusammenfassung

Ausgehend von der Frage nach Partizipation in unterschiedlichen Phasen und For-
men des Unterrichts war es das Ziel dieses Kapitels, anhand eines Fallbeispiels her-
auszuarbeiten, wie und mit welchen Steuerungsaktivitaten die Lehrerin den Gruppen-
arbeiten instruiert und unterstitzt. Um diese Frage beantworten zu kdnnen, wurde
das Lehrerhandeln wahrend der Gruppenarbeitsphase in mehreren Ausdruckmodali-
taten naher beleuchtet und sequenzanalytisch untersucht. Wie die Analyse zeigt, wird
Partizipationssteuerung wahrend der Gruppenarbeitsphase mittels unterschiedlicher
Aktivitaten (vgl. 5.5.1 — 5.5.5) vollzogen bzw. begleitet. Dabei konnte festgestellt wer-
den, dass die jeweilige Aktivitat nicht nur unterschiedliche Mdglichkeiten der Schiiler-
beteiligung erdffnet, sondern in engem Zusammenhang mit Zugzwangen, selbstiniti-
ierten Schuilerbeitrdgen oder der konditionellen Relevanzsetzung durch die Schi-
ler/innen steht. Der Vollzug globaler Zugzwénge liel3 sich insbesondere in Kapitel
5.5.1 zeigen, wo die Frage der Lehrerin nach der Bedeutung des Begriffs "Individua-
litat" explizit eine Antwort relevant setzt und die kommunikative Praktik Erklaren etab-
liert. Dabei kommt es zu einer Maodifizierung der partizipativen Strukturen, hier: eine
lehrer-schiilerseitige Erklarsequenz aus Frage-Antwort-Bewertung.

Es lassen sich hier Ahnlichkeiten zu Unterrichtsgesprachen in Frontalunterrichtpha-
sen feststellen. So wird ein typisches Sequenzmuster aus Frage-Antwort-Bewertung
in Gang gesetzt, mit dem die Lehrkraft ber Zugzwang (hier: die Etablierung der kom-
munikativen Praktik Erklaren) und Evaluierung (Bewertung der inhaltlichen Richtig-
keit) die Redebeitrdge und damit die Partizipationsrechte und -verpflichtungen steu-
ert. Auf gespréachsorganisatorischer Ebene zeigt sich jedoch ein deutlicher Unter-
schied zu Frontalunterrichtsphasen in ahnlichen Kontexten: Wahrend sich die Schii-
ler/innen im Frontalunterricht zur Beantwortung einer Frage um den Turn bewerben
mussen, haben die Schiler/innen im Rahmen der Gruppenarbeit freie Sprecherwahl,
d.h. sie missen sich vor Beantwortung der Frage nicht per Handzeichen um den Turn
bewerben oder abwarten, bis sie von der Lehrerin als nachster Sprecher, nachste
Sprecherin ausgewahlt werden. Freie Sprecherwahl ist im Rahmen der spezifischen
"Norm" bei Gruppenarbeiten ein entscheidender Unterschied zu Frontalunterrichts-
phasen und wird bei der Gruppenarbeit nicht als Regelverletzung des unterrichtlichen
Turn-Taking Systems gesehen.

Wahrend in Kapitel 5.5.1 die Frage der Lehrkraft eine Reaktion von Seiten der Schi-
ler/innen konditionell relevant setzt, legen die anderen Unterkapitel weitere Formen
des Lehrerhandelns dar. Kapitel 5.5.2 konnte zeigen, dass das sich Zur-Verfugung-
Stellen der Lehrerin bei den einzelnen Gruppen im Zuge ihrer monitoring-Aktivitaten
im Raum keine expliziten Zugzwange und damit Beteiligungsmoglichkeiten evoziert.
Vielmehr eroffnet sich fir die Schiler/innen — u.a. aufgrund gruppenzentrierter Nah-
Konstellation und Verlangsamung der Ganggeschwindigkeit im Raum — die Mdglich-
keit, die zur Verfigung gestellte Ansprechbarkeit der Lehrerin fiir gruppeninterne
Zwecke nutzbar zu machen (bspw. Fragen und/oder Verstehensprobleme darlegen).
Waéhrend es bei der Aktivitat sich Zur-Verfigung-Stellen zu keiner Relevanzsetzung
von Seiten den Schuler/innen kommt, lassen sich im Rahmen von Instruktionen (vgl.
Kapitel 5.5.3) an einigen Stellen selbstinitiierte Schulerbeitrage erkennen, die die fur
Unterricht typische IRE-Struktur in Gang setzen. Fur die Frage nach den
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Steuerungsaktivitaten der Lehrerin und den eréffneten Beteiligungsmdoglichkeiten fir
die Schiler/innen sind Instruktionen dahingehend aufschlussreich, dass die Schi-
ler/innen selbststandig und ohne Bewerbung um den Turn Redebeitrage (bspw. Ver-
standnisfragen) initiieren konnen, ohne dass es zu Sanktionierungen von Seiten der
Lehrerin kommt. Die Aufgabe der Schiler/innen besteht darin, die Instruktion der Leh-
rerin als Anschlussstelle fir einen kommunikativen Austausch zu identifizieren und
fur ihre Zwecke nutzbar zu machen. Kapitel 5.5.4 zeigt, dass Partizipation wahrend
Gruppenarbeiten auch dann erméglicht wird, wenn Lehrer/innen Hinweise liefern, die
die Reflexionsfahigkeit der Schiler/innen anregen sollen. Da die Aufgabe der Lehre-
rin eine Paradoxie enthalt, eréffnet sich im Verlauf eine potenzielle Stelle der Schi-
lerbeteiligung, die von der Gruppe dafiir genutzt werden kdénnte, mit der Lehrerin in
Interaktion zu treten. Als auffallend zeigte sich — im Gegensatz zu den anderen Grup-
pen (G1 — G 4) — ihre Verweildauer bei der Gruppe, wodurch den Schilerinnen flr
einen langeren Zeitraum die Mdglichkeit er6ffnet wird, gemeinsam Uber die Aufga-
benstellung zu reflektieren. Dass kein Zugzwang von Seiten der Lehrerin gefordert
wurde, l&sst sich mit der zeitversetzten Antwort im Rahmen von Gruppenarbeiten er-
klaren.

Dass Zurechtweisungen auch wahrend Gruppenarbeitsphasen fester Bestandteil im
Rahmen lehrerseitigen Partizipationsmanagements sind, konnte in Kapitel 5.5.5 fest-
gestellt werden. Was an dieser Sequenz auffallt, ist, dass die Lehrerin das von den
Schilern/innen der fUnften Gruppe dargelegte Material aufgreift, indem sie an den
spafdigen Modus der Gruppe mit einem scherzhaften Kommentar anknipft, was zu
einer Rechtfertigung durch einen Schiler fuhrt.

Abschlieend soll ein Vergleich der drei Partnerarbeiter in den Klassen 6 bis 8 in
meinem Datenkorpus, deren Analyse hier nicht vorgestellt wurde, gezeigt werden. Es
kann Ubergreifend festgehalten werden, dass Partizipationsmanagement wahrend
Gruppen- und Partnerarbeiten mit unterschiedlichen Steuerungsaktivitaten zum Tra-
gen kommt, die je nach Aktivitat verschiedene Moglichkeiten der Beteiligung in Gang
setzen und neben dem Verbalen in markanter Weise durch die Nutzung des Raums
etabliert werden. So kommen auch bei den Partnerarbeiten @hnliche Aktivitaten (sich
Zur-Verfugung-Stellen; Fragen stellen im Rahmen von Nah-Konstellationen; Instruk-
tionen; Zurechtweisungen) zum Einsatz, wobei das Mal3 an direkter Steuerung bei
einer Lehrkraft weniger in den Fokus ruckt. Wie die Videoaufnahme der 7. Klasse
zeigt, befindet sich der Lehrer vorwiegend in sitzender Position an seinem Pult, wo er
eigenen Aktivitdten (Notizen anfertigen, im Buch blattern) nachgeht. Dadurch, dass
der Lehrer wahrend der Partnerarbeit einen tempordren eigenen Handlungsraum
etabliert, missen die Schiler/innen die Aufmerksamkeit des Lehrers mit einem gro-
Reren interaktionalen Aufwand auf sich lenken, als bei dem hier dargelegten Fallbei-
spiel. So werden Fragen, die von den Schilern/innen wéhrend der Partnerarbeit im
Rahmen der Klassenoffentlichkeit an den Lehrer herangetragen werden, nicht ohne
Bewerben um den Turn vollzogen (verbal oder non-verbal). Neben der Nennung des
Lehrernamens bewerben sich die Schiler/innen — &hnlich wie bei Frontalunterrichts-
phasen — per Handzeichen um den Turn, der ihnen von dem Lehrer zugewiesen wird.
Es ist davon auszugehen, dass die Nutzung des Raums und das Lehrerhandeln (hier:
das sich Zur-Verfugung-Stellen im Raum vs. dem Entziehen von Ansprechbarkeit)

einen entscheidenden Einfluss auf die Rederechte und Beteiligungsmdglichkeiten der
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Schiler/innen haben. So ist an keiner Stelle der gesamten Gruppenarbeiten nachzu-
weisen, dass sich ein Schiler, eine Schilerin vor dem Redebeitrag meldet, wenn
Lehrende sich ihnen zur Verfugung stellen oder aktiv einen Gesprachsbeitrag evozie-
ren. Vielmehr er6ffnet sowohl die Aufhebung der raumlichen Distanz zu den Schi-
lern/innen und vorwiegend die (mit)kommunizierte Erwartungshaltung (hier: Einlo-
sung eines Redebeitrags) von Seiten der Lehrkraft, dass das fur den Frontalunterricht
typische Bewerben um den Turn temporar aul3er Kraft tritt. Gerade bei der Aktivitat
sich Zur-Verfugung-Stellen handelt es sich um ein Angebot von Lehrern/innen, das
von den Schiilern/innen selbststéandig angenommen oder nicht angenommen werden
kann. Das Lehrerhandeln wahrend Gruppenarbeiten enthalt Handlungspotenziale fur
die Schiler/innen, die sich von Frontalunterrichtsphasen unterscheiden: (1) freie
Sprecherwahl und (2) je nach Aktivitat der Steuerung (vgl. Kapitel 5.5) die Selbstent-
scheidung der Schiler/innen, Angebote von Seiten Lehrender situativ relevant zu set-
zen.
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6. Partizipation im fragend-entwickelnden Unterrichtsge-
spréach

Auch wenn regelmafdig schulerzentrierte Unterrichtsformen von Lehrern/innen an the-
matisch und didaktisch geeigneten Stellen in ihren Unterricht integriert werden, nimmt
das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach in meinem Datenkorpus eine zentrale
Rolle ein. Wie in Kapitel 5 gezeigt werden konnte, zeichnet sich Partizipationsma-
nagement bei Gruppenarbeiten durch unterschiedliche Steuerungsverfahren von Sei-
ten Lehrender aus (vgl. Kapitel 5.5.1-5.5.5), die konstitutiv fur diese Unterrichtsform
sind.

Im Gegensatz zu Gruppenarbeiten stellen Lehrerfragen im fragend-entwickelnden
Unterricht ein zentrales Mittel didaktischer Steuerung dar, um Schuler/innen aktiv in
den Unterricht einzubinden. Dabei nimmt das Turn-Taking-System als Steuerungs-
instrument bei der Ermdglichung und/oder Verhinderung von Partizipation eine be-
sondere Rolle ein. Gerade im fragend-entwickelnden Unterricht zeigt sich, dass Leh-
rer/innen innerhalb einer Unterrichtsstunde eine Vielzahl an unterschiedlichen Frage-
typen (siehe u.a Kalthoff 1995; Candela 1999, Nystrand/Gamoran 1990) einsetzen,
um den Schulern/innen Partizipation am Unterrichtsgesprach zu erméglichen (vgl.
Kapitel 6.1.1 — 6.1.3). Die Art der Frage hangt dabei stark vom jeweiligen Unterrichts-
ziel und dem Thema sowie der didaktischen Herangehensweise bei der Wissensuber-
prifung und -konstruktion des Unterrichtsstoffs ab. Je nach Fragepraktik und Explizi-
theitsgrad der Handlungsanweisung eréffnen sich fir die Schiler/innen unterschied-
liche Mdglichkeiten, sich am Unterrichtsgespréach zu beteiligen. Auch wenn es vor-
wiegend Lehrer/innen sind, die Partizipationsmoglichkeiten initiieren, aufrechterhal-
ten und beenden, riicken in meinem Datenkorpus auch schilerinitiierte Beteiligungs-
formen in den Vordergrund. Dies zeigt sich in Form von Fragen, die der Verstehens-
sicherung dienen und tw. langere Erklarsequenzen von Seiten Lehrender in Gang
setzen.

Trotz qualitativer und quantitativer Unterschiede besteht das Gibergeordnete Ziel aller
Fragen im Unterricht darin, das Gesprach zu steuern und den Schilern/innen Partizi-
pation an der gemeinsamen Wissenskonstruktion zu erméglichen. Der Spielraum an
Partizipation bzw. die kognitive und verbale Erwartung, die durch einen Lehrerimpuls
eroffnet wird, hangt eng mit der jeweiligen Frageform sowie dem dahinterstehenden
didaktischen Ziel zusammen. So zeigen meine Daten, dass gerade bei Unterrichts-
phasen, in denen die Schiler/innen einen Fachbegriff liefern sollen, relativ kurze Ant-
worten erwartet werden, die oft nur aus einem Wort bestehen. Demgegenuber gibt es
Phasen, in denen die Schiiler/innen die Mdglichkeit und die Verpflichtung haben, Ian-
gere Erklarungen oder Begrindungen zu liefern. Gerade bei Letzterem zeigen die
Daten, dass das unterrichtliche Turn-Taking-System (hier: IRE) immer wieder re-ak-
tualisiert wird, was sich u.a. durch persistierende Fragen durch Lehrer/innen festma-
chen lasst. Durch Veranderungen bei der Fragestellung werden die Beteiligungsmog-
lichkeiten sukzessive den Antworterwartungen der Lehrkraft angepasst und tw. ver-
engt. Das Etablieren langerer schilerseitiger Unterrichtsbeitrdge kommt in meinem
Datenkorpus inshesondere bei der Arbeit an und mit Texten, bei denen komplexe
Sachverhalte im Klassenplenum erarbeitet, begrindet und reflektiert werden, sowie

209



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

in offentlichen Diskussionsrunden, die der Argumentationseinibung dienen, zum
Ausdruck.

Fragen im Unterricht kommen zu unterschiedlichen Phasen und zur Behandlung ver-
schiedenster Inhalte (Grammatik, Literatur, eigene Erfahrungen berichten, Diskussi-
onen fuhren) zum Einsatz. Die Partizipationspotenziale fur Schiler/innen unterschei-
den sich dabei im Laufe einer Unterrichtsstunde je nach Fragepraktik von Seiten Leh-
render und er6ffnen bzw. verhindern innerhalb einer Handlungssequenz tw. unter-
schiedliche Beteiligungsformen. Je nach didaktischem Ziel und Art der Frage ergeben
sich Handlungspotenziale fur die Schler/innen, die sich als Partizipation niederschla-
gen. Die Beteiligungsrollen am Gespréach werden dabei permanent von den Interak-
tanten "als gemeinsam interaktiv hervorgebrachte situative Ordnung" (Bonanati 2018:
164) modifiziert und aktualisiert. "Fragen" werden dabei aus unterschiedlichen Per-
spektiven beleuchtet. Wahrend Hultgren et al. (2010) betonen, dass Fragen formal
durch grammatische und prosodische Merkmale gekennzeichnet sind, verweisen
Freed und Ehrlich (2010) darauf, dass syntaktische Eigenschaften nicht ausreichen,
um eine Frage als doing questioning zu klassifizieren. Vielmehr ist es die Funktion
und die sequenzielle Position, die dartiber Aufschluss geben, eine Frage als solche
zu betrachten. Autoren wie Stivers und Rossano (2010) dagegen distanzieren sich
von dem Begriff "Frage", indem sie von antwortauffordernden turn-design-Merkmalen
(response mobilizing turn-design features) sprechen. Dazu zdhlen sie neben einer
interrogativen Morphosyntax die interrogative Intonation sowie den epistemischen
Status der Beteiligten. Der Begriff "Frage" als handlungsaufforderndes Potenzial fur
Schiler/innen bezieht sich hier auf jene Aufforderungen, die eine konditionelle Rele-
vanz fur die Schiler/innen in Gang setzen und sowohl der Initiierung einer Handlung
dienen, als auch die Aufrechterhaltung dyadischer Interaktionen (bspw. in Form von
Nachfragen) forcieren.

Geleitet von einer multimodalen Analysehaltung ist es das Ziel dieses Kapitels, se-
quenzanalytisch zu untersuchen, welche Beteiligungsmdglichkeiten sich fur Schi-
ler/innen im laufenden Unterricht ergeben, wenn Lehrer/innen Fragen stellen. Dabei
werden unterschiedliche Fragepraktiken in ihrem sequenziellen Umfeld néher be-
leuchtet und der Frage nachgegangen, welche Beteiligungsmdoglichkeiten durch die
jeweilige Fragepraktik etabliert werden und wie Lehrer/innen — je nach Handlungser-
wartung — mit dem von den Schilern/innen gelieferten Material (u.a. in Form schritt-
weiser Veranderung der Fragestellung) (weiter)arbeiten und Partizipation erdffnen.
Dabei ist von Interesse, ob und inwiefern strukturelle Zugzwange durch gelieferte
Schilerbeitrége im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach forciert werden, die
(noch) nicht die Erwartungen der Lehrkraft erfullen. Neben dem interaktionalen Um-
feld, in dem Fragen zum Einsatz kommen, ist von Interesse, welche sprachlichen und
diskursiven Anforderungen Lehrer/innen in den Zugzwangen und Ruckmeldungen
wie und auf welche Weise etablieren und relevant setzen. Auch wenn Lehrerfragen
im Unterricht gesprachsorganisatorisch eine markante Stellung einnehmen, fallt in
meinem Datenkorpus auf, dass Schiler/innen an manchen Stellen im Unterrichtsge-
spréch selbstinitiiert Fragen stellen, die der Verstandnissicherung dienen. Da das Er-
offnen schiilerseitiger konditioneller Relevanzen bereits in Kapitel 5 zu Gruppenarbei-
ten diskutiert wurde, werden in den Kapiteln 6.1 und 6.2 schiilerinitiierte Beteiligungs-
formen im Rahmen des fragend-entwickelnden Unterrichtsgespréachs untersucht.
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Dabei steht im Fokus, in welchen sequenziellen Kontexten Schilerfragen auftauchen
und ob bzw. wie Lehrer/innen schulerinitiierte Partizipationsbestrebungen im Unter-
richt bearbeiten und fur den Unterricht nutzen.

6.1 Sprachlich-diskursive Partizipationsanforderungen

6.1.1 Etwas begrinden und/oder genauer darstellen: Elizitierungsfra-
gen zur Konkretisierung sprachlicher Darstellungsverfahren

Im Folgenden werden Unterrichtsausschnitte vorgestellt, in denen Lehrer/innen aus-
gehend von Schiilerbeitragen Begriindungen/Argumentationen elizitieren, um Parti-
Zipation innerhalb einer (nicht abgeschlossenen) Handlungssequenz weiter am Lau-
fen zu halten. Das Liefern argumentativer Begriindungen fir das Gesagte stellt neben
dem Wiedergeben auswendig gelernter Inhalte eine Partizipationsanforderung dar,
das dargebotene Material abstrahierend in einen Gesamtzusammenhang zu bringen
und argumentativ mit Wissen zu belegen. Dabei handelt es sich um komplexe Prak-
tiken, die eine mehrteilige Sequenzorganisation aufweisen. So macht Goffman (1981)
darauf aufmerksam, dass die Produktion eines Sprechers, einer Sprecherin auch im-
mer seine eigene ldee, die in der AuRerungsproduktion zum Vorschein kommt, mit-
kommuniziert. Indem Lehrer/innen die Schiler/innen dazu auffordern, ihre gelieferten
Beitrdge zu begriinden, ergeben sich konditionelle Relevanzen, die aus vorherigen
Sequenzpositionen resultieren, weitere Sprecherraume erdffnen und sich schlie3lich
als Partizipationspotenzial niederschlagen. Die gelieferten Formulierungen der Schi-
ler/innen aus der ersten Sequenzposition filhren zu weiteren interaktiven Zugzwan-
gen, die Lehrer/innen durch Frage-Antwort-Zyklen etablieren, um Schilerbeteiligung
zu ermoglichen.

Ausschnitt 6-1: wieso? (Forcieren einer exklusiven Partizipationsform; Minute
10:58)

Die Sequenz stammt aus dem Anfang einer Unterrichtsstunde in einer 11. Klasse, bei
der die Schiler/innen die Aufgabe haben, eine Karikatur, die von der Lehrerin an die
Leinwand projiziert wurde, zu beschreiben und anschlieRend eine historische Einord-
nung zu liefern. Die Sequenz setzt mit dem Aufrufen eines Schiilers ein.

L: Lehrerin; J: Jonas

L: <<p>dann;

JOnas; >
J: vielleicht hat dIe-

ahm-=

=die karikatur etwas mit der <<fragend-unsicher>zenSUR zu

tun, >
L: super; =

=wieso?=

=hat die was mit der <<acc>zenSUR zu tun?>
J: zum beisp -

*zwei Schiler betreten den Klassenraum

( (Lachen im Klassenraum 12 sek.) )
L: <<:-)>okay;=

=also WEIter geht s;>

(=)
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JOnas;

<<all>warum hat s was mit der zenSUR zu tun->
<<bewusst artikulierend>[ZENsur;>

zZUu tun.

[Ja:-

also die HINtere person hat auch ne fEder-=
=<<acc>glaub ich mit daBEI, >

(.)
ja a:-
(=)

und-

<<len>vielleicht soll das ( (sowas) )-

ahm-

dass halt bEstimmte SACHen->

also-=

=dass die kinder jetzt DIE redakTEUre sind;=

=und dann halt eben
AlLLes sAgen durfen;=

jetzt (.) nicht-

=oder halt nur n TEIL <<pp>vielleicht;>=

=<<f>AlLso-

wie kommst du DArauf dass->

also;

*Lehrerin setzt mit Manipulation an der Folie ein
ich MACH des jetzt mal schnell-

(=)

WIE kommst du DArauf-

*Lehrerin setzt Finger auf den Teil der Folie ab, der im Fokus steht

dass DAS hler-

eventuell die redakTEUre sind-

(.)

<<dim>und dass sie NICHts zu sagen haben.>

In reduzierter Lautstarke wendet sich die Lehrerin in den Zeilen 64 und 65 Jonas zu,

der sich per Handzeichen um einen Redebeitrag bewirbt, und Ubergibt ihm mittels

namentlicher Adressierung in Zeile 65 (JO-
nas; >) das Wort. In den Zeilen 66-69 ordnet
Jonas die Karikatur in den Kontext der Zensur
ein, wobei sowohl die Verwendung der Modal-
partikel vielleicht in Z. 66 als auch seine
fragende Intonation in den Zeilen 68/69
(<<fragend>zenSUR =zu tun>,) leichte
Unsicherheit markieren. Standbild 146 zeigt,
wie die Lehrerin korperliche Aufmerksamkeit
zu dem Schiler demonstriert (ihr Oberkorper

und Kopf sind in Richtung des Schiilers gestreckt), der im linken hinteren Raumbe-
reich sitzt.
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Sequenziell ware die Sequenz in Zeile 70 mit der Positivratifizierung (super; =)
durch die Lehrerin abgeschlossen. Interessant ist, was in Zeile 71/72 passiert. So
folgt nach der bewertenden Sequenzkomplettierung in Zeile 70 die Aufforderung an
den Schiler, seine historische Einordnung im Rahmen der Zensur (vgl. Z. 68) zu be-
grinden (=wieso?= (Z.71) =hat die was mit der <<acc>zenSUR zu tun?>
Z. 72). Wie auf Standbild 147 zu erkennen ist, hat sich die Lehrerin aus ihrer "Streck-
haltung" zugunsten einer geraden Kdrperausrichtung geldst. Zeitgleich mit der Frage
der Lehrerin bewirbt sich eine Schilerin in der zweiten Reihe um den Turn, was von
der Lehrerin keine Beachtung bekommt. So ist der
Partizipationsraum explizit an Jonas vergeben,
der fur seine historische Einordnung die Verant-
wortung tbernehmen soll, indem er einen Begrun-
dungszusammenhang liefert. Im Sinne einer Ver-
antwortungsiibernahme fur gelieferte Schilerbei-
trage bleibt das Recht und die Aufforderung zur
Partizipation bei Jonas und wird nicht an andere
Schiler/innen tbergeben. Indem die Lehrerin Jo-
nas zu einer Begriindung seiner historischen Ein-
bettung auffordert, etabliert und ratifiziert sie den
Schiiler als Verantwortlichen seiner Interpretation im Rahmen der Klassendffentlich-
keit. Der Schiiler setzt in Zeile 73 (zum beisp -) mit einer Antwort ein, was durch
das Hereintreten zweier Schiler in den Klassenraum unterbrochen wird.” Nach 12
Sekunden,” in denen fur Jonas eine "Auszeit" durch die Stérung des Unterrichtsver-
laufs gewahrt bzw. aufgezwungen wird, folgt in den Zeilen 76-79 eine Re-Aktualisie-
rung der unterbrochenen konditionellen Relevanz von Seiten der Lehrerin. Nach ei-
nem okay (vgl. Z. 76), was hier das Ende der Unterbrechung und die Ruckfiihrung
zum Unterrichtsgesprach markiert, forciert die Lehrerin den anvisierten Unterrichts-
verlauf (=also WEIter geht s;> Z.77)und stelltin Zeile 79 recipiency mit Jonas
durch namentlich Adressierung (JOnas;) her. Was folgt, ist eine Wiederholung der
Frage aus Zeile 71/72 (<<all>warum hat s was mit der zenSUR zu tun->
Z. 80). In den Zeilen 81 und 82 kommt es zu einer Uberlappung mit der Lehrerin durch
Jonas, der mit einem ja:- (Z. 82) seine Beitragsaufforderung ratifiziert. Sowohl die
Nennung des Schilernamens (vgl. Z. 79) als auch die Wiederholung der Frage (vgl.
Z. 80) re-etablieren hier einen Partizipationsrahmen mit Jonas, der immer noch die
Aufgabe hat, seine gelieferte Interpretation durch Begrindungen zu verantworten.

In Bezug auf Beteiligungsmoglichkeiten und die Anderung von Aktivitatsstrukturen
zeigt sich, dass die gelieferte und positiv ratifizierte Antwort von Jonas (vgl. Z. 66-69)
einen Beteiligungszwang durch In-Gang-Setzen konditioneller Relevanzen etabliert.
Waéhrend sich der Schuiler fur seinen ersten Sprecherbeitrag um den Turn per

3 Wegen einer Priifung am Tag der Aufnahme kam ein Teil der Klasse verspitet in den Klassen-

raum.
Mehrere Schiiler/innen betreten nacheinander den Klassenraum, was zu Gelachter zwischen den
Schiler/innen und der Lehrkraft fihrt. Aufgrund der Reaktion der Lehrerin ist davon auszuge-
hen, dass die Lehrerin (iber diese Situation informiert war. Die Rekonstruktion des gesamten Vi-
deomaterials dieser Stunde lasst annehmen, dass die zu spat kommenden Schiler/innen zuvor
einer Prifung in einem anderen Fach geschrieben haben.
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Handzeichen bewirbt, forciert die Lehrerin in Zeile 71/72 und 79/80 einen weiteren
Sprecherbeitrag (hier: Liefern einer Begrindung) von Jonas. Die von dem Schiler
initiilerte (Bewerben um den Turn) Partizipationsstruktur wird von der Lehrerin durch
die Aufforderung, seinen Beitrag zu begriinden, dahingehend verandert, dass sie eine
konditionelle Relevanz etabliert, die eine Elaboration von Seiten des Schiilers erfor-
dert. Indem Jonas die Aufgabe hat, seine historische Einordnung zu begrinden, wird
ihm epistemisches Wissen zugeschrieben, was ihn partizipativ und kognitiv fordert.

In Zeile 84-85 |6st Jonas die von der Lehrkraft etablierte konditionelle Relevanz ein
(also die HINtere person hat auch ne fEder-= Z.84 =<<acc>glaub
ich mit daBEI,> Z.85), was von der Lehrerin in Zeile 87 mit einem positiv eva-
luierenden Rezeptionssignal (ja_a:-) beantwortet wird. Nach der Konjunktion und
(Z. 89), mit der Jonas signalisiert, dass er seinen Turn fortfihren mochte, setzt er mit
einem langeren Redebeitrag, der einen interpretativen Versuch darstellt (vgl. Z. 89-
97) und teilweise modalisierende Formulierungen (vielleicht Z. 90, 97) enthélt, fort.
Da die Lehrerin ihm ein bestimmtes Wissen unterstellt, ermoglicht ihm die Fortfiihrung
des Redebeitrags seinen Status als "Verantwortlicher" innerhalb der Klassenéffent-
lichkeit unter Beweis zu stellen.

Nach einem gelieferten <<f>ALso- (Z. 98) beginnt die Lehrerin mit der Aufforderung
zu einer weiteren Begriindung (wie kommst du DArauf dass-> Z.99), was nach
einem Einschub, der die Folie erneut relevant setzt (=also; Z. 100 ich MACH
jetzt mal schnell; Z.102), in Zeile 104 wiederholt und die Aufforderung in
Zeile 105-109 komplettiert wird. Die Formulierung der Lehrerin in Zeile 102 ist auf-
schlussreich, da hier erneut die Karikatur (im Sinne einer Triangulation) als Unterstit-
zung fir einen baldigen Sequenzabschluss eingesetzt wird. Im Sinne einer Partizipa-
tionssteuerung greift die Lehrerin schrittweise das
von dem Schiiler dargebotene Material auf und ge-
neriert darauf aufbauend Anforderungen an Jonas,
seine Darlegungen zu begriinden.

Das Video zeigt, dass die Lehrerin die Interaktions-
steuerung durch deiktische Gesten unterstitzt
(siehe S 148). So setzt sie mit Beginn ihrer Formu-
» lierung in Zeile 104 die Karikatur auf der Folie in den
Fokus, indem sie auf die Figuren des Bildes zeigt, die Jonas als Redakteure interpre-
tiert. Die Fokussierung der Karikatur dient dazu, Referenz zu der verbalen Aufforde-
rung wie kommst du darauf, dass das hier eventuell die Redakteure sind (vgl. Z. 104-
107) zu vereindeutigen. Nach einer Mikro-Pause in Zeile 108 formuliert die Lehrerin
einen weiteren Aspekt, der eine Begrindung des gelieferten Materials von Seiten des
Schiilers erfordert (<<dim>und dass sie NICHts zu sagen haben.> Z.109).
Auf die redelbergaberelevante Stelle (Z. 109) folgt eine Pause von 5 Sekunden, bis
sich eine andere Schiilerin zu Wort meldet, der der Turn von der Lehrerin Gibergeben
wird.

Die Sequenz (Z. 64-109) ist ein Beispiel fur die temporare Konstituierung und Auf-
rechterhaltung einer exklusiven Beteiligungsrolle innerhalb des fragend-entwickeln-
den Unterrichts. Aus einer schulerinitierten Selbstwahl folgen schrittweise
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Aufforderungen zur Begriindung von Seiten der Lehrerin, was die Beteiligungsmdg-
lichkeiten und -pflichten flr den Schiler am Laufen halt. Ich verwende hier den Begriff
"exklusive Beteiligung”, da eine schiler-zentrierte Autorschaft etabliert und offentlich
gemacht wird, die es dem Schuler ermdglicht, Verantwortung fir seinen Beitrag zu
Ubernehmen. Partizipation wird von der Lehrerin sukzessive ermdglicht und gefordert,
indem sie Beitrdge des Schiilers aufgreift und durch Weiterfragen erganzt, die nach
einer Begriindung seiner Darlegungen verlangen. Dies zeigt sich durch ein schrittwei-
ses "Herauskitzeln" von Antworten, was dem Schler einen exklusiven Beteiligungs-
raum zur Verfugung stellt, ohne dass die Lehrkraft 1) selbst die erwartete Antwort
erteilt oder 2) andere Schiler/innen "mit ins Boot holt". Vielmehr setzt die Lehrerin
Jonas Autorschaft fuir seine Beitrédge sukzessive durch das Einfordern von Begrin-
dungen relevant, was sich temporéar als exklusive Beteiligungsform darstellt. Wie der
Verlauf der Sequenz zeigt, wird der Schiler nach mehrmaligen beitragsevozierenden
Aufforderungen aus seiner Verantwortung entlassen, nachdem sich eine Schilerin
um den Turn bewirbt. Der Ausschnitt zeigt, dass exklusive Formen der Beteiligung
durchaus langere Sequenzen in Anspruch nehmen und ein Wechsel der Partizipati-
onsstrukturen (hier: die Ubergabe des Rederechts an eine andere Schiilerin) erst
nach mehrmaligen beitragsevozierenden Aufforderungen vollzogen wird.

Ausschnitt 6-2: stell das mal ein bisschen genauer dar (Etablieren kollektiver
Begrundungen fir Gesprachsbeitrage; Minute 5:26)

Wahrend obiges Fallbeispiel (Ausschnitt 6-1) temporar eine exklusive Beteiligungs-
rolle etabliert, zeigt das folgende Fallbeispiel, wie die Lehrkraft an und mit mehreren
Schilerbeitragen arbeitet. Im Gegensatz zu Ausschnitt 6-1 fordert der Lehrer nach
und nach unterschiedliche Antworten ein, da die gelieferten Begriindungen der ein-
zelnen Schiiler seine Erwartung (noch) nicht erftllen.

Die Unterrichtsstunde stammt aus einer 12. Klasse, die unmittelbar vor dem Abitur
steht. Das Thema dieser Stunde (und der vorhergehenden Stunden) ist die Bespre-
chung der Lektire "Das Leben des Galilei". Der Unterricht beginnt nach der morgend-
lichen BegriBungszeremonie mit der Rekapitulation des Textes, der in der letzten
Stunde gelesen wurde. Die Sequenz in Zeile 23 setzt mit der Riickmeldung des Leh-
rers auf die Textzusammenfassung des Schilers ein.

L: Lehrer; E = Erik; H= Hans; P = Peter

L: <<p>mhm; >
=jetzt hast DU gsagt;
HITziges gesprach.
warUm.
E: Ja:-=
=zunachst-=
=also des gesp'-
der geSPRACHsverlauf-
(.)
zEichnet sich am ANfang ( (unverstandlich ca. 2 sek.) )-
hm; =
=ja;
<<all>hitzige-
=ja-=
=MERKmale aus->
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einen moment is es eigentlich ganz RUHig;
(.)
die unterHALten sich so iber die-

(=)

ja-=
=<<cresc>iber die WISSenschaft,
und erst DANN wird s (.) <<pp>HITzig;>

weil dann die MEInungsverschiedenheiten <<unsicher>
immer groBer werden;>
(2.0)

L: ( (Rezeptionssignal, das Unzufriedenheit ausdriickt) )
des woa jetzt noch net so GANZ der treffer;=
=gell?
ah-=
=hans?=
warst du des letzte mal DA?

H: Jja-=

L: =ja-

STELL des mal ein bisschen geNAUer dar;
<<p>bitte;>

H: ah-
und zwl[a::r-

L: [was der erik gerade verSUCHT hat-
mit <<f>HITzig> zu beschreiben.

(=)

H: Ja:—-=
((Auslassung im Transkript))

L: hm-

(=)

der erik hat verSUCHT-

diese GANze szene AUFzuteiln;

in teile.

(.) )
und dann hat er so pauSCHAL mal erKLART-
des is ein HITziges gesprach.

(5.0)

PEter;

fUhrs mal AUS.

Das Ende des Schiilerbeitrags kommentiert der Lehrer in Zeile 23 mit einem Rezep-
tionssignal (<<p>mhm; >), gefolgt von einer thematischen Relevanzsetzung in Zeile
24 bis 25 (=jetzt hast DU gesagt-,), bei der der Lehrer einen Teil des Schu-
lerbeitrags fokussiert und ihn dadurch relevant setzt (HITziges gesprach. Z.25).
Im Anschluss fordert er Erik dazu auf, eine Begrindung fiir seine Darlegung zu liefern
(warum. Z.26).Im Sinne von Interaktionssteuerung zeigt sich — ahnlich wie in Aus-
schnitt 6-1 — dass Schilerbeitrage durch Fokussierung relevant gesetzt werden und
Schiler/innen dazu aufgefordert werden, Begrindungen/Erklarungen zu geben. WA-
RUM-Begriindungen, die wesentlich auf der Verfugbarkeit von kontextuellen und si-
tuativen Wissensbestanden beruhen, nehmen eine entscheidende Funktion bei der
Erzeugung von komplexen und kognitiv fordernden Antworten ein. Wie der sequenzi-
elle Verlauf zeigt, werden diese aus der Situation bzw. dem gelieferten Schilermate-
rial generiert und bearbeitet.

216



John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

In Zeile 27 aulRert Erik die Antwortpartikel ja: -= und fahrt in unmittelbarem Satzan-
schluss mit dem Adverb zunichst-= (Z. 28) fort, das hier die Funktion eines Struk-
turierungsmarkers fir seinen kommenden Beitrag hat. Was folgt, ist eine Fokussie-
rung auf den Anfang des Gesprachsverlaufs (Z. 30/32), begleitet von Verzégerungs-
markern in der Formulierung (hm; = Z. 33; =ja; Z.34) sowie der Darlegung, dass
der Anfang des Gespréachs "hitzige Merkmale" (vgl. Z. 35-37) aufweist. Erik fahrt mit
dem Versuch, den Gesprachsverlauf zu strukturieren und zu kontrastieren, fort. Wah-
rend er in den Zeilen 38 bis 43 das Gespréach Uber die Wissenschaft als "ruhig" (vgl.
Z. 38) bezeichnet, beschreibt er den weiteren Verlauf als "hitzig" (und erst DANN
wird s (.) <<pp>HITzig;>), was erin Zeile 45 und 46 mit einer Begriindung
untermauert (weil dann die MEInungsverschiedenheiten <<unsicher>

immer groBer werden;>).

Der Begrindungsversuch des Schilers wird von dem Lehrer nach einer Pause (Z.
47) mit einem Rezeptionssignal, das Unzufriedenheit ausdriickt, (Z. 48) beantwortet.
Was folgt, ist eine explizite Negativ-Evaluation in Zeile 49 (des woa jetzt noch
net so GANZ der treffer;=), die ein dialektales und umgangssprachliches
Register aufweist. Nach einer tag question in Zeile 50 (=ge11?) und einem Verzdge-
rungssignal (ah-= Z. 51) ruft der Lehrer einen anderen Schiler auf (=hans?= Z.
52), was Erik aus seiner Verantwortung als Antwortgebenden entlasst.

Wahrend der sequenzielle Verlauf bis Zeile 48 Ahnlichkeiten zu Fallbeispiel 6-1 auf-
weist, kommt es ab Zeile 50 zu einer Weitung der Beteiligungsmoglichkeiten fur an-
dere Schiler/innen. Interessant ist, was in Zeile 53 passiert. So fahrt der Lehrer in
deutlich steigender Intonation am Phrasenende mit einer Ruckversicherungsfrage
' (warst du des letzte
mal DA? Z.53) fort, was
eine typische Prasequenz
darstellt und einen maRgebli-
chen Einfluss auf die (Nicht-
)Zuweisung der Partizipati-
onsrolle impliziert. Dass der
Schuler in der letzten Stunde
anwesend war, ist Vorausset-
o > E: zung fur das Vorhandensein
von relevanten und aktuellen Wissensbestanden, was eine Zuweisung der Partizipa-
tionsrolle "legitimieren” wirde. Der Schiiler bestétigt in Zeile 54 die Frage des Lehrers
mit ja—-=, was in unmittelbarem Anschluss von Seiten des Lehrers ebenfalls mit =ja-
(Z. 55) kommentiert wird.
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Diese wechselseitige Ruckversmherung (Z.53- 55) ist Grundlage daftr, ob der Schi-

: ; ler seiner Beitragsverpflichtung
(hier: die Aufforderung, den Beitrag
des Mitschilers ein bisschen ge-
nauer darzustellen (vgl. Z. 56) nach-
kommen muss. Zusammen mit einer
Uberlappung des Schilers (Z. 59-
61) re-fokussiert der Lehrer den L6-
sungsversuch von Erik ([was der
e erik gerade verSUCHT hat- Z.
60 mit <<f>HITzig> zu beschreiben. Z.61), den Hans im Folgenden ge-
nauer darstellen soll. Der Lehrer delegiert hier die Verantwortung an Hans, den "nicht
ganz treffenden" Beitrag von Erik (Z. 30-46) zu berichtigen und das Gesagte genauer
darzustellen. Dem Schiler wird damit die Aufgabe eines "Unterstitzers" zugeteilt, der
in der Verantwortung ist, den Beitrag seines Mitschilers "auf die richtige Spur" zu
bringen und sein (Fach-)Wissen unter Beweis zu stellen. Der Beitragsversuch von
Hans (Auslassung im Transkript; Z. 64) wird von dem Lehrer nur mit einem Rezepti-
onssignal (hm- Z. 65) und einer Pause (Z. 66) beantwortet.

Der Verlauf ist unter multimodalen Gesichtspunkten von Relevanz. Wahrend sich der
Lehrer bei Eriks und Hans Beitrag vorne rechts in sitzender Position auf einem leeren
Tisch befindet (siehe S. 149) und von dort aus das Interaktionsgeschehen steuert,
setzt er gegen Ende von Hans Beitrag mit einem Paositionswechsel ein. Wie auf Stand-
bild 150 zu erkennen ist, befindet sich der Lehrer wahrend seines Turns in Zeile 67
bis 75 in stehender und gestikulierender Position in der Mitte des Klassenraums, un-
mittelbar vor der Tafel. Der Positionswechsel des Lehrers hat hier interaktionsstruk-
turierende Funktion, der seinen Beitrag (Z. 67-75) visuell begleitet. Das Zentrum der
Klassenoffentlichkeit ist ein Raum, von dem aus er visuelle Prasenz signalisiert.

Nach dem Rezeptionssignal hm- (Z. 65) reka-
pituliert der Lehrer den anfanglichen Beitrag, mit
dem Erik versucht hat, die WARUM-Frage des
Lehrers zu beantworten. Interessant ist, dass
hier erneut Eriks Antwortversuch in das Zent-
rum der Klassenoéffentlichkeit gerlickt und durch
multimodale Unterstiitzungsressourcen beglei-
' tet wird (siehe S. 151). Wie auf dem Standbild
zu erkennenist, zeigt der Lehrer mit seiner rech-
~1 ten Hand zu Erik und fasst den Antwortversuch
des Schulers nochmal strukturiert zusammen:

der erik hat verSUCHT-

diese GANze szene AUFzuteiln;

in teile;

(.) )
und dann hat er so pauSCHAL mal erKLART-
des is ein HITziges gesprach.

(5.0)

PEter;
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Sowohl die verbale Zusammenfassung als auch die Zeigegeste zu Erik aktualisieren
den Beitrag, was mogliche Anschlussaktivitaten fir andere Schuler/innen etabliert.
Nach einer Pause von 5 Sekunden, in denen sich niemand um das Rederecht bewirbt,
ruft der Lehrer Peter auf (Z. 74), der nun die Aufgabe hat, dazu Stellung zu nehmen.

Die Sequenz (Z. 23-74) zeigt, wie der Lehrer ausgehend von einem noch nicht tref-
fenden Beitrag weitere Schilerantworten einfordert, mit dem Ziel, ratifizierungsfahige
Antworten zu erhalten. Die Negativ-Evaluation des Lehrers auf den Begriindungsver-
such von Erik wird von Steuerungsaktivitaten begleitet, die es anderen Schilern/in-
nen ermdéglichen, am Unterrichtsgesprach teilzuhaben. Die gehaufte Re-Aktualisie-
rung des noch nicht treffenden Beitrags von Erik und die Aufforderung an andere
Schiler/innen, mit dem "unfertigen" Losungsversuch weiterzuarbeiten, manifestiert
sich als Versuch der Ko-Konstruktion unterschiedlicher Wissensgrundlagen. Wah-
rend in Ausschnitt 6-1 eine exklusive Form der Partizipation aufrechterhalten wird und
erst eine geteilte Partizipation eréffnet wird, wenn von dem Schiiler "nichts mehr zu
holen ist", initilert der Lehrer in obiger Sequenz unmittelbar nach einer Negativ-Eva-
luation (noch net so GANZ Z.49) Partizipationsraume fur andere Schuler/innen.
Beide Fallbeispiele (Ausschnitt 6-1 und 6-2) zeigen, wie Lehrer/innen das von den
Schilern/innen dargebotene (und noch nicht treffende) Material fokussieren und
durch Steuerungsaktivitéaten als Anschlussstelle fir weitere Beitrdge relevant setzen.

Der markante Unterschied zu Fallbeispiel 6-1 besteht hier darin, dass bei Verweige-
rung der Ratifizierung einer (langeren) Antwort es verschiedene und rekursive Ver-
laufe geben kann, die so lange aufrechterhalten werden, bis der Lehrer 1) mit einem
Beitrag zufrieden ist oder 2) selbst die Antwort liefert. Dabei kommt es zu einer Ko-
Konstruktion im Sinne einer geteilten Autorschaft auf unterschiedlichen Wissens-
grundlagen, so dass am Ende Schilerpartizipation als gemeinsam erarbeitetes Ge-
samtergebnis im Raum steht, bis zur nachsten Frage durch den Lehrer, die Lehrerin
Ubergegangen wird. Partizipation zeigt sich hier als Fokussierungsarbeit an einzelnen
(relevanten) SchilerauRerungen, was sich sowohl als ko-konstruktive Beteilung am
Unterrichtsgesprach, als auch als Wissenskonstruktion, die durch den Lehrer orches-
triert wird, niederschlagt.

Ausschnitt 6-3: dricke es mal so aus, dass wir was damit anfangen kénnen
(Forcieren sprachlicher Diskurskompetenz; Minute 9:09)

L= Lehrer; S= Sebastian

Der folgende Ausschnitt stammt aus einer 6. Klasse und befindet sich sequenziell am
Anfang der Unterrichtsstunde. Nach dem morgendlichen Begriindungsritual adres-
siert der Lehrer einen Schiler, der die Aufgabe hat, das Merkmal von Fabeln zusam-
menzutragen, ein Thema, das in der letzten Unterrichtsstunde behandelt wurde.

L: seBAStian;
(.)
S: <<p>ja;>
L: des letzte mal hab n wir uns-=
=um (.) FAbeln geDREHT und geWENDET;

*Lehrer setzt mit Handbewegung ein, die "Drehen" und
"Wenden" gestisch nachzeichnet
und NOCHmal druber gesprochen;
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in d[er FUNFten klasse AUCH schon-
[<<p>ja:->
JA:-
(2.0)
des is gUt.
(2.0)
is keine ABfrage;
(=)
nur mal gAnz KURZ.
(.)
<<acc>welches (.) MERKmal steht dA fir uns im
moMENT ; > *Lehrer
Hande zusammen.
im VORdergrund.
(2.0)
von der FAbel?
hm hm-
(2.0)
mhm-
(2.0)
ah-
das <<unsicher> was ma draus ZI:EHN kann?>
(8.0)
des kann ich im geMUsegarten;=
=ne,
da kann ich was rAusziehn;
dricks mal sO aus-=
=dass ma was damit ANfangen koénnen.
(2.0)
mh [m—
[seBAStian-
nenne ein MERKmal der FAbel;
deine ANTwort,
(=)
dass man was draus ZIEHN kann.
ja die FA:bel hat einen wahren ke:rn,
ach so-
echt?=
=joHANnes?
ja-
und die tiere kdnnen rEden,
AlLso;
die fAbel hat einen WAHren kern;
und der wahre KERN,
(=)
na der IS es nicht;
aber die TIere konnen in einer fAbel rEden.
ach so ;
okei;
also der wahre kern is NICHT-=
=dass die (.) TIere in der fabel reden konnen;
<<lachend>nein;
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Aufbau einer partizipativen Erwartungshaltung

Der Lehrer eroffnet den Unterricht in
Zeile 1 mit einer Schileradressierung
durch Nennung des Namens (seBAS-
tian;=). Bereits vor der verbalen
Adressierung” des Schiulers setzt der
Lehrer mit seinem Laufweg in Richtung
Sebastian ein (siehe S 152), was den
_ Erwartungsdruck fur den Schiler er-
ht’)ht. Nach einem leise mtomerten Rezeptionssignal des Schilers in Zeile 3
(=<<p>ja;>) liefert der Lehrer in den Zeilen 4 bis 9 eine kontextuelle Aktualisierung
dessen, was in der letzten Stunde (des letzte mal hab n wir uns-= Z.4)
behandelt wurde. Die Formulierung des idiomatischen Ausdrucks in Zeile 5 (=um (.)
FAbeln geDREHT und geWENDET;) begleitet der Lehrer mit einer gestische Hand-
bewegung die das "Drehen" und "Wenden" nachahmen soll (siehe S 153). Dass das

: ‘ Thema Fabeln bekannt ist und intensiv
bearbeitet wurde, markiert der Lehrer
in Zeile 8 mit und NOCHmal driiber
gesprochen, wodurch insgesamt ein
Erwartungsdruck tber das Vorhanden-
sein von Wissen bei dem Schuler er-
zeugt wird. In Zeile 10 kommt es zu ei-
_ . ner Uberlappung von Seiten des Schi-
Iers (<<p>]a ->), gefolgt von einem welteren Riuckmeldesignal in Zeile 11 (§A:-).
Der Rickverweis des Lehrers auf die letzte Stunde (vgl. Z. 4) sowie die Formulierung,
dass das Thema bereits in der letzten Klassenstufe behandelt wurde (vgl. Z. 9), mar-
kieren eine Art Prifungssituation, die den Druck auf den Schuler dadurch verstarken,
dass von ihm eine Beteiligung erwartet wird, die auf bestehenden Wissensvorausset-
zungen basiert.

Das Rickmeldesignal in Zeile 11 wird von dem Lehrer mit einem des is gUt. (Z.
13) beantwortet. Das Video zeigt, dass sich der Lehrer nicht in statischer Position in
Nahe des Schilers aufhalt. So lasst sich ein standiger Wechsel zwischen Nahe und
Distanz zu dem Schiiler erkennen, was einem "Katz und Maus-Spiel" gleicht. Wéh-
rend der Lehrer darauf verweist, dass das Thema schon in der 5. Klasse behandelt
wurde (vgl. Z. 9), hat er bereits seinen Laufweg in Richtung des vorderen Raumbe-
reichs angetreten. Erst nach dem Riickmeldesignal seitens des Schiilers (Z. 11) dreht
sich der Lehrer mit der Bewertung des is gUt. (Z.13) zu dem Schdler zuriick und
fokussiert ihn (siehe S 154).

7> Auf dem Video ist zu erkennen, dass der Lehrer bereits wihrend des morgendlichen Gegengru-

Bes durch die gesamte Klasse seine Laufrichtung auf den adressierten Schiiler ausrichtet.
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Auch wenn der Lehrer bis hierher (Z. 13) eine Beteili-
gung fur den Schiler projiziert, ist an dieser Stelle
noch nicht klar, welche Leistung der Schuler konkret
erbringen soll. Im Sinne eines In-Gang-Setzens einer
Partizipationsstruktur mit dem Schuler zeigt sich, dass
der Lehrer Sebastian mittels Adressierung selektiert
und in eine dyadische Interaktion mit ihm tritt, die der
Schuler an drei Stellen (Z. 3, 10, 11) durch bestati-
gende Ruckmeldesignale beantwortet. Unter einer
multimodalen Perspektive wird ersichtlich, wie der
Lehrer durch Adressierung (vgl. Z. 1) und Reduzie-
rung der Distanz zu dem Schuler einen partizipativen Interaktionsrahmen etabliert
und aufrechterhalt.

S 154

Konkretisierung der Erwartungshaltung und Forcieren sprachlicher Diskursfé-
higkeit
Nach einer Pause von zwei Sekunden (Z. 12) im Transkript beginnt der Lehrer den
Verlauf zu konkretisieren. So fahrt er mit einem is keine ABfrage; (Z.15) fort,
S 15'5 wobei er sich in geringer Distanz vor dem Schiler
. platziert (siehe S 155). Die Betonung, dass es sich
um keine Abfrage handelt (Z. 15), markiert, dass es
zu einer Partizipationsverpflichtung fir den Schiler
kommt, die keine Bewertung nach sich zieht.”® Ab
Zeile 17 kommt es zur Einldsung einer Erwartungs-
haltung von Seiten des Lehrers. So beginnt er seine
Formulierung mit einem nur mal gAnz KURZ. (Z.
17), was markiert, dass (erstmal) keine langere Ant-
wort erwartet wird. Es folgt eine W-Frage (Z. 19-22),
die in deutlich verlangsamter Sprechgeschwindigkeit verbalisiert wird (<<acc>wel -
ches (.) MERKmal steht dA fir uns im moMENT;> im VORdergrund.).
Der Fokus liegt dabei auf "im Moment" (vgl. Z. 19/20), was von dem Lehrer u.a. durch
Zusammenklatschen der Hande auf Brusthohe (S 155) markiert wird. Nach einer
Pause von zwei Sekunden (Z. 23) stellt der Schiler eine Verstandnisfrage (von der
FAbel? Z.24), die der Lehrer in Zeile 25 (hm hm-) bejaht. Der Gesprachsverlauf
zeigt deutliche Schwierigkeiten bei der Formulierungsarbeit, die durch eine Pause (Z.
26) sowie Hasitationsmarker (Z. 27; 29) seitens des Schilers markiert werden und in
Zeile 30 in eine unsicher-fragende Antwort minden (dass <<unsicher> was ma
draus ZI:EHN kann?>).

76 Aus welchem Grund der Lehrer betont, dass die Partizipationsverpflichtung nicht im Rahmen ei-

ner Abfrage, d.h. Priifung situiert ist, bleibt spekulativ; es kénnte jedoch vermutet werden, dass
es in dieser 6. Klasse sonst Ublich ist, dass der Unterricht mit einer Abfrage, die sich auf die No-
tengebung auswirkt, beginnt, aufgrund der Aufnahmesituation an diesem Tag aber davon Ab-
stand genommen wird.
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Die Reaktion des Lehrers, die auf dem Video vernommen werden kann, ist auf-
s 156, schlussreich in Bezug auf die Bewertung des Schilerbei-

| trags. So dreht er sich unmittelbar nach der Antwort des
Schilers (Z. 30; siehe S 156) von Sebastian weg und posi-
tioniert sich zwischen erster und zweiter Bankreihe (siehe
S 157). Wahrend einer Pause von acht Sekunden (Z. 31),
in der er den Schiiler visuell re-fokussiert, zeichnet er mit
seinen Handen eine wellenformige Bewegung nach, die
Dissens mit dem Loésungsangebot markiert (siehe S 157).
\ Die non-verbalen Dispraferenzmarkierungen werden in
A Zeile 32 verbal konkretisiert, wobei der Lehrer die Wortwahl

des Schilers als unangemessen bewertet (des kann ich im geMUsegarten;=).
Nach einer question-tag (=ne, Z. 33) und der Wiederholung der Phrase (dass man
etwas daraus ziehen kann) im Kontext "Gemusegarten" fahrt der Lehrer mit der Auf-
forderung driicks mal sO aus-= (Z.35) =dass ma was damit ANfangen
kénnen. (Z. 36) fort.

Im Sinne von Partizipation zeigt sich, dass der
Schiler weiterhin die Verpflichtung und das Recht
hat, seinen Beitrag so zu gestalten, dass er den Er-
wartungen des Lehrers entspricht. Es handelt sich
hierbei um eine Aufforderung, die den Schiler dazu
anregen soll, an seiner Formulierungskompetenz zu
arbeiten. Die Diskrepanz zwischen Wissen und
Moglichkeiten der verbalen Umsetzung wird von
dem Lehrer dazu genutzt, durch eine fremdinitiierte
Selbst-Korrektur Partizipation zu forcieren.

Wie der Sequenzverlauf zeigt, folgt nach einer Pause von zwei Sekunden (Z. 37) eine
Ratifizierung von Seiten des Schilers (mh [m- Z. 38), die von dem Lehrer in Zeile 39
durch eine weitere interaktionsinitiierende Adressierung ([seBAStian-) Uberlappt
und mit einer Spiegelung der dispraferierten Antwort auf die Lehrerfrage (Z. 40-43)
beendet wird. Dadurch, dass der Lehrer die Aufgabe wiederholt (hier: eine andere
Formulierung liefern), fordert er den Schiler dazu auf, eine alternative Wortwahl zu
verwenden, die fir die Beantwortung der Frage angemessen und u.U. ratifizierungs-
fahig ist.

In Zeile 44 fahrt der Schiler in mittel-steigender Intonation am Ende der Intonations-
phrase mit ja die FA:bel hat einen wahren ke:rn, fort. Die neue Antwort
wird von dem Lehrer mit einem Erkenntnisprozessmarker (ach so- Z. 45) und einem
Ruckversicherungssignal (echt? Z. 46) beantwortet, was auf handlungssprachlicher
Ebene zwar eine Art Frage darstellt, jedoch deutlich ironischen Charakter hat. Wie
das Video zeigt, richtet der Lehrer bei der Formulierung (echt? Z. 46) seine visuelle
Aufmerksamkeit auf einen anderen Schiler (siehe S 158), was Auswirkungen auf den
Partizipationsverlauf hat. Zu erwéhnen ist, dass sich der Schiler, der in den
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Aufmerksamkeitsfokus des Lehrers kommt, bereits in Zeile 19 das erste Mal per
Handzeichen um den Turn beworben hat und im
Sequenzverlauf auch an mehreren anderen Stel-
len das Rederecht (per Handzeichen) erhalten
wollte. Sieht man sich den Verlauf an, so zeigt sich,
dass das Ruckversicherungssignal in Zeile 46 das
Ende der partizipativen Moglichkeiten/Zwéange fur
Sebastian bedeutet. So hat er nun nicht mehr die
Mdglichkeit, einen ratifizierungsfahigen Beitrag zu
geben, sondern wird auch aus der Interaktions-
dyade mit dem Lehrer entlassen, nachdem er be-
reits zwei nicht-ratifizierungsfahige Antworten ge-
liefert hat. In Zeile 47 ruft der Lehrer Johannes auf, der sich erneut um den Turn
beworben hat, wobei sein linker Ellenbogen dabei auf dem Tisch abgestitzt ist (siehe
S 159). Die Turnibergabe beantwortet der Schiler in Zeile 48 mit einem mit einem
Ja-.

-—
o
o0

>0

4
i

e . e

Im Sinne der unterrichtlichen IRE-Struktur kénnte das gelieferte "ja" von Johannes
TE ] S 159! turnabschlieRend sein. So evoziert die Frage
| "echt?" eine Ja/Nein-Antwort, die Johannes in
Zeile 48 mit einem ja- beantwortet. Johannes
hat jedoch mehr "zu sagen hat" als ein responsi-
ves "ja". Er fahrt in Zeile 49 mit einem eigenen
Losungsbeitrag und die tiere kénnen rE-
den fort. Gerade die und-Konjunktion zeigt,
dass es sich bei dem "ja" in Zeile 48 um eine po-
sitiv-ratifizierende Antwort des Schilers handelt
und nicht um ein Rezeptionssignal, mit dem er sich als nachsten Sprecher ratifiziert.
Nach einem Explikationsmarker (ALso; Z. 50) greift der Lehrer erneut Sebastians
Beitrag auf (die fAbel hat einen WAHren kern; Z. 51) und setzt in leicht
fragender Intonation mit der Formulierung und der wahre KERN, (Z.52) fort, was
Johannes mit na der IS es nicht; (Z.54) beantwortet.

Im Sinne partizipativer Leistungen lassen sich hier interessante Beobachtungen fest-
machen. Dadurch dass Johannes in Zeile 54 die Formulierung des Lehrers in Zeile
52 mitna der IS es nicht; (Z.54)beantwortet, liefert er eine Korrektur, die aus
Antizipationsleistungen resultiert. So geht er davon aus, dass der Lehrer seinen Bei-
trag in Zeile 49 als "wahren Kern" der Fabel interpretiert. Es handelt sich hierbei um
eine vorweggenommene schilerseitige Korrektur, die dazu dient, eine lehrerseitige
Negativ-Evaluation (hier: die Fehldeutung seines Beitrags in Z. 49) zu verhindern.
Dass der wahre Kern der Fabel nicht ist, dass die Tiere reden kdnnen, sondern dass
es sich bei seinem Beitrag um eine eigenstandige und erganzende Wissenskundgabe
handelt, zeigt der Sequenzverlauf. So fahrt er mit aber die TIere kdénnen in
der fAbel rEden. (Z.55) fort, wobei die Verwendung des adversativen Konjunk-
tors aber (Z. 55) einen Kontrast zwischen vorweggenommener Lehrerdeutung und
der Antwort des Schulers darstellt. Im Sinne von Schilerpartizipation kommt hier eine
aktive Deutungsleistung zum Ausdruck, die auf Vorwegnahmen beruht und
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Auswirkungen auf den Partizipationsverlauf hat, der sich u. U. in einer lehrerseitigen
Korrekturinitiierung niedergeschlagen héatte. Dadurch, dass der Schiler sein Wissen
re-dokumentiert, etabliert sich — zumindest temporar — ein egalitarer Partizipations-
raum zwischen Lehrer und Schiler. In Zeile 56 fahrt der Lehrer mit einem deutlich
akzentuierten ach so; fort, was einen ironischen Ton hat. Es folgt ein zustimmendes
okei; (Z.57), wonach der Lehrer — einleitend mit dem Explikationsmarker also (Z.
58) — die Korrekturleistung des Schulers paraphrasiert (Z. 58/59), was von Johannes
mit einem lachenden <<lachend>nein; > ratifiziert wird.

Zusammenfassend zeigt das Fallbeispiel, wie Lehrer/innen in bestimmten sequenzi-
ellen Kontexten, hier: die Rekapitulation der letzten Unterrichtsstunde zu Stundenbe-
ginn, an der Eindbung sprachlich-diskursiver Ausdrucksfahigkeiten arbeiten. Der
Grad an Steuerungsaktivitaten von Seiten des Lehrers konstituiert sich neben der
inhaltlichen Ungenauigkeit u.a. durch Unsicherheitsdisplays durch den Schiler (hier:
fragende Intonation am Ende der Intonationsphrase; Hasitationsmarker). Durch das
Verfahren der Spiegelung sowie durch Wiederholung der Aufgabe fordern Lehrer/in-
nen Schiler/innen zu Korrekturen auf, mit dem Ziel der sprachlich-diskursiven Ange-
messenheit. Dass (eintretende/nichteintretende) Antizipationen durch Schiler/innen
(selbstinitiierte) Turnibernahmen, die sich hier als Korrekturleistungen darstellen, von
dem Lehrer sanktionslos toleriert werden, verdeutlicht, dass das typische unterrichtli-
che Turn-Taking-System lokal aufgehoben werden kann, zugunsten temporér egali-
tarer Partizipationsrdume, in denen es um die Konstruktion von Wissen geht. Das
Forcieren von Schiulerpartizipation (hier: sprachliche Diskurskompetenz) weist — wie
in anderen Fallen in meinem Datenkorpus — einen "typischen" Rhythmus auf. Im Fo-
kus steht dabei die kognitive Aktivierung von Schilerwissen, was sich gesprachsana-
lytisch u.a. an der Wiederholung der Aufgabe und ironischen Kommentaren und/oder
Humor in der Interaktion von Seiten Lehrender niederschlagt und zur kritischen Stel-
lungnahme "einladen” soll. Beim Forcieren von Partizipation steht die Eigenprodukti-
vitat von Schilern/innen im Vordergrund, was durch spezifische Steuerungsverfahren
(Wiederholung der Aufgabe, Ironie, Humor) angeregt und in der Interaktion dargelegt
werden soll.

6.1.2 Elizitierungsarbeit an und mit Fachbegriffen

Die hier vorgestellten Sequenzen stammen aus einem sequenziellen Kontext, in dem
die Bedeutung von Fachbegriffen flr weitere kontextuelle Anschlussaktivitaten von
Relevanz ist. Es handelt sich dabei um eine spezifische Form der Wissenselizitierung,
bei der die Klarung von Begriffen im Zentrum steht.

Ausschnitt 6-4: und mit welchem geschichtlichen Fachbegriff (Vom gesuchten
Begriff zur Arbeit an der Bedeutung, Minute 16:08)

Die folgende Sequenz stammt aus einer 11. Klasse, bei der die Schiiler/innen die
Aufgabe haben, eine an die Leinwand projizierte Folie zum Thema Zensur zu be-
schreiben. Die Sequenz setzt nach Ende der Bildbeschreibung mit der Klarung eines
Fachbegriffs in Zeile 239 ein.
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L= Lehrer, E= Eduard; A= Anna, S= Sandra

L: okEi;
und mit welchem (.) geschIchtlichen FACHbegriff kodnntet
*Lehrerin beginnt mit dem Ausschalten des OH-Projektors
ihr diese alten WERte (-) noch (.) belegen?
(=)
<<p>oh-
geschichtsstoff der ACHten klasse;=
=also es is ACHTklassstoff->
*Lehrerin halt Folie vor ihnrem Kdrper den Schulern/innen
entgegen
( (gemeinsames lachen) )
( (unverstandlich ca. 2 Sekunden) )7’
<<lachelnd>also>-
(.)
ah-
restauraTIONsbegriff, >
<<all>kénnt a scho noch was (mit) ANfangen,

oder, >
A: also wir NICHt.
L: ihr NICHT?
*Lehrerin blickt zu Anna
A nee-=
=wir hatten da die frau MULler.
L: (abwinkende Gestikulation)

( (unverstandlich ca. 2 sek.) )

<<f>WAS heiBlt->

WAS heibBt restauraTION,

restaurlern,

( (Schilermeldungen) )

restauraTION-=

=<<all>kommt-=

=konnt a schon vom latEinischen her ABleiten->=

=eduard- ( (Meldet sich) )
E: <<dim>halt etwas ALtes sozusAgen wieder herstelln;>=
L: =okei-

und WAS-=

=wAs vom alten soll wieder HERgestellt werden,=

*Anna meldet sich

=ANna-

A: also des origiNAL;
des=des original des halt eventuell verLORen ist-=
=ah-=

=soll NOCHmal;
[ ( (unverstandlich ca. 2 sek.) )

L: [Ja und jetzt BETte des ganze bitte mal
hisTORisch ein-

Die Bildbeschreibung mit der an der Leinwand projizierten Folie ist in Zeile 239 abge-
schlossen. Nach Abschluss der Gliederungspartikel in Zeile 239 (okE1i;) zeigt sich
auf Ebene der Handlungskonstitution, dass die Lehrerin den Overhead-Projektor

77 Es kann undeutlich vernommen werden, dass die Lehrkraft an dieser Stelle die Frage stellt, ob sie

die Folie nochmal auflegen soll.
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ausschaltet, was einen Wechsel der Partizipationsform (hier: Verlassen der Beschrei-
bungsebene) fiir die Schiler/innen markiert (siehe S 160).

In Zeile 240 setzt die Lehrerin mit der Relevanz-
setzung eines Fachbegriffs ein (und mit
welchem geschIchtlichen FACHbegriff
konntet (Z.240) ihr diese alten WERte
(=) noch (.) belegen? (Z.242). Die Frage
nach dem "geschichtlichen Fachbegriff" (vgl. Z.
240), der "diese alten Werte" (vgl. Z. 242) belegt,
ist an die gesamte Klasse (ihr, Z. 242) adres-
siert. Neben der pronominalen ihr-Form (Z. 242)
als kollektives Adressierungsmittel verlasst die
Lehrerin wahrend der Fragestellung ihren Platz hinter dem Overheadprojektor und
kommt seitlich neben ihm zum Stehen (siehe S 161). Diese Positionsveranderung ist
aufschlussreich in Bezug auf projektive Beteiligungsformen. Wahrend die interaktive
Struktur bei der Bildbeschreibung eine Triangulation zwischen Lehrerin, Schilern/in-
nen und der Folie auf dem OHP aufweist (siehe S 160), wird diese durch den Positi-
onswechsel von Seiten der Lehrerin (siehe S 161) zu einer fur den fragend-entwi-
ckelnden Unterricht typischen Struktur, hier: Lehrerin — Klasse, verandert. Das Auflo-
sen der Triangulation geht folglich mit einer Veranderung der Beteiligungsmdglichkei-
ten fUr die Schiler/innen einher, was neben dem Verbalen durch Kdrper-Displays
projiziert wird.

Der Hinweis der Lehrerin in Zeile 240, dass der gesuchte Begriff bereits in der achten
Klasse Thema des Unterrichts war, markiert, dass es sich bei ihrer Frage um bekann-
tes Wissen handelt, das in der jetzigen Situation re-aktualisiert und dargelegt werden
soll. Im Sinne von Partizipationsmoglichkeiten hat das Erteilen von Hinweisen auch
die Funktion, dass Lehrer/innen damit hinauszégern, selbst die Antwort zu liefern:

Indem die Lehrperson weitere Hinweise einsetzt, er6ffnet sie neue Mdg-

lichkeiten fur die adaquate Schilerantwort, zugleich zdgert sie ihre Ant-

wort, die eine Fremdkorrektur darstellen wirde, hinaus. (Kalthoff 1995:

933)
Nach einer Pause (Z. 243) liefert die Lehrerin in verringerter Lautstarke die Interjek-
tion oh- (Z. 244), die emotional aufgeladen ist
und ihr Erstaunen Uber die nicht erfolgte Re-
aktion der Schiler/innen zum Ausdruck
bringt. In Zeile 245 folgt eine wiederholte Fo-
kussierung auf das Fach Geschichte (ge-
schichtsstoff der ACHten klasse;=
Z. 245). In unmittelbarem Satzanschluss
wiederholt die Lehrerin, dass es sich bei dem
gesuchten Begriff um Achtklassstoff handelt
(=also es 1is ACHTklassstoff-> Z.
246) und damit als bekanntes Wissen vorausgesetzt werden kann. Der Rickverweis
auf die achte Jahrgangsstufe wird in Zeile 246 durch eine deiktische Fokussierungs-
geste unterstitzt. So halt die Lehrerin die relevante Folie zur Demonstration vor ihren
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Oberkérper in Richtung der Klasse. An dieser Stelle im Interaktionsverlauf lasst sich
eine erneute Triangulation zwischen der Lehrerin, der | & L@ '
Klasse und der Karikatur feststellen. Wahrend sich der
erste Einsatz der Folie auf der Ebene der Bildbe-
schreibung befand, zeigt sich hier, dass die Relevanz-
setzung der Karikatur im laufenden Prozess re-aktua-
lisiert wird, mit dem Ziel, Kognition und Partizipation
zu forcieren. Forcieren von Beteiligung zeichnet sich
demnach — neben Humor/Ironie und Wiederholung
der Aufgabe — auch durch Re-Aktualisierung triangu-
larer Strukturen aus. Das Ausbleiben einer Antwort _» =
von Seiten der Schiler/innen wird in Zeile 249 mit ei-
nem gemeinsamen Lachen beendet.

Der bisherige Interaktionsverlauf (Z. 239-246) zeigt,

dass die Lehrerin durch mehrmalige Rickverweise auf eine friihere Jahrgangsstufe
und der Re-Aktualisierung triangularer Strukturen Partizipation forciert. Das Nicht-
Wissen der Schiler/innen wird sowohl von der Lehrerin als auch den Schilern/innen
mit einer affektiven Reaktion (hier: gemeinsames Lachen) bewertet, wodurch die nicht
eingeloste Erwartungshaltung der Lehrerin auf lokal-gesprachskontextueller Ebene
emotional markiert wird. Es folgt eine unverstandliche Formulierung in Zeile 250, bei
der es sich héchstwahrscheinlich um die Frage der Lehrerin handelt, ob sie die Folie
nochmal auflegen soll. Nach dem Hasitationsmarker 4h- in Zeile 253 nimmt die Se-
quenz eine interessante Wendung. So liefert die Lehrerin in Zeile 254 den gesuchten
Begriff selbst (restauraTIONsbegriff,>), gefolgt von der Rickversicherungs-
frage <<all>kénnt a scho noch was (mit) ANfangen, Z.255 oder,> Z.
256 f.), was von Anna selbstinitiiert mit also wir NICHt (Z.257) beantwortet wird.

In Zeile 258 kommt es zu einer exklusiven Adressierung von Seiten der Lehrerin (ihr
NICHT?), die von einer blicklichen Fokussierung auf Anna begleitet wird. Die Frage
wird von der Schulerin mit nee-= (Z. 260) und einer unmittelbaren Begriindung fur
das Nicht-Wissen (=wir hatten da die frau MULler. Z.261) beantwortet.
Im Sinne von Verantwortung fur (Nicht-)Wissen und der Méglichkeit zur Partizipation
lassen sich hier interessante Schllisse ziehen: Indem die Schulerin die Verantwortung
fur das fehlende Wissen des Fachwortes an "Frau Muller" Gbergibt, markiert sie, dass
die nicht erfullte Erwartung der Lehrerin institutionell-lehrergebundene Ursachen hat.
Es handelt sich dabei um eine Rechtfertigung der Schulerin, die explizit Kritik an der
Institution (hier: an einer Lehrerin) bt und als Gesichtswahrung fur die Klasse fun-
giert. Die Lehrerin beantwortet den Beitrag der Schilerin mit einer abwinkenden Ges-
tik ihrer Hande (Z. 262), was markiert, dass sie diesen Grund fur das fehlende Wissen
nicht "akzeptiert".

Nach einer unverstandlichen Formulierung in Zeile 263 stellt die Lehrerin die Frage,
was der Begriff Restauration bedeutet (<<f>WAS heift-> Z. 264 WAS heilt
restauraTION, Z.265 restaurIern- (Z.266), wodurch neue Beteiligungsmog-
lichkeiten fur die Schiler/innen eroffnet werden. Auffallend ist, dass die Lehrkraft ei-
nen Wechsel der Wortart vollzieht. So verwendet sie in Zeile 265 ein Nomen (Res-

tauration), das in Zeile 266 durch das Verb (restaurieren) ausgetauscht wird. Der
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Wechsel der Wortart fokussiert hier explizit die Arbeit an und mit Fachbegriffen. Auch
wenn der Begriff Restauration von den Schilern/innen lokal nicht abgerufen werden
konnte, etabliert die Lehrerin sukzessive Mdglichkeiten zur Schilerpartizipation: Von
der (Nicht-)Lieferung des Fachbegriffs zum Versuch der Bedeutungsrekonstruktion
des Begriffs.

Das Ende der Frage in Zeile 266 wird von einigen Schilermeldungen begleitet (vgl.
Z. 267), auf die die Lehrerin nicht reagiert, indem sie einem Schiiler, einer Schilerin
das Rederecht Ubergibt und so einen Turn-Wechsel vollzieht. Sie wiederholt in Zeile
268 das Nomen Restauration (restauraTION-=), gefolgt von einer Adressierung an
die gesamte Klasse (=<<all>kommt-= Z. 269 =kénnt a schon vom
latEinischen her ABleiten-> Z. 270). Nach der Aufforderung kommt- (Z.
269) folgt ein weiterer Hinweis auf die lateinische Sprache, was bei der Beantwortung
der Frage helfen kann. In unmittelbarem Anschluss wird der Turn an Eduard Uberge-
ben, der sich um den Beitrag mittels Meldung beworben hat. Sequenzanalytisch
ergibt sich die fir Unterricht typische Dreigliedrigkeit aus Frage-Antwort-Evaluation.
Die Antwort des Schilers <<p>halt etwas ALtes sozusAgen wieder her-
stelln;>= (Z.272) als zweiter Paarteil wird von der Lehrkraft in unmittelbaren An-
schluss nach Eduards Turn mit einem =okei- (Z. 273) ratifiziert und damit die Se-
guenz komplettiert.

Der Positiv-Ratifizierung folgt eine themenerweiternde Frage durch die Lehrerin:

274 L: und WAS-=

275 =wAs vom alten soll wieder HERgestellt werden,=
276 *Anna meldet sich

277 =ANna-

Die von Eduard in Zeile 272 gelieferte richtige Antwort ist Voraussetzung fiir die se-
: guenzweiterfihrende Komplettierungsfrage der Lehrerin
"was vom Alten wieder hergestellt werden soll" (vgl. Z.
275). So kann diese nur beantwortet werden, wenn die
Schiiler/innen die Bedeutung des Begriffs "Restauration”
kennen. Partizipationsmdglichkeiten werden hier durch
die Aneinanderkettung von Fragefolgen etabliert und
sind ein typisches "Arbeitsinstrument" im fragend-entwi-
ckelnden Unterricht.

Das Video zeigt, dass sich die Lehrkraft bei ihrer Frage
in den Zeilen 274, 275 blicklich von Eduard I6st und ihren
Blick ungerichtet in die Klasse richtet, wodurch Eduard einer Reaktionsverpflichtung
"enthoben" wird. Unmittelbar nach der Frage der Lehrerin meldet sich eine Schiilerin
per Handzeichen zu Wort (siehe S 163), die den Turn von der Lehrerin zugeteilt be-
kommt (=ANna- Z.277). Nach dem Explikationsmarker also Z. 278 und einem Satz-
abbruch (also des origiNAL- Z. 278) stellt Anna ihren Lésungsbeitrag dar
(des=des original des halt eventuell verLORen ist-=(Z.279), derin
unmittelbarem Satzanschluss von einem Hasitationsmarker (=ah-= Z. 280) begleitet
wird. Das Weiterfuhren ihres Turns in unmittelbarem Anschluss (=sol11 NOCHmal;
Z. 281) wird von einer unverstandlichen Formulierung in Zeile 282 begleitet und von
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der Lehrerin mit [ja und jetzt BETte des ganze bitte mal hisTORisch
ein- Z.283/284) Uberlappt. Es handelt sich dabei um ein Steuerungsverfahren von
Seiten der Lehrerin, das Projektionscharakter hat. So impliziert die begonnene For-
mulierung der Schilerin =sol1 NOCHmal; Z. 281, dass sie lediglich wiederholen
mdchte, dass das Original wieder hergestellt werden soll. Indem die Schiilerin das
dargelegte und zusammen erarbeitete Wissen historisch einbetten soll (vgl. Z.
283/284), fordert die Lehrerin die Schilerin dazu auf, einen Transfer zu leisten (etwas
historisch einbetten). Wahrend es sich bei den Aufforderungen in den Zeilen 240/241
und 265 um W-Fragen handelt, die an der Verstehenssicherung des Begriffs arbeiten,
erfordert die Anwendung des Begriffs in seinem historischen Kontext fachlich-spezifi-
sche Wissensressourcen, die aktiviert und dargestellt werden sollen, kurz: Anforde-
rungen an Schiler/innen setzen unterschiedliche Wissensressourcen relevant, was
sich im Unterrichtsgesprach als "sichtbare" Partizipation (Wechsel des Turn-Taking-
Systems) niederschlagt.

Das Fallbeispiel zeigt, wie an der Arbeit an und mit Fachbegriffen sukzessive Mog-
lichkeiten zur Partizipation fur die Schuler/innen etabliert und forciert werden. Dabei
lassen sich im Wesentlichen vier Aufforderungshandlungen festmachen, die unter-
schiedliche Beteiligungsformen von den Schulern/innen erwarten: 1. Suche nach dem
Fachwort (W-Frage); 2. Bedeutungserklarung (W-Frage); 3. Prazisierungsfrage und
thematische Erweiterung ("was vom Alten wieder hergestellt werden soll"); 4. Anwen-
dung/Transfer. Ausgehend von der begrifflichen Bedeutungsklarung wird sukzessive
ein Beteiligungsverhalten etabliert, das unterschiedliche Wissensressourcen erfor-
dert. Die begriffliche Klarung nimmt dabei eine entscheidende Rolle ein. Um einen
Transfer (das Ganze historisch einzubetten) leisten zu kénnen, missen die Schi-
ler/innen die Bedeutung des Begriffs kennen. Sequenzanalytisch zeigt sich, dass die
eingehende Auseinandersetzung mit dem Begriff "Restauration” als Vorarbeit daftir
dient, kognitiv auf einem abstrahierenden Niveau (hier: Anwendung im historischen
Kontext) zu partizipieren, bei dem spezifische und vorausgesetzte Wissensressour-
cen reaktiviert werden. Ferner zeigt sich, dass W-Fragen im Unterricht, die ein kon-
kretes Fachwissen (hier: Die Arbeit an und mit einem Fachwort) verlangen und in
einem kurzen Beitrag beantwortet werden kdnnen, bei Nicht-Wissen einen ebenso
hohen interaktionalen Aufwand erfordern, wie bspw. Aufforderungen zu Transferleis-
tungen.

Ausschnitt 6-5: was sind denn sprachliche Mittel (Von der Kollektion zur sin-
gularen Bedeutungsklarung, Minute 10:50)

Die folgende Sequenz stammt aus einer 9. Klasse (vgl. auch Ausschnitt 2-1). Die
Lehrerin zeigt in dieser Stunde ein YouTube-Video der Richard Weizacker-Rede vom
8. Mai 1985, wobei die Aufgabe der Schiler/innen darin besteht, auf sprachliche Mit-
tel, die der Redner verwendet, zu achten. Das Transkript setzt mit der Aufforderung
durch die Lehrerin ein, den Begriff sprachliche Mittel zu erlautern’®,

78 Esist zu erwdhnen, dass die Klasse fiir diese Unterrichtsstunde in einen anderen Raum, den

Computerraum ausweichen musste. Es ist daher anzunehmen, dass diese neue Situation u.U.

Auswirkungen auf die multimodalen Aktivitdten von Seiten der Lehrkraft hat. So handelt es sich

um einen langen schlauchartigen Raum, auf dessen Tischen Computer angebracht sind, was es
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L= Lehrerin; P= Paula; S=Sabine

L: okee;

dann hOr ma uns mal den ZWEIten tEil;=

=oder noch n tEil AN;

und ihr ACHtet mal auf sprAchliche mittel.

(=)

<<p>was sind n SPRACHliche mittel;
*Bewegung der Lehrerin setzt ein

PAUla; >
(3.0)
P: <<p>ahm-

*Die Lehrkraft rtickt einen Schritt naher und verharrt in ihrer Postion

zum bEispiel-
metAphern-
oder verGLEIche-

*zustimmendes Nicken der Lehrerin

oder-

SO;

oder halt iro-
iroNIE;

oder sowas;

*Lehrerin blickt Uberlegend nach oben rechts.

also-=

=i[ronie jetzt eher WEniger.>
L: [Ja_a-
L: in dem FALL weniger-=

=aber natiirlich war iroNIE a sprachliches mittel-
*Die Lehrkraft beginnt, sich von Paula wegzudre-

hen

<<f>rhetorische FRAGen?>
(-)

was sind DES?

(3.0)

S: ja frAgen auf die s eigentlich schon ne ANTwort gibt-=

=aber ma halt TROTZdem fragt;

halt wo die antwort scho KLAR is;

(.)

L: zum BEIspiel.
kommt natirlich OFT vor-
in (.) REden.

Die Lehrerin beendet die inhaltliche Ergebnissammlung nach Ansehen des ersten

Teils der Weizséacker-Rede in Zeile
114 mit einem okee-. Sie fahrt mit
dann hOr ma wuns mal den
ZWEIten tEil;= (Z.115) fort, wo-
bei der Begriff "zweiter Teil" in Zeile
116 in unmittelbarem Satzanschluss
durch =oder noch n tEil AN;
repariert wird. Im Sinne von

der Lehrkraft als auch den Schiiler/innen u.U. erschwert, sich visuell zu begegnen, ohne die ein-

genommene Position zu dndern.
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Partizipation projiziert die Ankiindigung des zweiten Teils der Rede (vgl. Z. 115 —-116)
weitere Beteiligungsmdglichkeiten, die im Anschluss an das Video er6ffnet werden.
So ist erwartbar, dass die Schiler/innen auch wahrend des zweiten Teils der Rede
auf bestimmte Aspekte im Video achten mussen, die dann im Plenum gesammelt und
diskutiert werden.

Auf die Ankiindigung der weiteren Film-Sequenz folgt in Zeile 117 die Verbalisierung
der Aufgabenstellung, die darin besteht, auf sprachliche Mittel der Rede zu achten
(und ihr ACHtet mal auf sprAchliche mittel.). Wie auf Standbild 164 zu

% sehen ist, befindet sich die Lehrerin bei der Formu-
lierung der Aufgabenstellung im mittleren Raumbe-
reich, wobei sie die Verbalisierung des handlungs-
auffordernden Verbs achten (vgl. Z. 117) mit einer
Bewegung ihres linken Arms, den sie leicht nach
vorne ausgestreckt halt, unterstreicht. In deutlich re-
duzierter Lautstarke fahrt die Lehrerin mit der Frage
<<p>was sind n SPRACHliche mittel; (Z.
119) fort, wobei sie parallel mit Beginn der Verbali-
sierung ihren Laufweg in den hinteren Raumbereich
einschlagt und ihren Blick in diesen Bereich richtet.
Sieht man sich den Verlauf an, so projiziert die Bewegungsrichtung der Lehrkraft be-
reits eine Selektion in Bezug auf partizipative Verpflichtungen, was in Zeile 120 durch
namentliche Adressierung (PAUla>;) manifest wird. Die Lehrerin fihrt ihren Laufweg
fort, bis sie schlief3lich in geringer Distanz vor Paula zum Stehen kommt (siehe S 165,
S 166) und in eine dyadische Interaktionskonstellation mit ihr tritt. Es zeigt sich hier,
dass eine an die gesamte Klasse adressierte Ankiindigung (vgl. Z. 117) temporar eine
Relevanzrickstufung erfahrt, indem sie einen firr die Aufgabe vorausgesetzten Begriff
(sprachliche Mittel) zur Bedeutungsklarung in den Fokus rickt. Geht man davon aus,
dass nicht alle Schiler/innen den Begriff "sprachliche Mittel" einordnen kdnnen, be-
steht die Funktion der Bedeutungsklarung darin, eine Vorentlastung zu schaffen, um
mdglichst vielen Schilern/innen die Bearbeitung an der Aufgabenstellung zu ermég-
lichen.

Aus multimodaler Perspektive hat bereits die Positionsverédnderung der Lehrerin in-
teraktionssteuernde Funktion. So verlasst sie mit Beginn ihres Laufwegs den Wabhr-
nehmungsbereich der Schiler/innen in den vorderen und mittleren Reihen, die verbal
auf sich aufmerksam machen
missten, um die Beachtung der
Lehrerin zu bekommen. Aufgrund
der geringen Zeit, die zwischen
dem Stellen der Frage und dem
Aufrufen von Paula vergeht, ist da-
von auszugehen, dass die Lehre-
rin Paula bereits als Adressatin se-
lektiert hat. Ferner kann davon
ausgegangen werden, dass — ne-
ben der Zeit, die zwischen Frage und Antwortmdglichkeit zur Verfiigung steht —
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Positionsveranderungen im Raum einen Einfluss auf das Partizipationsverhalten der
Schiler/innen haben. So ist auf dem Video zu sehen, dass sich mit Beginn des Lauf-
wegs von Seiten der Lehrerin kein Schiler/keine Schiilerin um den Turn bewirbt.

Nach einer Pause von drei Sekunden in Zeile 122 setzt die Schulerin mit einem Ha-
sitationsmarker (<<p>&hm- Z. 123) ein, gefolgt von Ein- und Zweiwortauf3erungen,
in denen sie Beispiele fur sprachliche Mittel nennt (Z. 126, Z. 127). Die Lehrerin pro-
duziert in Zeile 128 ein Kopfnicken, was die gelieferten Beispiele als richtig ratifiziert.
Daruber hinaus fungiert das Kopfnicken als continuer, der der Schiilerin mehr Raum
fur ihre Ausfihrungen gibt. So lasst sich auf dem Video erkennen, dass die Lehrerin
ihren gewahlten Standort beibehalt, was verdeutlicht, dass die dyadische Interakti-
onskonstellation noch im Gange ist und der floor der Schulerin Uberlassen ist. Die
Schulerin fahrt mit ihrem Turn fort und liefert in den Zeilen 131/132 iroNIE; (Z. 132)
] als weiteres sprachliches Mit-

¥ h " ' e | S 167{7 tel, was nach dem Explikati-
\ L " onsmarker also- (Z. 135)in
> 7 ' (8

Zeile 136 (i[ronie jetzt

| e
| e o — R /i "B cher WEniger.>) repariert
) '—.‘ - ™ "M wird. Die selbstinitiierte Repa-
B J Y . 7/ < ¢ ¢ ratur der Schiilerin zeigt, dass
TES £ : sie einen Bezug zwischen der
= -~ y " | Frage, was sprachliche Mittel
@t B 4/ sind, und der Relevanz von
"lIronie" fir die Weizsacker-Rede herstellt. An dieser Stelle kommt eine reflektierende
Produktionsleistung von Seiten der Schilerin zum Ausdruck, indem sie ihre gelieferte
Antwort auf die Lehrerfrage neu bewertet und schlieZlich repariert. Die Lehrerin be-
wertet den Beitrag der Schulerin mit einer Uberlappung ([ja a- Z. 137) und ratifi-
ziert mit einer partiellen Wiederholung der Aussage der Schilerin, dass Ironie bei
dieser Rede eher selten vorkommt, als richtig. Interessanterweise stellt die Lehrerin
in unmittelbarem Satzanschluss Ironie dennoch als sprachliches Mittel in den Fokus,
wodurch der gesamte Schillerbeitrag positiv evaluiert wird.

Die Lehrerin 16st wéahrend ihrer Formulierung in Zeile 139 (=aber nattrlich war
iroNIE a sprachliches mittel-) die dyadische Interaktionskonstellation mit
der Schilerin auf und wandert rickwarts und sehr verlangsamt in den vorderen
Raumbereich. Auf Hohe des mittleren Computertisches (siehe S 167) fahrt sie mit der
Frage <<ff>rhetorische FRAGen?> (Z. 142) fort, was hier den ersten Paarteil
des IRE-Systems darstellt. Nach einer Pause von zwei Sekunden (Z. 143) folgt eine
Bedeutungsfrage in Bezug auf den Begriff rhetorische Fragen (was sind DES? Z.
144). Das Video zeigt, dass die Lehrerin, wahrend sie rickwarts in den vorderen
Raum wandert, ihren Blick zu den Schulern/innen in der rechten Raumhélfte’® konti-
nuierlich aufrechterhalt, wobei sie an keiner Stelle ihren Blick zu den Schulern/innen,
die auf der gegentberliegenden Fensterseite sitzen, richtet. Auch wenn die Frage
nach der Bedeutung "rhetorische Fragen" als display der nicht-selektierten

7 Mit "rechte Raumhilfte" ist die Perspektive der Kamera, die sich im hinteren Raumbereich befin-

det, gemeint.
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Partizipationsmaglichkeit fir die gesamte Klasse fungiert, lasst sich anhand ihrer re-
duzierten Laufgeschwindigkeit, zusammen mit dem Fokussieren der Schiler/innen in
der rechten Raumhalfte durchaus eine praferierte Schilerbeteiligung festmachen. So
projiziert ihr multimodales Handeln, dass ein Schiler/eine Schiilerin aus der rechten
Raumbhalfte die Beantwortung der Frage Ubernimmt oder von der Lehrerin adressiert
wird. Im Sinne von Interaktionssteuerung wird hier ein ungleicher Partizipationsstatus
etabliert, was sich dadurch auszeichnet, dass 1.) der Druck, zu reagieren, fur die fo-
kussierte Reihe grofer ist und 2.) das Bewerben um den Turn fur die Schiler/innen
an der Fensterseite einen groReren interaktionalen Aufwand erfordern wirde.

Nach weiteren drei Sekunden Pause (Z. 145) koordiniert
sich die Lehrerin mit Sabine (siehe S 168), die in der ers-
ten Reihe zum Mittelgang sitzt und die daraufhin unmit-
telbar mit einer Antwort in Zeile 146 einsetzt. Da Sabine
ohne vorheriges Handzeichen den Turn Gbernimmt, ist
davon auszugehen, dass der Blick der Lehrerin als An-
gebot und Pflicht zur Partizipation fungiert bzw. eine Ant-
wort sogar forciert. Partizipationsrollen werden hier lokal

J 1. durch Koordinierungshandlungen von Seiten der Lehr-
kraft gesteuert und initiiert, was dazu beitragt, dass das unterrichtliche Bewerben um
den Turn auf3er Kraft tritt. Wahrend sie bei Paula mittels namentlicher Adressierung
die Teilnehmerrolle/n im Raum (mit)kommuniziert, etabliert die Lehrerin mit ihrer
Frage nach der Bedeutung von "rhetorische Fragen" zwar temporér einen "offenen”
Partizipationsraum, der aufgrund von Koordinierungsleistungen (hier: Positionierung
vor der Schdlerin in der ersten Reihe) und blicklicher Fokussierung (nach einer War-
tezeit von drei Sekunden) zu einem von der Lehrkraft exklusiven Partizipationsraum
erhoben wird. Die Beantwortung der Frage nach der Bedeutung von rhetorischen Fra-
gen (Z. 146-148) wird von der Lehrkraft mit zum BEIspiel. (Z. 150) positiv ratifiziert.
Dass es sich bei rhetorischen Fragen um ein sprachliches Mittel handelt, das fir die
Weizsacker-Rede von Relevanz ist, markiert ihr abschlielendes Urteil (kommt
natiirlich OFT wvor- (Z.151) in (.) REden. (Z.152). Zusammen mit dem
Hinweis, dass rhetorische Fragen eine dominante Rolle in Reden spielen, wendet sich
die Lehrkraft von Sabine ab und tritt ihren Laufweg in Richtung Pult an, von wo aus
sie den zweiten Teil der Weizsacker-Rede startet.

Das Fallbeispiel ist in meinem Datenkorpus ein Beispiel von vielen, in denen Leh-
rer/innen an der Bedeutung von Fachbegriffen arbeiten und dabei eine bestimmte
Form der Partizipation fordern. Was sich hier zeigt, ist —im Gegensatz zu Fallbeispiel
6-2 —, dass bei der Frage nach rhetorischen Mitteln nicht die Definition des Begriffs
im Fokus steht, sondern die Frage nach den unterschiedlichen Mitteln, die der Begriff
rhetorische Mittel Uberdacht. Wahrend die Lehrerin in Fallbeispiel 6-2 "Restauration”
definiert haben mochte, geht es in diesem Fallbeispiel weniger um die Bedeutung
selbst, sondern um die UberprUfung, ob die Schuler/innen die unterschiedlichen
sprachlichen Mittel kennen und definieren kdnnen. Da die unterschiedlichen sprach-
lichen Mittel fiir die Anschlusshandlung (hier: das Ansehen des Videos) von Relevanz
sind, kann von einer partizipativen Phase gesprochen werden, die der Hauptaktivitat
(sprachliche Mittel in der Weizsacker-Rede ausfindig machen) sequenziell
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vorgeschaltet ist, um der Schilerschaft Beteiligung am Hauptdiskurs zu erméglichen.
Wie die Sequenz zeigt, er6ffnen Bedeutungsfragen, die als "Was ist/sind" formuliert
werden, Partizipationsrdume, deren Antwortspielraum (insbesondere bei der Schiile-
rin, die die Frage nach sprachlichen Mitteln beantworten musste) hier durchaus un-
terschiedliche Moglichkeiten (das Liefern von Beispielen und/oder das Geben einer
Definition) eréffnen. Interaktiv zeigt sich — wie auch in anderen Féllen —, dass Antwor-
ten von Lehrern/innen durch non-verbale Gestik, wie etwa Kopfnicken wahrend des
Schilerturns positiv ratifiziert werden und das Fortfahren des Turns unterstitzen.
Was sich in meinem Datenkorpus wiederholt auffinden lasst, ist, dass auf Fragen
nach der Bedeutung sowohl Ein- und ZweiwortdufRerungen als auch langere Sequen-
zen, die dem schriftsprachlichen Niveau angepasst sind, von den Schiilern/innen ge-
liefert werden. Auffallend ist, dass Lehrer/innen seltener an der sprachlichen Darstel-
lungsweise der Schuler/innen arbeiten, sondern vielmehr an der inhaltlichen Korrekt-
heit der Antworten. Wie das Fallbeispiel zeigt, handelt es sich bei der Aufforderung
zur Lieferung von Beispielen (hier: Beispiele fur sprachliche Mittel) nicht um ein se-
guenziell starres Beteiligungsmuster, bei dem Schulerpartizipation so lange forciert
wird, bis der erwlinschte Beitrag geliefert wird. So lasst sich hier eine Veranderung
der Partizipationsstruktur und der Partizipationsrollen festmachen, wobei die Méglich-
keiten und die Pflicht zu partizipieren dahingehend verédndert werden, dass eine Bei-
tragsaufforderung zur Sammlung von Beispielen in eine von der Lehrkraft initiierte
und selektive Bedeutungsklarung anhand eines konkreten Beispiels transformiert
wird.

6.1.3 Prozessierungsarbeiten zur Themenerweiterung nach Phasen der
Stillarbeit

Das Elizitieren von Schilerbeteiligung spielt in meinem Datenkorpus u.a. eine zent-
rale Rolle, wenn Schiler/innen nach Stillarbeiten in Einzel-, Gruppen- oder Partner-
arbeiten fir einen vorgebebenen Zeitraum Aufgaben zu bearbeiten haben, deren Er-
gebnisse im Anschluss im Klassenplenum gesammelt und besprochen werden. Die
folgenden Sequenzen befinden sich unmittelbar nach Stillarbeitsphasen, in denen die
Schiler/innen dazu aufgefordert werden, ihre Ergebnisse und Losungen vorzustellen.
Von Interesse ist hierbei, welche sprachlich-interaktiven Aktivitdten von Lehrern/innen
und Schilern/innen zum Tragen kommen und wie Partizipation und Partizipations-
strukturen im Gesprach etabliert und bearbeitet werden. Die Steuerungsaktivitaten
der Lehrer/innen dienen in erster Linie dazu, eine thematische Erweiterung durch
Evozieren von Wissen zu etablieren, was sich mittels gezielter Fragetechniken als
Madglichkeit zur Partizipation niederschlagt. Es geht dabei nicht um das Arbeiten an
und mit dargelegten EinzelauRerungen, sondern darum, mittels Fragetechniken eine
Themenerweiterung zu etablieren, wodurch sich neue Beteiligungsrdume eréffnen.

Ausschnitt 6-6: auch hier wieder vielleicht ein paar konkrete Beispiele (Steue-
rungsaktivitdten zur Erweiterung thematisch geschlossener Einheiten; Minute
27:40)

Das Fallbeispiel stammt aus einer 8. Klasse (vgl. Kapitel 5), bei der die Schiler/innen
die Aufgabe haben, in Gruppenarbeiten unterschiedliche und von der Lehrerin vorge-
gebene Aufgabenschwerpunkte zu einer Jugendlektire zu bearbeiten. Die Sequenz
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befindet sich in der Sammlungsphase der Ergebnisse im Klassenplenum. Wie auf
Standbild 169 zu sehen ist, befindet sich die Lehrerin unmittelbar vor der Tafel im
Zentrum der visuellen Aufmerksamkeit.

L= Lehrerin; T=Tim; A= Andreas; J=Julia

L:

= 3

H A ae

beim nachsten punkt bin ich sEhr geSPANNT.
ich glaub da gibts vielleicht auch diskusSIONsbedarf.=
=thema geRECHtigkeit.
(.)
tim; ( (meldet sich) )
also des is ziemlich geRECHT-
weil halt alle die gleichen RECHte haben-=
=und die REgeln fir ordnung sorgen-
( (nickende Zustimmung ) )
dass halt jeder seine AUFgabe zugeteilt bekommt-
<<unterstitzend>hm hm->
jai
OKE-
ahm-
auch hier wieder vielleicht n paar konkrete beiSPIEle,
ja den JOB hlalt (zu) bekommen,
[( (zustimmendes Nicken) )
oder-
(=)
die kinder werden den faMIlien zugeteilt-
hm hm-=
=und ZWAR-=
=wie=wie schaut des bei der faMIlienzuteilung aus,
(2.0)
wie funktionIERT des,
ach so-
naja;
also-=
=des werden halt ALLE-
(.)
die wurden geSAMmelt,
und dann den faMIlien zugeteilt;=
=da kann man ANtrage stellen-
genau-
und ahm-
[ ( (unverstandlich ca. 1 sek.) )
[JA-
wer=wer bekommt WAS zugeteilt,=
=also auch DES wird n bisschen geNAUer beschrIeben;
andreas-
ja halt jede faMIlie bekommt einen jungen und ein madchen,
( (meldet sich) )
geNAU;
RICHtig;
also auch hIer geNAUe regeln;
also- ( (rauspert sich) )
ERSTmal-
(=)
a:hm-
( (Lehrerin schreibt an Tafel) )

236



332
333
334
335
336
337
338
339
340
341
342
343

John: Partizipationsraume im Deutschunterricht

( (Auslassung im Transkript ca. 3 sek.) )
1.35 min.
gibt auch noch nen ANderen bereich;
wo alles sehr geRECHT verteilt wird;
JUlia;

J: bei den STRAfen; ( (meldet sich) )
wenn man DREImal was falsch gemacht hat-=
=dann wird jeder-
halt-
( (unverstandlich ca. 1 sek.) )

L: geNAU-

Die Lehrerin fokussiert in Zeile 282 (beim n&chsten punkt bin ich sEhr
geSPANNT) die nachste Gruppe, die sich mit dem Thema "Gerechtigkeit" auseinan-
dergesetzt hat. Nach einem emotional aufgeladenen bin ich sEhr geSPANNT.
(Z. 282), womit sie ihre subjektive Erwartung zum Ausdruck bringt, fahrt sie in Zeile
283 mit einem Perspektivenwechsel zu den Schulern/innen fort, der durch Verwen-
dung modalisierender sprachli-
cher Mittel relativiert wird. Ne-
ben dem verbum cogitandum
"glauben” (Z. 283) sowie dem
Modaladverbial vielleicht (Z.
283) bringt sie zum Ausdruck,
dass es sich bei ihrer Einschat-
zung um eine nicht gesicherte
Annahme handelt. Im Sinne
von Partizipation zeigt sich je-
doch in Zeile 283 eine Elizitierung von Seiten der Lehrerin, die trotz modalisierender
sprachlicher Mittel eine hohe und rege Schilerbeteiligung erwartet. Nach der Nen-
nung des Gruppenthemas "Gerechtigkeit" in Zeile 286 ruft die Lehrerin Tim auf, der
sich mittels Handzeichen um den Redebeitrag beworben hat.

Interessanterweise fungiert die Nennung des Themas (Z. 284) hier als Stelle des
Turn-Wechsel (im Sinne von "erzahlt mal"), ohne dass es zu einer konkreten Frage-
stellung durch die Lehrerin kommt. Tim, dem mittels Namensnennung in Zeile 287
der Turn Gbergeben wird, setzt in Zeile 287 mit der Einldsung seines Sprecherbeitrags
ein. Eingeleitet mit dem Explikationsmarker also (Z. 287) beschreibt er die Darstel-
lung des Themas in der Lektire als ziemlich geRECHT- (Z. 287), was er in den
Zeilen 288, 289 in Form einer Begriindung epistemisch validiert und nach einem zu-
stimmenden Kopfnicken durch die Lehrerin in Zeile 290 mit einem weiteren Beleg (Z.
291) erweitert. Die Lehrerin liefert in Zeile 292 einen zustimmenden continuer
(hm_hm-), gefolgt von einem Rezeptionssignal (ja; Z. 293) durch Tim. Nach der
evaluierenden AuRRerung der Lehrerin in Zeile 294 (oKE-) und dem Hésitationsmarker
dhm- (Z. 295) fahrt sie in Zeile 296 mit einer Prazisierungsaufforderung (auch hier
wieder vielleicht n paar konkrete beiSPIEle,) fort.

Im Sinne von Antworterwartungen zeigt sich, dass die Formulierung der Lehrerin in
Zeile 284 (noch) nicht ganz zu dem erwuinschten Lésungsbeitrag fuhrt. Die Prazisie-
rungsaufforderung in Zeile 296 eroffnet nicht nur weitere partizipative Moglichkeiten,
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sondern kommuniziert zugleich die "Schwachstelle" tiber den gelieferten Schilerbei-
trag, hier: das Fehlen konkreter Beispiele. Die Aufforderung der Lehrerin wird von Tim
in den Zeilen 297 bis 301 durch das Liefern von Beispielen beantwortet, was von der
Lehrerin in Zeile 298 mit einem Kopfnicken ratifiziert wird. Wie an anderer Stelle be-
reits erwahnt, dient auch hier das Kopfnicken nicht nur als Bestéatigung; vielmehr fun-
giert es als ongoing turn allowance, was dem Schiler weitere Partizipationsrechte
ertffnet.®

Nach einem positiv-evaluierenden hm_hm- (Z. 302) kommt es zu einer Relevanzset-
zung durch die Lehrerin, was auch hier als Préazisierungsaufforderung anhand eines
konkreten Beispiels (=wie=wie schaut es bei der faMIlienzuteilung
aus, Z.304) fungiert. Der Schuler setzt mit einem Erkenntnisprozessmarker (ach
so-= Z. 307) zu Beginn des Redezugs ein und kontextualisiert damit, dass er die
Frage der Lehrerin durchaus beantworten kann. Im Folgenden kommt es zu einer
Darlegung der Familiensituation in der Lektlire, was von der Lehrerin in Zeile 315
positiv ratifiziert (genau-) wird. In Zeile 319 fahrt die Lehrerin mit einer dritten Prazi-
sierungsaufforderung fort (wer=wer bekommt WAS zugeteilt,=), die in Form
einer Begrindung (Z. 320) komplettiert wird. An dieser Stelle kommt es zu einem
Turn-Wechsel durch Andreas, der auch der Gruppe zum Thema "Gerechtigkeit" zu-
geordnet ist und sich per Handzeichen um den Turn bewirbt (vgl. Z. 321/322).

Es lassen sich hier Schliisse in Bezug auf die Ubernahme von Verantwortung an ge-
meinsam erarbeiteten Aufgabenstellungen ziehen. So positioniert sich Andreas als
Gruppenmitglied, der im Sinne der Fragestellung etwas beizutragen hat. Durch sein
Bewerben um den Turn andert er die Beteiligungsrollen dahingehend, dass Tim aus
dem Verantwortungsbereich (temporar) entlassen ist. Was sich hier zeigt, wie auch
in anderen Fallen, in denen Gruppen ihre Ergebnisse vorzutragen haben, ist, dass im
Rahmen von gruppenzentrierten Schilerprasentationen die einzelnen Mitglieder sich
ergadnzend in den Ldsungsprozess einbringen (mit oder ohne Melden), ohne dass
Lehrer/innen einen Schiler/eine Schilerin aus der Gruppe bestimmen (missen).
Vielmehr zeigen sich bestimmte Sequenzdynamiken zwischen der Lehrerin und der
fokussierten Gruppe, die eine Aushandlung in Bezug auf unterschiedliche Wissens-
ressourcen aufweisen, mit dem Ziel Wissen zu dokumentieren. Wie das Beispiel zeigt,
ist es hier Andreas, der Tim erganzend und unterstiitzend bei der Losungsdarbietung
zur Seite steht.

Der Beitrag von Andreas (ja halt jede faMIlie bekommt einen Jjungen
und ein madchen, Z. 322) fuhrt zu einer zustimmenden Evaluation (geNAU; Z.
324) durch die Lehrerin, die in Zeile 325 nochmals bestarkt wird (RICHtig;). Nach
Ende der Tafelanschrift (Z. 334) kommt er zu einer vierten Prazisierungsaufforderung
von Seiten der Lehrerin (gibt auch noch nen ANderen bereich; (Z.334)wo
alles sehr geRECHT verteilt wird; Z. 335), die weitere Partizipation eroff-
net. Julia, die sich um einen Redebeitrag bewirbt, bekommt in Zeile 336 den Turn von
der Lehrerin zugeteilt. In Zeile 337 nennt sie einen weiteren Bereich, wo alles "sehr

8 |n meinem Datenkorpus zeigt sich, dass die Lehrer/innen besonders dann mit einem Kopfnicken

Bestatigung ausdriicken, wenn die Schiler/innen das erste Beispiel aus einer "Liste" genannt ha-
ben.
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gerecht verteilt ist" (bei den STRAfen;), gefolgt von einem Beispiel in Zeile 338
(wenn man DREImal was falsch gemacht hat-=). Nach einer unverstandli-
chen WortauRerung in Zeile 342 ratifiziert die Lehrerin den Wortbeitrag von Julia po-
sitiv (geNAU-).

Zusammenfassend zeigt die Sequenz ein typisches Beispiel fur den fragend-entwi-
ckelnden Unterricht. Das Fallbeispiel beginnt mit einer offenen Handlungsaufforde-
rung, die im Verlauf durch sprachlich-interaktive Aktivitaten von Seiten der Lehrerin
eine thematische Erweiterung in Form von Prazisierungsaufforderungen erfahrt. Es
zeigt sich, dass die Steuerungsverfahren der Lehrerin sich an den Schulerbeitragen
orientieren und darauf aufbauend weitere Fragen generiert werden, die Partizipation
ermaoglichen. Die Handlungsmoglichkeiten werden durch die Engfihrung der Frage-
stellung (hier: das Erteilen inhaltlicher Steuerungsimpulse) einerseits eingeschrankt,
ermdglichen es aber, noch nicht geduRertes Wissen aus den Schilern/innen "hervor-
zulocken" und letztendlich in Form eines (ratifizierungsfahigen) Schilerbeitrags dar-
zulegen. Die Prazisierungsfragen der Lehrerin haben das Ziel, Partizipationsprozesse
in Gang zu setzen und erweitertes und (erwartetes) Wissen zu verbalisieren, das
ohne Stimuli zwar u.U. vorhanden ist, aber nicht kommuniziert wird.

Ausschnitt 6-7: und was hat das dann ermdéglicht (Forcieren "ausgereifter" Bei-
trage zur Wissensdokumentation an der Tafel; Minute 32:57)

Die folgende Sequenz stammt aus einer 7. Klasse, bei der die Schiler/innen die Auf-
gabe hatten, in Stillarbeit mit dem direkten Nachbarn zwei Aufgaben obligatorisch und
eine Aufgabe fakultativ aus dem Schulbuch zu bearbeiten. Die Erste hier vorgestellte
Aufgabe besteht darin, die Entwicklung des Buchmarkts seit Anfang des 19. Jahrhun-
derts zusammenzufassen. Der dazugehorige Text befindet sich ebenfalls in dem
Schulbuch, der im Plenum miteinander gelesen wurde. Potenziell unbekannte Worter,
die der Lehrer relevant gesetzt hat, wurden zusammen mit der Lehrkraft geklart.

L= Lehrer; A=Andrea

L: JjEtzt;
meine FRAge;
<<len>sEit dem NEUNzehnten jahrhundert;
hat sich dA;
(=)
im buchDRUCK;
(.)
und buch!MARKT! ;
(.)
geWALtiges <<f>erGE:ben;>
(=)
und dA ihr ein <<lachelnd>MITteilungsbediirfnis haBT;>
<<p>lisa und andrea-=
=fangt doch einfach mal AN>;
pPsSs-—
(3.0)
was hat sich denn da ALL;=
=was habt a euch da an EINschnitten im NEUNehnten
jahrHUNdert;
bloR a mals erste NENnen und da[nn-
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A: [Ja;
oke-
al[so-
L: [und dann ANdere;
<<p>die auch->
( (Schilerinnen streiten, wer anfangen soll))
A: na:ch achtzehnHUNdert-=
ja dann fang DU halt an;
nach achtzehnhundert ( (unverstandlich ca. 1 sek.) ),
(oder) kurz danAch;
warn dann die ersten maSCHInen zur paPIERherstellung dA-
und auch zum drUcken,
(3.0)
L: jaWOLL—
und wAs hat des dann erMOglicht,
diese !MASS!enweise herstellung von=von papler,
A: JA-=
=dA is dann auch nach achtzehnhunderDREIRig;
der (markt) fir die BUCHproduktion sehr schnell ge-
wachse[n
L: [geNAU;

Der Lehrer setzt mit einer Fokussierungsaktivitét (jEtzt; Z. 582 meine FRAge; Z.
583) ein, die er in deutlich verlangsamter Sprechgeschwindigkeit und in teilweise ext-
rastarker Intonation mit einer Feststellung (Z. 584 — 591) in Bezug auf die Aufgabe
komplettlert Die Formulierung des Lehrers, dass es im Buchdruck und auf dem Buch-

RS markt zu "gewaltigen” (vgl. Z. 591) Veranderun-
gen gekommen ist, bringt hier eine ganz spezifi-
sche Erwartungshaltung in Bezug auf die Ant-
worten der Schiler/innen zum Ausdruck. Bei der
Formulierung in Zeile 584-591 handelt es sich
um ein Steuerungsverfahren durch den Lehrer,
mit dem er die Schilerantworten dahingehend
einengt, dass sie das "Gewaltige", das sich er-
geben hat, darlegen sollen. In gewisser Weise
handelt es sich dabei um einen steuerungsrele-
vanten Impuls von Seiten des Lehrers, "richtige"
und erwartete Antworten zu generieren. Aufgrund der Deklarativsatzkonstruktion
kommt hier eine indirekt formulierte Frage bzw. Partizipationserwartung zum Aus-
druck, mit der die "gewaltigen" (vgl. Z. 591) Veradnderungen im Buchdruck und auf
dem Buchmarkt genannt werden sollen, und durch die Verwendung des Adjektivs
"gewaltig” (vgl. Z. 591) eine starke konditionelle Relevanz etabliert. Nach einer Pause
in Zeile 592 fahrt der Lehrer mit einem ironischen Kommentar (und dA ihr ein
<<l&dchelnd>MITteilungsbediirfnis haBT;> Z.593) fort, der in Zeile 594 in
leise intonierter Form (<<p>lisa und andrea-=) an zwei Schilerinnen, die in der
linken Reihe sitzen (siehe S 170), adressiert wird. In unmittelbarem Anschluss kommt
es zu einer Handlungsaufforderung (=fangt doch einfach mal AN;> Z.595)
an die beiden Schilerinnen. Anhand des Videos ist ersichtlich, auf was sich der iro-
nische Kommentar des Lehrers in Zeile 593 und die anschliel3ende Aufforderung zur
Beteiligung bezieht. So zeigt sich, dass die beiden Schilerinnen um einen Stift
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streiten, der Lisa von Andrea im wahrsten Sinne des Wortes "aus der Hand gerissen”
wird. Demnach handelt es sich bei den Zeilen 593 — 595 um eine Ermahnung, mit der
ein schilerseitiges Abgelenktsein korrigiert wird. Es lasst sich zeigen, dass Beitrags-
aufforderungen dazu genutzt werden, unterrichtskonforme Partizipationsstrukturen,
hier: die Teilnahme am Unterricht (wieder) herzustellen.

In Zeile 596 (pss-) folgt eine explizite Ermahnung an die Klassenéffentlichkeit (zu
dem Zeitpunkt herrscht eine erhdhte Lautstarke im Raum), leise zu sein. Nach einer
Pause von drei Sekunden in Zeile 597 kommt es zu einer Konkretisierung der Auffor-
derung (Z. 598-601), die sowohl inhaltliche Aspekte (Einschnitte im 19. Jahrhundert)
als auch das Handlungsverb etwas nennen enthalt. So sollen die Schiilerinnen ledig-
lich benennen, was sich im 19. Jahrhundert fiir Veranderungen erbeben haben. Das
Handlungsverb nennen gibt hier Informationen Giber den Erwartungshorizont des Leh-
rers, was sich auf das Partizipationsverhalten der Schilerinnen (potenziell) auswirken
kann. So verlangt das Handlungsverb nennen im unterrichtlichen Kontext, dass etwas
ohne nahere Erlauterungen aufgezahlt wird und keine Bewertung der Zusammen-
hange geliefert werden muss (vgl. Kultusminister Konferenz, 2022). In Uberlappung
mit dem Lehrer setzt Andrea mit einem Rezeptionssignal ([ja; Z. 602) ein, woraufhin
es in Zeile 605 zu einer Unterbrechung ihres Redebeitrags durch den Lehrer kommt.
Dabei fokussiert er den temporéaren Partizipationsraum der Schilerinnen sowie die
Mdoglichkeit fur andere Schiler/innen, sich in den Prozess der Losungsdarbietung ein-
zubringen (vgl. Z.605, 606). In Zeile 608 beginnt Andrea mit ihrer Antwort, die wegen
einer Streiterei um das Rederecht zwischen den beiden Schilerinnen (vgl. Z. 609)
abgebrochen wird. Diese Stelle ist insofern interessant, als dass sich zeigt, dass im
Rahmen von gemeinsam erarbeiteten Losungen wéahrend Gruppenarbeiten be-
stimmte Sequenzdynamiken festmachen lassen, hier: das Streiten um das Rede-
recht, ohne dass es zu Sanktionen von Seiten des Lehrers kommt. Vielmehr handeln
die Schulerinnen selbstbestimmt miteinander aus, wer das Rederecht tbernimmt. Es
zeigt sich, dass es Andrea ist, die schliel3lich ihnren begonnenen Beitrag weiterfuhrt
(vgl. Z. 610). Im Verlauf (Z. 611-613) stellt die Schilerin das Aufkommen von Maschi-
nen zur Papierherstellung (Z. 612) und Druckgerate (Z. 613) als Veranderungen des
19. Jahrhunderts dar, was von dem Lehrer nach einer dreisekiindigen Pause in Zeile
614 mit einem jaWOLL- (Z. 615) positiv ratifiziert wird.

Interessant ist die Stelle zwischen der Schuilerantwort und der Positivratifizierung
durch den Lehrer. So setzt der Lehrer unmittelbar nach der Antwort von Andrea mit
einer Drehung zur Tafel ein, wendet sich wahrend seiner Bestatigung in Zeile 611
aber wieder mit dem Oberkorper in Richtung Andrea, was zu einem Unterbrechen der

; B initiierten Aktivitat, hier: etwas an der Tafel auf-
schreiben, fuhrt. Zusammen mit dem Auflésen
seiner initiierten Handlung fuhrt der Lehrer als
Ausdruck des Nachdenkens seine rechte Hand
zu seinem Gesicht (siehe S 171). Im Sinne von
Partizipation deutet die Wegdrehung von der
Tafel sowie die nachdenkende Gestik (trotz Po-
sitivratifizierung in Z. 615) an, dass die gelie-
“ ferte Schilerantwort weiterer
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Aushandlungsaktivitaten bedarf, bis das Ergebnis an der Tafel festgehalten werden
kann. Es zeigt sich hier, dass Aufgaben unterschiedliche Anforderungen haben, die
in besonderer Weise davon abhéngen, ob die Ergebnisse "nur" mandlich dargelegt
oder von dem Lehrer, der Lehrerin an der Tafel festgehalten werden. Das Unterbre-
chen der Aktivitat (hier: die Tafelanschrift) durch den Lehrer und seine Aufforderung
in Zeile 616-617 elizitieren einen Beitrag von der Schulerin, der "reif" ist, um an der
Tafel festgehalten zu werden.

Der Sequenzverlauf zeigt, dass es sich bei der Einldsung non-verbaler Ausdrucks-
handlungen um eine sog Ankundlgungsaktlwtat handelt, die in Zeile 616 zu einer
B % konkreten Handlungsaufforderung und
damit der Fortfihrung des Beteiligungs-
raums fur die Schilerin fihrt. Die Frage
des Lehrers (und wAs hat des dann
erMOglicht, Z.616) wird durch Ges-
tiken (s. Standbild 172) unterstutzt, wo-
bei der Lehrer seinen rechten Arm auf
Brusthéhe hebt und ihn in halb-drehen-
der Bewegung "zum Einsatz bringt". Die
Bewegung des Arms kommt zeitgleich
mit der Handlungsaufforderung in Zeile 616 zum Tragen. Es zeigt sich, dass die po-
sitiv-ratifizierte Schulerantwort (wie in vorherigem Fallbeispiel) zu weiteren Anforde-
rungen flr die Schiilerin fuhrt, hier: eine prazise und "reife" Antwort. Sequenzanaly-
tisch kommt dies als zweifache IRE-Sequenz zum Tragen, wodurch Partizipation so
lange gefordert wird, bis die Lehrererwartung erfullt ist und das Ergebnis an der Tafel
fixiert werden kann. Das Verhalten des Lehrers an und vor der Tafel unterstttzt und
projiziert dabei in markanter Weise den Interaktionsverlauf, hier: display eines nicht
abgeschlossenen dyadischen Austauschprozesses zwischen Lehrer und Schilerin.

Der Frage und WAS hat des dann erMOglicht, (Z.616) folgt eine Konkreti-
sierung, wobei das Referenzobjekt, das sich auf des bezieht, in Zeile 617 benannt
wird. Indem der Lehrer des (Z. 616) nicht mit der bloRBen Wiedergabe der Antwort
durch die Schulerin ersetzt, sondern einen Schritt weiter geht und die Folge der in-
haltlichen Antwort (diese !MASS!enweise herstellung von=von papler,
Z.617) von Andrea benennt, markiert er, dass die Anforderung darin besteht, kognitiv
einen Schritt weiter zu gehen. Dieser besteht darin, einen Zusammenhang zwischen
Ergebnis (Maschinen zur Papierherstellung) und den daraus resultierenden Folgen
herzustellen.
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Die Schilerin setztin Zeile 618 mit einem Re-
Zipientensignal (72-=) ein und liefert in un-
mittelbaren Satzanschluss in den Zeilen 619
bis 621 das Wachstum des Marktes (vermu-
teter Wortlaut) fur die Buchproduktion als
Mdglichkeit der massenweisen Herstellung
von Papier. Der Lehrer liefert in Uberlappung
mit der Schilerantwort in Zeile 622 einen Zu-
stimmungsmarker ( [geNAU;), was zur Fort-
fuhrung der initiierten und unterbrochenen
Handlung von Seiten des Lehrers (Das Festhalten der Ergebnisse an der Tafel) (siehe
S 173) und damit zu einer interaktionalen Auflésung des Partizipationsraums mit der
Schulerin fuhrt.

Das Fallbeispiel zeigt zusammenfassend, dass — auch in anderen Sequenzen aus
dem Datenkorpus kann dies beobachtet werden — Lehrer/innen bei richtig gelieferten
Schilerbeitragen oftmals mittels weiterer Anforderungen Themenerweiterungen initi-
ieren, die sequenziell mehrere IRE-Sequenzen aufweisen und Schilerpartizipation
ermdglichen bzw. forcieren. Im Gegensatz zu verstehenssichernden Nachfragen oder
Fragen, die Begrindungen einfordern, zeigen sequenzinitierende Themenerweite-
rungen eine Prozesshatftigkeit, bei der Lehrer/innen relativ schnell und ohne ausge-
dehnte Rickmeldungen Fragen und Schilerantworten "abarbeiten". Es zeigt sich,
dass gerade nach Stillarbeitsphasen Lehrer/innen mit offenen Aufforderungen begin-
nen und durch eine Aneinanderreihung aus IRE-Sequenzen interaktionssteuernd fort-
setzen, bis die Losung im Sinne eines Projekts ausgereift ist und das Ergebnis an der
Tafel zur Wissenssicherung festgehalten werden kann. Die thematischen Komplexe
in Stillarbeitsphasen, die von den Schilern/innen be- und erarbeitet werden und de-
ren Ergebnisse mehr als eine Antwort benétigen, werden in der Ergebnissammlung
von Lehrern/innen dahingehend gesteuert, das Mittels Nachfragen thematisch rele-
vantes und zuvor bearbeitetes Wissen aufgedeckt und in den thematischen Bereich
eingegliedert wird.

Der Tafel und der kérperlichen Gestaltung des Lehrers kommt wahrend der Samm-
lung von Ergebnissen in diesem Fallbeispiel®! eine partizipationsstrukturierende Rolle
Zu. So entsteht nicht ad-hoc eine Tafelanschrift; vielmehr ist sie das Endprodukt eines
prozesshaften Erarbeitens einer vollstandigen und prézisen Lésung, wobei — und ob-
gleich der Lehrer sich kontinuierlich an der Tafel befindet — durch das Unterbrechen
des initiierten Tafelanschriebs eine Leerstelle markiert wird, was fur die Schulerin
(hier: Wegdrehen von der Tafel und blickliche Zuwendung zur Schilerin) eine nachste
Handlung relevant setzt und lokal partizipationsauffordernd wirkt. Lehrer, Schilerin
und Tafel treten dabei in eine triadische Beziehung, bei der die Ko-Konstruktion von
Wissen zwischen Lehrer und Schulerin Gber die (temporére) Relevanzsetzung der
Tafel und damit der Ergebnissicherung fur die Klassendffentlichkeit erfolgt.

81 Gerade in Unterrichtsphasen, in denen der Tafelanschrieb in den Fokus riickt, kommt dem Agie-
ren Lehrender an der Tafel bei der Interaktionssteuerung und Antizipation von Partizipations-
strukturen eine bedeutende Funktion zu.
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6.2 Schulerinitiierte Verstandnisfragen und Bearbeitungsprakti-
ken im offentlichen Raum

Auch wenn Fragen durch Lehrer/innen die dominante Form im fragend-entwickelnden
Unterricht darstellt, fallt in meinem Datenkorpus auf, dass Schiler/innen an spezifi-
schen Stellen im Interaktionsverlauf selbstinitiiert Fragen an den Lehrer, die Lehrerin
richten. Wie in Kapitel 5 gezeigt wurde, ermdglichen Lehrer/innen wahrend Gruppen-
arbeitsphasen den Schilern/innen einer Gruppe die Mdglichkeit, selbstinitiiert kondi-
tionelle Relevanzen mit der Lehrkraft zu etablieren. Demgegeniiber soll im Folgenden
untersucht werden, ob und inwiefern schilerinitiierte Fragen wahrend des fragend-
entwickelnden Unterrichtsgespréachs von Lehrern/innen als willkommenes Partizipati-
onsverhalten in den Unterricht integriert werden, an welchen Stellen im Verlauf Schi-
lerfragen aufkommen und wie Lehrer/innen diese bearbeiten.

Ausschnitt 6-8: sind das dann die Liberalen? (Verstehensaktivitaten und Prio-
risierung der Beteiligungsraume; Minute 17:56)

Die folgende Transkription stammt thematisch aus einer Phase, in der es um die ge-
schichtlich-politischen Hintergriinde aus dem Jahr 1847/48 geht — eine thematische
Hinfihrung auf den Text "Woyzek" von Georg Biichner, der im Anschluss im Klassen-
plenum gelesen wird. Die Schiilerfrage setzt ein, nachdem die Lehrerin die alten
Méchte (Zeit vor Napoleon) und die neuen Méchte in Bezug auf ihre Unterschiede
kurz darstellt. Standbild 174 zeigt die Lehrerin in Nahe des Overheadprojektors sowie
die Schulerin, von der die Frage gestellt wird.

L= Lehrer; O=Olga; J=Jochen

L: und es gibt praktisch diese alten MACHte-
die praktisch zum ALten system-
vOr napoleon zuruckkehrn MOCHten;
(.)
und zu den ALten wErten;
VOR der franzdsischen revolution-

und damit praktisch (.) das ALte wieder HERstellen
mochten-
also die restauraTION.=
O: =(meldet sich)=
L: =olga,
O: sind des dann die liberALEN?=
=also-=
L: =na die liberAlEN wolln ja-
(3.0)
J: also die wolln ( (unverstandlich ca. 1 sek.) );
O: daVOR eigentlich;
die des ja ( (unverstandlich ca. 1 sek.) )
L: nkEE: -
also NOCHmal;=
=olga;
die liberALEN woll[n-
O: [Jas
L: PRESsefreiheit-=
=MEInungsfreih[eit-
O: [Ja-

verSAMmlungsfreiheit-
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RECHte des VOLkes-=
=aber des war Jja eben auch des zIel der restauraTION;=
=eigentlich.
NEIN.
nicht?
die WOLlten doch-
des ALte wieder,
des ALte;=
=NOCHmal-
<<p>ja->
L: VOR-=
=also;
wo fang ich jetzt AN;
du hast die franZOsische revolution.=
O: =ja-
L: mit diesen GANzen neuen werten;
(.)
und DANN musste politisch sE:hn-

(@)

H 4 O

O

In den Zeilen 300 bis 307 stellt die Lehrerin die Tendenzen der alten Méchte vor der
franzosischen Revolution dar, wobei sie in ihrer Beschreibung unterschiedliche Be-
griffe verwendet, um die Zeit vor 1948 in ihren politisch-historischen Ausprégungen
darzustellen. Neben MACHte (Z. 300) verwendet sie in Zeile 301 zum ALten system
sowie ALten wErten in Zeile 304. Die Begriffe "Machte”, "Werte" und "System" in
Kombination mit dem Adjektiv "alt" beziehen sich dabei auf die politische Bewegung
vor der franzosischen Revolution (vgl. Z. 305). In unmittelbarem Satzanschluss, nach-
dem die Lehrerin in Zeile 308 den Fachbegriff "Restauration” als Schltisselbegriff fur
die Bestrebungen der alten Machte liefert, meldet sich Olga per Handzeichen zu Wort,
was die Lehrerin mit Nennung des Namens (=olga, Z. 310) ratifiziert.

Die Schilerin stellt in Zeile 311 eine Verstandnisfrage sind des dann die 1i-
berALEN?=, wobei sich der Artikel des (Z.311) auf dTese ALten MACHte- (Z.300)

Grunde, bei dem es um das Verstandnis po-
litischer Zuordnung und weniger um die Be-
griffe selbst geht. So mdchte die Schiilerin
wissen, ob "diese alten Machte" (vgl. Z. 300)
die "Liberalen" (vgl. 311) sind. Die Schiilerin
nimmt somit retrospektiv Bezug auf einen
vorherigen geschichtlichen Fachbegriff (Li-
berale) von Seiten der Lehrerin, mit dem Ziel,
eine Klarung fur ihre eigene begriffliche Zu-
sammenfihrung zu erhalten. Die sichtbare
Partizipation®? ist demzufolge Resultat einer
kognitiven Partizipationsbemiihung durch
die Schulerin (Verknipfen zweier Begrifflichkeiten), die hier verbal als Verstandnis-
frage in den Offentlichen Raum getragen wird, um ein individuelles Wissensbedurfnis

82 Sichtbare Partizipation bezieht sich hier auf Wortmeldungen und Wortbeitridge von Seiten der
Schiler/innen, bzw. das, was auf der "Oberflache" markiert wird.
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zu stillen. Nach einem Explikationsmarker (=also-= Z.312) in unmittelbarem An-
schluss an Olgas Frage (Z. 311) nimmt die Lehrerin den Turn mit na die liberA-
1EN wolln ja- (Z.313) an sich. Es folgt eine Pause von drei Sekunden, die von
Jochen mit einer Wiederaufnahme der strukturellen Lehrerau3erung (also die
wolln; Z.315) aufgel6st wird.

Auch wenn das Ende von Jochens Wortbeitrag nicht rekonstruiert werden kann, er-
geben sich hier interessante Schliisse in Bezug auf partizipative Strukturen. So greift
der Schiler selbstinitiiert®® in eine Leerstelle ein, die sich sequenziell innerhalb des
Turns der Lehrerin befindet. Anhand der Gestik der Lehrerin auf dem Video ist zu
sehen, dass sie offenbar nach den richtigen Worten sucht (leichtes Hochziehen der
Schultern und tieferes Einatmen), was sich sequenziell in einem kurzen Leerlauf von
drei Sekunden niederschlagt. Betrachtet man das selbstinitiierte Eingreifen des Schu-
lers in den Prozess der Formulierungssuche von Seiten der Lehrerin, so handelt es
sich um ein Storen der interaktiven Ordnung am Gespréch, was aber von der Lehrerin
vollstéandig ignoriert wird (das Verhalten wird nicht nur nicht sanktioniert, es findet
auch kein Blickwechsel zu dem Schiler statt). Olga und die Lehrerin konstituieren
(bidirektionale Blick- und Fokusausrichtung) einen Interaktionsraum, in den Jochen
selbstinitiiert eingreift, jedoch ohne dass es zu einer Anderung der Partizipationsstruk-
turen zwischen der Lehrerin und Olga kommt. Der Versuch des Schiilers, die partizi-
pativen Strukturen zu verandern, zeigt sich durch das Ignorieren der Lehrerin als ge-
scheitert und folgenlos fur den bestehenden Interaktionsraum. In Zeile 316 fahrt Olga
mit einer AuRerung fort, die von der Lehrerin in Zeile 318 negativ ratifiziert (nEE : -)
wird. Der Negativevaluation folgt mit dem einleitenden Explikationsmarker also (Z.
319) und dem Adverb NOCHmal; (Z. 319) ein "Reset" der nicht zu Ende geflihrten
Erklarung durch die Lehrerin, wobei die Nennung des Namens der Schiilerin in Zeile
320 in eindeutiger Weise die Aufrechterhaltung des Partizipationsraums zwischen der
Lehrerin und Olga markiert. Auch wenn die Antworten der Lehrerin im Rahmen der
Klassendffentlichkeit an alle anderen (mit) gerichtet sind, findet durch Nennung des
Namens eine direkte Adressierung und Ausrichtung an die Fragestellerin statt. Die
Fokusausrichtung und das Bestreben der Lehrerin, Olgas Frage zu beantworten,
rickmeldet (vorher markiert A) die Schulerin an zwei Stellen mit einem "ja" (vgl. Z.
322 und Z. 325), wodurch sie ihre herausgehobene Aufmerksamkeit als explizit
Adressierte zum Ausdruck bringt.

Nachdem die Lehrerin in den Zeilen 321 bis 327 die politischen Bestrebungen der
Liberalen aufgezahlt hat, setzt die Schilerin in Zeile 328 mit aber des war ja
eben auch des zIel der restauraTION;= ein. Die leicht fallende Intonation
am Ende ihrer Wortbeitrags markiert in entscheidender Weise, dass es sich dabei —
im Gegensatz zu ihrer ersten Gespréchsinitiative — nicht um eine Frage, sondern um
ein Hinterfragen dessen handelt, was die Schilerin versucht hat, mit dem Begriff "Li-
berale" in Zusammenhang zu bringen. Das adversative aber (Z. 328) zu Beginn ihrer
AuRerung deutet dabei auf einen Kontrast zwischen den von der Lehrerin genannten

8  Obgleich der Schiiler auf dem Video nicht zu erkennen ist, ist davon auszugehen, dass er sich

nicht gemeldet hat, da keine Veranderung der Blickrichtung von Seiten der Lehrerin stattfindet.
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Bestrebungen der "Liberalen" (Z.321-327) und dem Verstandnis der Schilerin von
"Liberalen” und "Restauration” hin.

Was sich hier gesprachsorganisatorisch zeigt, ist eigeninitiatives Aushandeln der
Schilerin in Bezug auf Wissen und Verstehen, das implizit in die epistemischen
Rechte der Lehrerin eingreift bzw. diese herausfordert. Die Schiilerin fordert von der
Lehrerin einen hohen interaktionalen Aufwand im Sinne von Erklarungsversuchen,
wobei die dyadische Partizipationsstruktur zwischen Lehrerin und Schiilerin Olga ex-
klusive Rechterechte zuweist, von denen sie an mehreren Stellen Gebrauch macht.
In Zeile 329 fahrt Olga in unmittelbaren Anschluss mit einem modalisierenden
=eigentlich fort, womit sie ihr "Wissensmodell" der Lehrerin entgegenhéalt, um es
von ihr Gberprufen zu lassen. Die Lehrerin reagiert darauf mit einem deutlich intonier-
ten NEIN. (Z. 330), das von der Schilerin mit einer Gegenfrage (nicht? Z. 331)
beantwortet wird und ihr Unverstandnis Uber die Zusammenhénge und Begrifflichkei-
ten markiert. Der Aushandlungsprozess in Bezug auf Wissens- und Verstehensver-
mittlung zwischen der Lehrerin und Olga wird in Zeile 332 erneut von Jochen unter-
brochen (die WOLlten doch-). Vergleicht man seinen ersten Beitrag in Zeile 315
mit Zeile 332, so zeigt sich eine dhnliche Struktur. Die sequenzielle Position, an der
Jochen zum zweiten Mal in dem Partizipationsraum mitwirken méchte, kommt erneut
an einer Stelle zum Einsatz, an der es explizit um die Aushandlung gegenseitigen
Verstandnisses zwischen der Lehrerin und Olga geht. Obgleich nicht rekonstruiert
werden kann, was Jochen inhaltlich beizutragen hat, versucht er, in eine laufende
Verstehenssicherung einzugreifen bzw. an dieser mitzuwirken. Im Gegensatz zu sei-
nem ersten "Eingriff* richtet die Lehrerin bei seinem zweiten Beitragsversuch einen
minimalen Blick zu Jochen, fokussiert aber unmittelbar danach erneut Olga.

Der Verlauf der Sequenz zeigt, dass die Lehrerin Schwierigkeiten hat, die Zusam-
menhénge knapp darzulegen. Dies zeigt sich an der selbstbezogenen Frage wo
fang ich jetzt AN; Z. 339, womit sie die Komplexitat des Themas markiert. In
Zeile 340 fahrt die Lehrerin erneut mit einer exklusiven Adressierung an Olga fort (du
hast die franzOsische revolution.=), die miteinem Rezeptionssignal (=ja-
Z. 341) beantwortet wird. Der Fokussierung auf die neuen Werte der franzésischen
Revolution (Z. 342) folgt eine Relevanzsetzung auf politische Perspektiven (vgl. Z.
344), dem ein langerer Lehrervortrag folgt (hier nicht weiter transkribiert).

Zusammenfassend zeigt das Fallbeispiel, wie aus einer schilerinitiierten Verstand-
nisfrage im weiteren Sequenzverlauf eine Vielzahl unterschiedlicher Aushandlungs-
aktivitaten etabliert wird. Bei der Bearbeitung der Anforderungen, die an die Lehrerin
herangetragen werden, lasst sich dabei eine Priorisierung in Bezug auf Partizipati-
onsrechte sowie deren Relevanzsetzung im Rahmen der Klassendéffentlichkeit fest-
machen. Wie die Sequenz zeigt, kommt es an den Stellen im Transkript zu selbstini-
tiierten Versuchen des Schulers Jochen, die partizipativen Strukturen zu verandern.
Dazu nutzt er die Stellen im Gesprachsverlauf, an denen die Lehrerin und Olga an
der gemeinsamen Verstehenssicherung arbeiten und die auf der Gesprachsoberfla-
che durch Pausen im Gesprachsverlauf (vgl. Z. 314) und/oder demonstrierende Ge-
genfragen, die Nicht-Verstehen demonstrieren (vgl. Z. 328), sichtbar gemacht wer-
den. Beteiligungsversuche in Bezug auf etablierte Partizipationsraume zwischen Ex-
perten und Nicht-Experten werden dabei von der Lehrerin in eindeutiger Weise
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zurtckgewiesen, was sich daran erkennen lasst, dass Jochens "Einmischen” (bis auf
einen minimalen Blickwechsel) an beiden Stellen von der Lehrerin ignoriert wird. Die
Verstandnisfrage einer einzelnen Schilerin setzt einen aufwandigen Aushandlungs-
und Verstehensprozess in einer dyadischen Interaktionskonstellation in Gang, in der
die Lehrerin der Schulerin in Bezug auf eine gemeinsame Wissenskonstruktion prio-
risierte Beteiligungsrechte einrdumt.

Ausschnitt 6-9: ich habe eine Frage (Prasequenz zur Handlungsankindigung;
Minute 83:27)

Die folgende Unterrichtssequenz stammt aus einer 7. Klasse, in der die Schiler/innen
mit Hilfe eines Arbeitsblattes die "wahre" Bedeutung von Fachbegriffen (u.a. Engel-
macherin, Heimgang, Liquidieren), die dem Bereich "Holocaust" und "Nationalsozia-
lismus" zugeordnet sind, zu zweit bzw. zu dritt herausarbeiten sollen. Die folgende
Transkription stammt aus der Phase der Ergebnisbesprechung zwischen der Lehrerin
und den Schulern/innen.

L= Lehrerin; B = Bettina; P=Paul

L: betTIna; ( (meldet sich) )
B: ahm; =
=ich hab ne FRAge;
iS des bei den-=
=natio nationA:1[1;
L: [sozialISMUS; =
B: =ja gEnau;
is des da LOsung,
oder LOsung;
(=)
P: LO: :sung;
L: LO:sung;
<<f>Also->
Eine-=
=ein-=
=ahm-
SPRUCH-=
=praktisch;
ein GANGiger-
(.)
gangiger AUSdruck.

Bettina, die sich mittels Handzeichen um einen Redebeitrag bewirbt, wird in Zeile

E 1047 namentlich von der Lehre-
rin der Turn zugeteilt. Die Schi-
lerin fahrt daraufhin nach dem
Hasitationsmarker &hm;= (Z.
1048) mit einer Ankindigung
(ich hab ne FRAge; Z.1049)
fort, was hier als Prasequenz
fungiert und ihr den floor sichern
soll. Da die Lehrerin vor der
Schilermeldung im Rahmen
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der Klassendffentlichkeit etwas erklart hat, markiert Bettinas Anktindigung, dass ihr
Beitragsbestreben an dieser Stelle im Sequenzverlauf u.U. fehlplatziert ist. Indem die
Schilerin ihre Handlung (hier: das Stellen einer Frage) in einer Prasequenz ankuin-
digt, er6ffnen sich prinzipiell noch vor Stellen der Frage zwei alternative Handlungsop-
tionen fur die Lehrkraft: Zugestehen des floors oder Abwehren/Verschieben auf einen
spateren Zeitpunkt. Die Lehrerin lasst die Schilerin mit der eigentlichen Handlungs-
intention fortfahren. Auf dem Video ist zu erkennen, dass die Schilerin mit Einsetzen
ihrer Formulierung in Zeile 1050 (1S des bei den-=) ihre rechte Hand, in der sie
einen Stift halt, in Richtung Tafel zeigt, wobei die Blickrichtung der Lehrerin zur Schi-
lerin gerichtet ist (siehe S 175). In den Zeilen1051 bis 1052 kommt es zu einer selbst-
initiierten Fremdreparatur durch die Lehrerin, was von Bettina in Zeile 1053 mit =ja
gEnau; Z. 1053 bestatigt wird.®* Im weite-
ren Verlauf stellt die Schilerin die Frage, ob
es sich bei dem an der Tafel aufgeschriebe-
nen Begriff um "Losung" oder "Losung" (Z.
1054-1055) handelt, wobei die Lehrerin un-
mittelbar nach Ende der Intonationsphrase in
Zeile 1055 mit einer Seitwartsdrehung zur
Tafel (siehe S 176) einsetzt und ihren Blick
auf diese fokussiert. In Zeile 1057 kommt es | *4
zu einer versuchsweisen Anderung der par- '-
tizipativen Strukturen. So bestimmt sich ein '
anderer Schiler selbstinitiiert als nachster ]- -

Sprecher, indem er die Frage von Bettina, die an die Lehrerin adressiert war, beant-
wortet (LO: : sung; Z. 1057). Auf den Wortbeitrag des Schilers geht die Lehrerin
nicht explizit ein; vielmehr "ignoriert" sie ihn dadurch, dass sie die Antwort an Bettina
adressiert (ihr Blick ist auf die Schilerin gerichtet) und eine an sie adressierte kondi-
tionelle Relevanz bedient.

Die Entwicklung des Sequenzverlaufs ist aufschlussreich in Bezug auf die Bearbei-
tung von schulerseitigen Verstehensfragen und Implikationen hinsichtlich des Wis-
sens von Schilern/innen. So kommt es im Verlauf zu einer thematischen Expansion
von Seiten der Lehrerin in Form einer Erklarung. Auf der Gesprachsoberflache und
auf dem Video ist zu vernehmen, dass die Schilerin den Begriff "Losung" im Kontext
der Tafelanschrift nicht versteht. Die Stelle ist insofern interessant, als dass Zeile
1054-1055 durchaus als fremdinitiierte Selbstkorrektur von Seiten der Schulerin inter-
pretiert werden kann, mit der sie jedoch ihr nicht vorhandenes Wissen Uber den Be-
griff ,Losung® preisgibt. Nach dem Hasitationsmarker =2hm- (Z. 1062) setzt die Leh-
rerin mit einer Erklarsequenz fort. Der Begriff "Losung" wird dabei im Verlauf als ein
"gangiger Ausdruck” (vgl. Z. 1067) definiert.

8  Die Lehrerin hat bereits erste Ergebnisse an der Tafel aufgeschrieben, die von den Schiilern/in-

nen in ihre Hefte geschrieben werden. Auf der linken Tafelhilfte befindet sich die Uberschrift
Nationalsozialismus. Zum Zeitpunkt der Frage durch die Schiilerin ist die linke Tafelhalfte bereits
abgearbeitet und es wurde zu einem anderen Thema Ubergegangen und der relevant gesetzte
Begriff "Losung" ist nicht mehr im thematischen Fokus.
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Das Fallbeispiel zeigt, wie die Schilerin durch Etablieren einer Prasequenz (Z. 1049)
ihre Meldung accountable macht. Wie in dem vorherigen Unterrichtsausschnitt kommt
es auch hier zu einem schulerinitiierten Versuch durch einen anderen Schiiler, in den
etablierten Partizipationsstrukturen mitzuwirken. Dabei bleibt es auch hier lediglich
bei einem Versuch, sich durch das Liefern der Antwort als "Wissensexperte" zu posi-
tionieren, was von der Lehrkraft ignoriert wird. Dadurch, dass die Lehrerin die an sie
adressierte Frage beantwortet, halt sie die unterrichtliche Partizipationsrahmung auf-
recht, indem sie eine an sie adressierte konditionelle Relevanz bedient. Es zeigt sich,
dass von Schilern/innen initiilerte Fragen ein Interaktionsmuster in Gang setzen, das
Schiler/innen als Mdglichkeit sehen und nutzen, selbstinitiiert und ohne vorherige
Bewerbung um den Turn und Zuweisung des Rederechts einzugreifen.

Ausschnitt 6-10: aber was haben Homosexuelle und [...] mit Religion zu tun?
(Relevanzsetzung und Verschieben auf einen spateren Zeitpunkt; Minute 65:09)

Die Unterrichtssequenz stammt aus derselben 7. Klasse. Die Schuler/innen hatten
die Aufgabe, mit Hilfe eines Textes zum Thema "Holocaust" herauszuarbeiten, was
der Begriff "Euthanasie" bedeutet und welche Personengruppen in dem Text als un-
wertes Leben dargestellt werden und wie mit ihnen verfahren wurde. Die folgende
Sequenz stammt aus der Besprechungsphase des Textes, den die Schiler/innen in
Stillarbeit gelesen haben. Wie in Fallbeispiel 6-9 ist es auch hier Bettina, die an die
Lehrerin eine Frage richtet.

L= Lehrerin; B= Bettina

F: aber der wo -
der wollte ja JUden umbringen;=
=aber was ham homoSEXuelle-
und politisch ANdersdenkende-
dann mit <<p>reliGION =zu tun;>

L: das werdn wir gleich k1lARN;=
=das is ne ganz WICHtige frage-
und des-=

=da kommen wir GLEICH noch gEnauer drauf.

Die Schulerin meldet sich mittels Handheben zu einem Zeitpunkt im unterrichtli-
chen Verlauf zu Wort, wo gerade ein "Leerlauf" herrscht. So hat die Lehrerin ihre

Tafelanschrift vorerst beendet und wartet in
der Nahe vor der Tafel darauf, dass die
Schuler/innen den Tafelanschrieb in ihre
Hefte Ubernehmen (siehe S 177). Die Schu-
lerin nutzt diesen "Warteraum" fr ihre Zwe-
cke, indem sie sich selbstinitiiert um einen
Redebeitrag bewirbt. Nachdem der Schiile-
rin von der Lehrerin durch Nennung ihres
Namens das Rederecht Ubergeben wurde,
setzt sie mit aber der wo_ - (Z. 989) ein,
was in einem Wortabbruch endet. Der ad-
versative Konnektor aber (Z. 989) deutet

bereits auf einen kognitiven Kontrast bzw. Widerspruch hin. In Zeile 990 fahrt sie
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mit einer partiellen Wiederholung ihres abgebrochenen Wortbeitrags fort (der
wollte ja JUden umbringen;-=) und schliel3t unmittelbar mit ihrer Frage an
(=aber was ham homoSEXuelle- (Z. 991) und politisch andersden-
kende- (Z. 992) dann mit <<p>reliGION zu tun;> (Z.993). Der Beitrag
der Schulerin signalisiert Nichtverstehen durch was ham [..] zu tun>; (Z
991-993) und zeigt, dass vorhandenes Wissen und neu erworbene Informationen
in Kontrast zueinander stehen. In Zeile 994 verschiebt die Lehrerin die Beantwor-
tung der schulerinitierten Frage auf einen anderen, aber zeitnahen (gleich Z.
994) Moment im Unterrichtsverlauf (das werdn wir gleich kl1ARN;=. Das
Verb klaren (Z. 994) projiziert bereits eine langere Erklarung, wodurch die Lehrerin
ein Verschieben auf einen spateren Zeitpunkt im Unterrichtsverlauf rechtfertigt.
Zeile 995 ist aufschlussreich hinsichtlich des Umgangs mit schiilerinitiierten Fra-
gen. Indem die Lehrerin die Frage der Schilerin als wichtig (vgl. Z 995) einstuft,
mildert sie das dispréaferierte Zuriickweisen im aktuellen Verlauf durch inhaltliche
Relevanzhochstufung der Frage ab. Der Partizipationsinitiative von Seiten der
Schilerin wird im aktuellen Unterrichtsverlauf zwar kein Raum zur weiteren Bear-
beitung gegeben; durch das abschlieBende Versichern, dass die Lehrerin zu ei-
nem spateren Zeitpunkt darauf zuriickkommt, verschiebt sich aber die Einlésung
der konditionellen Relevanz und damit die Bearbeitung der Frage lediglich auf ei-
nen spateren Zeitpunkt.

Zusammenfassend schreibt die Lehrerin der Partizipationsinitiative durch die
Schilerin eine positive Qualitat zu. Durch die Relevanzhochstufung der Frage fir
den unterrichtlichen Verlauf nimmt sie verbal eine positiv evaluierende Haltung ge-
genuber der Schiilerfrage ein. So folgt auf die verbalisierte Dispraferenz (Zurlck-
weisen und Verschieben auf einen anderen Zeitpunkt) unmittelbar eine Wertschat-
zung in Bezug auf die Beteiligungsinitiative der Schulerin. Durch das Verschieben
der Bearbeitung der Schilerfrage auf einen anderen Zeitpunkt verhindert die Leh-
rerin eine Vermischung unterschiedlicher (Neben-)Aktivitaten und siedelt die Schi-
lerfrage thematisch in einen stimmigen Kontext an.

Selbstinitiierte Beitragsmeldungen von Schilern/innen zeigen sich in meinem Da-
tenkorpus vorwiegend in Form von Verstandnisfragen, die an Lehrer/innen heran-
getragen werden. Die Analyse zeigt, dass Schiler/innen, nachdem ein Verste-
hensproblem auftritt (i.d.R. in Anknlpfung an eine vorherige Lehrerdarstellung),
sich verbal um einen Redebeitrag bewerben, wobei dieser sowohl im laufenden
Prozess als auch an sog. Leerstellen vorkommt. Die Analysen der Falle in meinem
Datenkorpus, in denen Schiler/innen Verstandnisfragen initiieren, zeigen, dass
Lehrer/innen durchwegs positiv auf das Partizipationsbestreben der Schiiler/innen
reagieren und ihnen Raum zur Bearbeitung geben, wobei die Aushandlung des
Verstehensproblems entweder in unmittelbarem Anschluss bearbeitet oder auf ei-
nen stimmigen Zeitpunkt im Unterrichtsverlauf verschoben wird. Ferner fallen die
schulerinitiierten Versuche auf, mit denen Schiler/innen in bestehende Partizipa-
tionsstrukturen eingreifen. So handelt es sich bei der Bearbeitung von Schulerfra-
gen um eine spezifische und u.U. sensible Aktivitat, bei der Lehrer/innen verbale
Eingriffe von Schilern/innen in bestehende Aushandlungsaktivitdten nicht per se
akzeptieren, diese aber auch nicht mit Sanktionen beantworten. Vielmehr kommt
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es zu einem wiederholten Ignorieren der initiierten Versuche von Seiten der Schi-
ler/innen, was verdeutlicht, dass sie nachrangig sind. So sind es Lehrer/innen, die
konditionelle Relevanzen erfillen (missen), was sich daran zeigt, dass sie 1. Fra-
gen als relevant einstufen und 2. sie in dyadischen Partizipationsstrukturen mit der
Fragestellerin, dem Fragesteller bearbeitet werden.

6.3 Zusammenfassung

Fragen im Unterricht stellen ein zentrales Mittel zur Ermdglichung von Schilerpar-
tizipation am Unterrichtsgesprach dar und bestimmen den Verlauf einer Stunde
bzw. Unterrichtssequenz maf3geblich. Die Daten zeigen, dass vorwiegend Lehrer-
fragen sequenzinitierende Funktion haben und unterschiedliche Handlungen rele-
vant setzen, die Schuler/innen aktiv-responsiv am Unterricht beteiligen. Wie die
Fallbeispiele (Ausschnitt 6-1 — 6-7) erkennen lassen, handelt es sich bei Lehrefra-
gen um routinierte Sequenzstrukturen (IRE), die Beteiligung ermoglichen (und ein-
fordern) und an der gemeinsamen Wissenskonstruktion hinarbeiten.

Die Uberpriifung und Aushandlung von Wissen verlangt dabei von den Schii-
lern/innen unterschiedliche partizipative Leistungen, wobei gerade sog. W-Fragen
nicht als isolierte sprachliche Kategorien zu betrachten sind, sondern nur in ihrem
inhaltlichen und sequenziellen Zusammenhang Auskunft Gber die Erwartungshal-
tung der Lehrkraft geben. So zeigt sich, dass "Warum-Fragen", die Begriindungen
einfordern, auf einem kommunikativ und kognitiv anspruchsvolleren Niveau ange-
siedelt sind, bei dem unterschiedliche Wissensressourcen diskursiv zusammenge-
tragen werden sollen, wahrend bspw. Aufforderungen, die nach Aufzahlungen/Bei-
spielen ("Was sind sprachliche Mittel?) verlangen, zentriert an der Begriffsdefini-
tion (vgl. Ausschnitt 6-4) oder an der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Be-
griff (vgl. Ausschnitt 6-5) arbeiten.

Elizitierungsfragen, die an der konkreten sprachlichen Darstellung (etwas begrin-
den) arbeiten, setzen dabei langere Aushandlungssequenzen in Gang, in denen
Schiilerpartizipation forciert wird. Dabei zeigt sich, dass diese (vgl. Ausschnitt 6-1;
6-2; 6-3) dann zum Einsatz kommen, wenn Lehrer/innen noch nicht verbalisiertes
Wissen bei den Schilern/innen vermuten oder unterstellen und welches durch Fra-
gen sichtbar gemacht werden soll. Gesprachsanalytisch kommen dabei sog. Se-
quenzketten aus IRE zum Tragen, die Partizipation ermoglichen bzw. explizit ein-
fordern. In meinem Datenkorpus zeigt sich, dass dabei sowohl exklusive Partizi-
pationsstrukturen (vgl. Ausschnitt 6-1) als auch Mehrparteienstrukturen (vgl. Aus-
schnitt 6-2) von Lehrern/innen evoziert werden, wobei ein Wechsel der Partizipa-
tionsstrukturen i.d.R. dann initiiert wird, wenn eine Ratifizierung von Seiten der
Lehrkréafte in Bezug auf den Beitrag des Sprechenden verweigert wird (vgl. Aus-
schnitt 6-2). Interessanterweise handelt es sich dabei nicht um isolierte sprachliche
Beitrage; vielmehr zeigen die Daten, dass Lehrer/innen dargelegte Antworten re-
levant setzen und darauf aufbauend fur andere Schiiler/innen Fragen generieren
und/oder wiederholen, um an der gemeinsamen Wissenskonstruktion zu partizi-
pieren.

Wie die Fallbeispiele zeigen, spielen auch im Deutschunterricht Fachbegriffe eine
zentrale Rolle, wenn es um die Beteiligungsmdglichkeiten von Schilern/innen
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geht. Zu den Anforderungen gehéren in meinem Datenkorpus das Liefern von De-
finitionen von Fachbegriffen (vgl. Ausschnitt 6-4), die inhaltliche Auseinanderset-
zung mit dem Begriff (vgl. Ausschnitt 6-5) als auch das Nennen eines gesuchten
Begriffs, wobei diese beiden Anforderungen nicht selten miteinander verbunden
werden. Die Daten zeigen, dass Lehrer/innen einen Fachbegriff tw. spontan wah-
rend des Unterrichtsgesprachs relevant setzen als auch im Rahmen einer (geplan-
ten) Vorentlastung auf kommende Anschlussaktivitdten (vgl. Ausschnitt 6-5) oder
im Kontext der Hausaufgabenkontrolle. Auch wenn die meisten Fragen, die im Un-
terricht zum Einsatz kommen, sog. known-answer-questions (Mehan 1979) sind,
handelt es sich bei Elizitierungsfragen bei der Arbeit an und mit Fachbegriffen (im
Gegensatz zu Fragen, die nach Begriindungen verlangen) um sog. knowledge
checks, die dazu dienen Intersubjektivitéat bezlglich einer bestimmten Referenz zu
erzielen. Anhand der Daten lasst sich erkennen, dass Lehrer/innen nicht selten
sog. Stimuli bzw. hints (vgl. Ausschnitt 6-5) einsetzen, die den Schiilern/innen da-
bei helfen sollen, auf den gesuchten Begriff zu kommen bzw. diesen erklaren zu
kénnen. Im Sinne von Partizipationsmanagement hat dies einen sog. Zuspielcha-
rakter, der dazu dient, Schilerpartizipation an der gemeinsamen Wissenskon-
struktion zu ermdglichen. Ferner zeigt sich, dass bei richtigen Schilerantworten
Lehrer/innen schnell zum n&chsten Fachbegriff Ubergehen, was gesprachsanaly-
tisch zu aneinandergereihten IRE-Sequenzen fihrt.

Das Datenkorpus enthélt auch Falle, in denen Schiiler/innen nach Stillarbeitspha-
sen im Plenum ihre Ergebnisse prasentieren sollen (vgl. Ausschnitt 6-6; 6-7). Da-
bei zeigt sich, dass die Ergebnissammlung in allen Fallen innerhalb des fragend-
entwickelnden Unterrichtsgesprachs angesiedelt ist. Als auffallend stellt sich her-
aus, dass Lehrer/innen zwar die Gruppe, die mit der Vorstellung der Ergebnisse
an der Reihe ist, dffentlich selektiert und mittels Adressierung Partizipationserwar-
tungen projiziert, sich bei der Einldsung der Sprecherrolle in einer Gruppe aber
zurticknimmt. So kommen sowohl Falle vor, in denen sich einzelne Schiler/innen
einer Gruppe um den Turn bewerben (vgl. Ausschnitt 6-6), als auch Falle, in denen
die Mitglieder selbstbestimmt aushandeln, wer die Verantwortung fir den Sprech-
erbeitrag Gbernehmen soll (vgl. Ausschnitt 6-7). Demnach handelt sich bei der Er-
gebnissammlung nach Stillarbeiten zwar um eine von Lehrern/innen gesteuerte
Partizipationsform, die aber mit besonderen mikro-strukturellen Beteiligungsrech-
ten versehen ist. So zeigen die Daten, dass sich Schiler/innen sowohl um den
Turn mittels Handzeichen bewerben als auch ohne Rederechtsbewerbung und -
Zuweisung einen Beitrag liefern, ohne dass es zu Sanktionen durch Lehrer/innen
kommt. Wahrend es sich bei der Etablierung lokaler Partizipationsstrukturen um
gruppeninterne Aushandlungsdynamiken handelt, zeigen die Daten bei der Darle-
gung der Beitrdge Konturen, die typisch fur den fragend-entwickelnden Unterricht
sind. So kommen &hnliche Steuerungsverfahren zum Einsatz, die zusammen mit
dem Schdiler/der Schilerin an der Sequenzkomplettierung hinarbeiten. Dies zeigt
sich u.a. an steuernden Nachfragen durch Lehrer/innen, die daran orientiert sind,
einen thematisch umfangreichen und der Aufgabe entsprechenden Beitrag zu
etablieren. Gerade in Ausschnitt 6-7 wird deutlich, dass der Tafel als Medium der
Wissensdokumentation eine zentrale Rolle zukommt. Dabei liel3 sich zeigen, dass
das Handeln des Lehrers an der Tafel (Unterbrechen des Tafelanschrift)
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interaktionssteuernd zum Einsatz kommt, wobei der Lehrer, die Schilerin und die
Tafel in eine triadische Interkation treten. So werden (wie in anderen Féllen) Steu-
erungsverfahren so lange aufrechterhalten, bis das "gereifte" Endergebnis an der
Tafel festgehalten werden kann. Die Beteiligten gehen dabei eine sog. Arbeitsbe-
ziehung ein, die solange aufrechterhalten wird, bis das Ergebnis fur die Klassen-
offentlichkeit sichtbar gemacht werden kann.

Auch wenn Lehrerfragen in meinem Datenkorpus eine zentrale Stellung einneh-
men, fallt auf, dass auch Schuler/innen im Unterrichtsverlauf Fragen an Lehrer/in-
nen richten. Diese schilerinitiierten Fragen wurden in Bezug auf Partizipation und
Partizipationsstrukturen in die Analyse aufgenommen. Dabei war von Interesse,
wie Lehrer/innen auf Schilerfragen reagieren und welche Raume sie diesen zur
Verfiigung stellen. Die Analyse der Falle zeigt, dass Schulerfragen (vgl. Ausschnitt
6-8 — 6-10), die der Verstehenssicherung dienen, in allen Fallen vorrangig bear-
beitet werden, wobei sich Unterschiede in Bezug auf die Bearbeitungsformen fest-
machen lassen. Gerade Ausschnitt 6-8 zeigt, dass bei der gemeinsamen Verste-
henssicherung langere Aushandlungssequenzen zwischen der Lehrerin und der
Schilerin zum Tragen kommen. In Bezug auf die Versuche von anderen Schi-
lern/innen, die Partizipationsstrukturen wahrend der lehrerseitigen Bearbeitung zu
verandern, lassen sich interessante Schliisse ziehen. So zeigt sich, dass die Be-
arbeitung von Schulerfragen priorisiert wird. Die lasst sich insbesondere daran er-
kennen, dass Lehrer/innen selbstbestimmte Beitrdge anderer Schiler/innen haufig
ignorieren und die Partizipationsstruktur mit dem Fragesteller, der Fragestellerin
aufrechterhalten, um an einer gemeinsamen Wissenskonstruktion zu arbeiten. So-
wohl das Ignorieren des Beitrags des Schiilers in Ausschnitt 6-8 und 6-9 zeigen,
dass Lehrer/innen kontinuierlich darauf orientiert sind, an sie herangetragene kon-
ditionelle Relevanzen selbst zu bedienen. Die Partizipationsversuche anderer
Schiler/innen werden dabei zwar nicht per se sanktioniert; vielmehr werden sie
nicht beachtet und/oder unter Aufrechterhaltung individueller konditioneller Rele-
vanzen innerhalb der kommunikativen Ordnung bearbeitet.
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7. Zusammenfassung und Fazit

In Politik, Wirtschaft, Kunst, Psychologie, Medizin, aber insbesondere auch in der
Schule wird man mit dem Begriff "Partizipation" konfrontiert. Je nach Wissensdis-
zZiplin ist er mit einer anderen Bedeutung aufgeladen und erfahrt spezifische Fo-
kussetzungen. Das Ziel dieser Arbeit war es, der Frage nachzugehen, was Parti-
zipation im unterrichtlichen Setting auszeichnet und welche Mdoglichkeiten der
Schilerbeteiligung in unterschiedlichen Phasen und Formen des Unterrichts wie
und auf welche Art und Weise durch Lehrer/innen eréffnet werden. Bereits zu Be-
ginn der analytischen Tatigkeit am Datenmaterial wurde ersichtlich, dass eine Un-
terrichtsstunde mikroanalytisch nicht nur in strukturell voneinander abgrenzbare
Interaktionseinheiten (Unterrichtsanfang und -ende) mit je eigenen Binnenstruktu-
ren eingeteilt werden kann; vielmehr kommen in einer 45-mindtigen Unterrichts-
einheit unterschiedliche Phasen mit spezifischen beteiligungsevozierenden Hand-
lungen zum Einsatz. Daraus ergab sich die Frage, mit welchen konkreten (non-
)verbalen Praktiken Lehrer/innen die jeweilige Unterrichtsform und -phase konsti-
tuieren und welche Patrtizipationspotenziale damit fir die Schiler/innen verbunden
sind.

Um Partizipation und deren Dimensionen im unterrichtlichen Setting n&her zu be-
leuchten, hat sich diese Arbeit mit folgenden Fragen befasst:

e Welche Beteiligungsraume und Handlungserwartungen formieren sich unter
den Beteiligten in Etablierungsphasen von Unterricht und mit welchen Prakti-
ken und Ressourcen werden diese von den Lehrenden unter Nutzung der
Raumangebote angezeigt?

e Welche Partizipationsstrukturen stellen sich zwischen den Beteiligten (Leh-
rer/innen und Schiler/innen) bei Gruppenarbeiten wie und auf welche Art und
Weise ein? Welche beteiligungsetablierenden Aktivitaten kommen von Leh-
rern/innen zum Einsatz und wie werden diese mit den Schilern/innen bear-
beitet?

e Welche Partizipationspotenziale etablieren Lehrer/innen wie und mit welchen
interaktiven Verfahren im fragend-entwickelnden Unterricht? Neben dem Leh-
rerhandeln werden Schiilerfragen im laufenden Unterricht beleuchtet, mit
dem Fokus, welche Relevanz Lehrer/innen Schilerfragen zuschreiben und
wie sie diese bearbeiten.

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurde die multimodale Interaktions-
analyse genutzt. In Bezug auf das Datenkorpus kann gesagt werden, dass die hier
untersuchten Unterrichtsphasen und -formen (Etablierungsphasen, Gruppenarbei-
ten, fragend-entwickelnder Unterricht) bei allen Klassen und Lehrkraften in ahnli-
cher Weise mit spezifischen beteiligungsetablierenden Praktiken zum Tragen kom-
men und insofern konstitutionsstiftend fur die jeweilige Phase/Form des Unterrichts
sind. Die hier vorgestellten Fallbeispiele stehen exemplarisch fir das Gesamtda-
tenkorpus. Ebenso lie sich zwischen der Berufserfahrung der aufgezeichneten
Lehrkréfte kein markanter Unterschied festmachen, weswegen dieser Aspekt nicht
in die Analyse aufgenommen wurde. Ferner kann bei keinem Lehrer, keiner Leh-
rerin ein dozierender Unterrichtsstil festgemacht werden. Inwiefern es sich dabei
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um eine Reaktanz auf die Aufnahmesituation an dem jeweiligen Tag handelt, kann
nicht geklart werden und bleibt spekulativ. Geht man jedoch davon aus, dass of-
fene Beteiligungsformen und Schileraktivierung bereits im Lehramtsstudium und
auf Lehrerfortbildungen immer mehr geférdert und gefordert werden, ist davon
auszugehen, dass es sich bei der Aktivierung von Schiilerpartizipation in dem vor-
liegenden Datenkorpus nicht "nur" um ein temporares Phanomen handelt, sondern
so oder in ahnlicher Weise auch bei anderen Lehrkraften und Schulen aufzufinden
ist.

Die Vorgehensweisen und Ergebnisse der Analysekapitel 4, 5 und 6 sollen im Fol-
genden rekapituliert werden. Kapitel 4 fokussierte Etablierungsphasen von Unter-
richt und die Frage, welche Phasen und Verlaufe sich beim Ubergang von einem
sog. Warteraum auf den Beginn des offiziellen Unterrichtsgesprachs festmachen
lassen und wie diese von den Beteiligten displayed werden. Sowohl bei den Féllen,
die in der Analyse reprasentiert wurden, als auch bei anderen Lehrkraften und
Klassen in meinem Datenkorpus zeichnen sich Etablierungsphasen von Unterricht
als eigenstandige Interaktionsform mit festen Phasen, aber unterschiedlichen Ver-
laufen aus. In Bezug auf Unterrichtsanfange konnte bei anderen Lehrkréaften und
Klassen in meinem Korpus festgestellt werden, dass Lehrer/innen mit Betreten des
Klassenraums kontinuierlich an der Herstellung eines gemeinsamen auf Unterricht
hergerichteten Funktionsraums hinarbeiten. Das Eintreten Lehrender in das Klas-
senzimmer hat nicht nur einen projizierenden Charakter in Bezug auf den Beginn
des Unterrichts; vielmehr zeigen die Daten, dass die Vorbereitungspraktiken der
Lehrer/innen gewisse Interaktionsformen "dulden” (Bewegungsfreiheit im Klassen-
zimmer und Interaktionen der Schiler/innen untereinander). Den lehrer- und schi-
lerseitigen Handlungspraktiken liegt in Bezug auf spezifische Erwartungen ein
common ground zugrunde, der den Verlauf von Etablierungsphasen (mit)konstitu-
iert. Die Analysen zeigten, dass sich Etablierungsphasen durch eine dreischrittige
Struktur auszeichnen: 1.) Betreten des Raums als Einstieg in die Unterrichtssitua-
tion; 2.) Einrichten des Funktionsraums und Inbesitznahme réaumlicher Gegeben-
heiten durch die Interagierenden; 3.) In-Gang-Setzen des Turn-Taking-Systems.
Gerade die letzte Phase geht mit einschneidenden Veranderungen in Bezug auf
die Nutzungsmoglichkeiten und Interaktionsformen einher. Das In-Gang-Setzen
des Turn-Taking-Systems in Form kollektiver Adressierungsprozesse (morgendli-
ches BegruRungsritual) durch Lehrer/innen tritt dabei als markant in den Fokus, da
an dieser Stelle der offizielle Beginn des Unterrichts eréffnet wird, was mit weitrei-
chenden Veranderungen fir das Beteiligungsverhalten der Schiler/innen einher-
geht, hier: An der Wissenskonstruktion partizipieren zu kénnen (mussen). Es zeigt
sich, dass Partizipationssteuerung nicht nur im laufenden Unterricht bspw. mittels
Fragen/Aufforderungen zum Tragen kommt; auch in sog. vorunterrichtlichen Pha-
sen wird durch die Handlungspraktiken von Seiten Lehrender displayed, welche
Beteiligungsformen wann und in welcher Art und Weise erwartet werden. Aber
nicht nur das Lehrerhandeln bestimmt tGber den Verlauf in Bezug auf den Unter-
richtsbeginn. Wie sich in Kapitel 4.2.2.1 zeigen liel3, beeinflusst auch das Schiiler-
handeln, welchen Verlauf Etablierungsphasen von Unterricht nehmen. So zeigte
sich, dass gerade Malregelungen, die an Schiler/innen gerichtet werden,
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projizierte Handlungen durch Lehrer/innen unterbrechen und den Beginn des Un-
terrichts temporar verschieben.

Es lasst sich schlussfolgern, dass es sich bei Etablierungsphasen um einen integ-
ralen Bestandteil im unterrichtlichen Setting handelt. Auch wenn es in meinem Da-
tenkorpus keine Falle gibt, in denen die Eréffnung des Unterrichtsgesprachs nicht
reibungslos® gelingt, kann diese Phase des Unterrichts potenziell als "fragil" be-
zeichnet werden, denn: Hier wird die Transformation von sog. Wartephasen in eine
fokussierte Interaktion, die der gemeinsamen Wissenskonstruktion dient, sukzes-
sive "erarbeitet" und etabliert, wobei jede Phase ihre ganz spezifische Interakti-
onsstruktur aufweist, die es aufzulésen oder neu zu etablieren gilt.

Der Einsatz schulerzentrierter Beteiligungsformen im Unterricht wird bereits im
Lehramtsstudium sowie auf Lehrerfortbildungen diskutiert und deren Potenziale fir
die Unterrichtspraxis reflektiert. Der Frage, wie sich Partizipation bei Gruppenar-
beiten niederschlagt und wie Lehrer/innen unterschiedliche Formen der Beteili-
gung ermdoglichen, widmete sich Kapitel 5. Die hier vorgestellte Gruppenarbeit
steht exemplarisch fur andere Falle in meinem Datenkorpus, in denen schuler-
zentrierte Unterrichtsformen (Partner- und/oder Gruppenarbeit) zum Einsatz kom-
men. Der Fokus der Analyse lag — u.a. aufgrund der Aufnahmesituation (zwischen
den einzelnen Gruppen waren keine Aufnahmegeréate vorhanden) — speziell auf
dem Lehrerhandeln und der Frage, welche beteiligungsetablierenden Verfahren
Lehrer/innen einsetzen, und ob sich Besonderheiten in Bezug auf Partizipations-
rechte und/oder Mdglichkeiten fir die Schiler/innen festmachen lassen. Es liel3
sich zeigen, dass Gruppenarbeitsphasen nicht nur durch eine fiir diese Arbeitsform
ubliche raumliche Anordnung der Beteiligten konstituiert werden, sondern in ent-
scheidender Weise auch durch die darin stattfindenden Steuerungsaktivitaten der
Lehrer/innen, mit denen sie unterschiedliche Méglichkeiten der Beteiligung etab-
lieren und Gruppenarbeiten als "spezifische" Partizipationsform konstituieren. Ne-
ben Verfahren, die explizit eine Schulerbeteiligung relevant setzen und Ahnlichkei-
ten zu Frontalunterrichtsphasen aufweisen (z.B. W-Fragen, die eine Erklarse-
guenz in Gang setzen, Kapitel 5.5.1), kommen lehrerseitige Verfahren zum Ein-
satz, die Partizipation ermdglichen, indem Schiler/innen eine (potenzielle) kondi-
tionelle Relevanz erkennen und situativ bearbeiten kénnen/sollen (vgl. Kapitel
5.5.4 und 5.5.5) oder selbstinitiiert in Interaktion mit der Lehrkraft treten kénnen
(vgl. Kapitel 5.5.2). Gerade Letzteres lasst sich im Rahmen von Partizipationsan-
geboten (sich Zur-Verfigung-Stellen, Kapitel 5.5.2) und/oder Instruktionen zur Auf-
gabenbearbeitung (Kapitel 5.5.3) festmachen, da die Mdglichkeit fir die Schiler/in-
nen darin besteht, eigenes Material darzulegen, das mit der Lehrkraft bearbeitet
werden kann. Die Nutzung des Raums spielt dabei sowohl bei Praktiken, die ex-
plizit eine Schilerbeteiligung evozieren, eine zentrale Rolle, als auch bei Steue-
rungsverfahren, bei denen die Schiler/innen selbst eine konditionelle Relevanz
eroffnen konnen (bspw. schilerinitiierte Fragen zur Aufgabenbearbeitung). Wie die
Analyse zeigt, dock die Lehrerin in Kapitel 5.5.1 an einen in-Gang-gesetzten Er-
klarprozess an, indem sie die Partizipationsstruktur zwar verandert, die

8 In allen aufgezeichneten Fillen kam es zu keinen weitreichenden Stérungen, die von Seiten
Lehrender aufgegriffen und bearbeitet werden mussten.
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kommunikative Praktik (hier: Erklaren) aber aufrecht erhalt. Dies ware ohne eine
Reduzierung des Nahe-Distanz-Verhaltnisses und eines "Eindringens” in den
akustischen Raum der Schulergruppe nicht moglich gewesen. In Bezug auf das
Turn-Taking-System lieRen sich ebenfalls interessante Ergebnisse festmachen.
Sowohl bei Aufforderungen, die explizit eine Schilerbeteiligung evozieren, als
auch bei lehrerseitigen Verfahren, bei denen die Schiler/innen eine konditionelle
Relevanz eigeninitiativ eréffnen kénnen, zeichnet sich eine freie Sprecherwahl ab,
was offensichtlich konstitutiv fur Partizipationsmdglichkeiten wahrend Gruppenar-
beiten ist. Es kann festgehalten werden, dass Gruppenarbeiten als schiler-
zentrierte Unterrichtsform ihre eigenen fur diese Unterrichtsform normativen Betei-
ligungsmaoglichkeiten erdffnen, was unter didaktischen Gesichtspunkten die Schi-
lerinitiative und Reflexionsfahigkeit durchaus begunstigt — auch wenn sie, wie in
diesem Fallbeispiel, nicht aktiv von den Schiilern/innen genutzt wird. Vielmehr han-
delt es sich oftmals um ein Angebot von Seiten Lehrender, die ihre Bereitschaft
zur Partizipation sowohl verbal als auch non-verbal den Schiilern/innen vermitteln.
Auch wenn Kapitel 5.5.1 (Fallbeispiel 5-7) zeigt, dass wahrend Gruppenarbeiten
Steuerungsaktivitaten zum Einsatz kommen, die typisch fir den fragend-entwi-
ckelnden Unterricht sind (IRE-Strukturen), erméglichen Lehrer/innen bei Gruppen-
arbeiten mittels unterschiedlicher Verfahren den Schilern/innen weitaus grof3ere
Spielraume, konditionelle Relevanzen zu erkennen und/oder diese eigeninitiativ im
Rahmen ihrer Gruppe gegenilber der Lehrkraft zu eréffnen. Dies héangt — wie in
Kapitel 5.5.4 gezeigt werden konnte — nicht unwesentlich mit der Tatsache zusam-
men, dass bei Gruppenarbeiten die Lésungen der Schiller/innen erst zeitversetzt
im Klassenplenum sichtbar werden. Wie in Kapitel 5.5.4 ersichtlich wird, forciert
die Lehrerin an keiner Stelle aktiv eine Antwort, sondern lberlasst es (entgegen
Frontalunterrichtsphasen) den Schiilerinnen, ob sie selbstbestimmt in Interaktion
mit der Lehrerin treten und mit ihr gemeinsam die Paradoxie bearbeiten (wollen).

Neben sog. schilerzentrierten Unterrichtsformen, die von Lehrern/innen an didak-
tisch und thematisch geeigneten Stellen in ihren Unterricht integriert werden, zeigt
das Datenkorpus, dass das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach bei allen
Lehrkraften und Klassen eine dominante Rolle einnimmt. Kapitel 6 fokussierte die
Frage, welche Beteiligungspotenziale im fragend-entwickelnden Unterricht vor-
handen sind und welche Beteiligungsmoglichkeiten sich wie und auf welche Art
und Weise fur die Schuler/innen eréffnen. Dabei wurden sprachlich-diskursive Par-
tizipationsanforderungen (Kapitel 6.1) von Lehrern/innen in ihrem sequenziellen
Umfeld n&her beleuchtet, um die Frage zu beantworten, welche Beteiligungsan-
forderungen und -mdglichkeiten fur die Schiler/innen etabliert werden und welche
Potenziale jeweils enthalten sind. Neben dem interaktionalen Umfeld, in dem Fra-
gen gestellt werden, fokussierte das Kapitel, welche sprachlichen und diskursiven
Anforderungen Lehrer/innen in ihren Zugzwangen und Rickmeldungen wie und
auf welche Art und Weise etablieren und relevant setzen. Im Datenkorpus fallt auf,
dass Schiler/innen an spezifischen Stellen Fragen an Lehrer/innen richten. Da
dies in Bezug auf die Frage nach Beteiligungspotenzialen im Unterricht &uRerst
relevant ist, wurden diese in die Analyse aufgenommen. Dabei stand die Frage im
Zentrum, ob und wie Lehrer/innen Schilerfragen im Unterricht relevant setzen und
damit (weiter)arbeiten.
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Wie die Analyse zeigt, sind es vorwiegend Lehrerfragen, die sequenzinitierende
Funktion haben und unterschiedliche Beteiligungsmoglichkeiten ertffnen. Fragen
setzen dabei unterschiedliche Anspruchsniveaus relevant, wobei Partizipation so-
wohl auf interaktionaler Ebene (WAS?) als auch auf Ebene des Turn-Taking-Sys-
tems (WIE?) zum Tragen kommt. Dass diese beiden Ebenen der Partizipation in
der Regel nicht voneinander getrennt werden kénnen, zeigt sich an sog. W-Fra-
gen. So konnen diese nicht als isolierte sprachliche Kategorien betrachtet werden;
vielmehr geben sie nur in ihrem sequenziellen und inhaltlichen Kontext Auskunft
Uber das Anspruchsniveau der Frage, wobei nicht selten langere Aushandlungs-
sequenzen (re-)etabliert werden, die auf einem kognitiv und kommunikativ an-
spruchsvollen Niveau angesiedelt sind (Begriindungen liefern vs. Nennen eines
Fachbegriffs). Gerade das Liefern von Begriindungen und Argumentationen (Ka-
pitel 6.1.1) stellt eine kognitiv und kommunikativ anspruchsvolle Beteiligung dar.
Gesprachsanalytisch kommen dabei unterrichtliche Sequenzketten aus IRE zum
Einsatz, um Partizipation zu ermdglichen und zu forcieren. "Forcierungsarbeiten”
werden mittels unterschiedlicher Verfahren durchgefiuihrt, wie bspw. Spiegelung,
ironische Kommentare, Wiederholung der Aufgabe oder Aufforderungen zur Pra-
zisierung. Neben exklusiven Beteiligungsmdoglichkeiten (vgl. Ausschnitt 6-1) wer-
den auch Mehrparteienkonstellationen (vgl. Ausschnitt 6-2) von Lehrern/innen
evoziert, was sich in einem Wechsel der Partizipationsstrukturen niederschlagt.
Als auffallend stellt sich dabei heraus, dass einzelne Schulerbeitréage nicht isoliert
behandelt werden; so setzen Lehrer/innen dargelegte Antworten relevant, an de-
nen andere Schiler/innen weiterarbeiten kdnnen, wobei die fir den Unterricht ty-
pischen IRE-Strukturen (initiation-reply-evaluation) partizipationssteuernde Funk-
tion haben. Neben Begriindungen und Argumentationen kommt in meinem Fall-
beispiel eine Vielzahl an Fallen vor, an denen an Fachbegriffen (Kapitel 6.1.2) ge-
arbeitet wird. Im Gegensatz zu Argumentationen/Begriindungen kommen bei der
Arbeit an und mit Fachtermini selten langere Aushandlungssequenzen zum Ein-
satz. So gehen Lehrer/innen nach Klarung und/oder Definition des Begriffs relativ
schnell zum nachsten Begriff Uber. Neben Fragen im laufenden Unterricht enthalt
das Datenkorpus Falle, in denen Schiler/innen nach Stillarbeitsphasen ihre Er-
gebnisse im Plenum présentieren sollen. Dabei lassen sich interessante Erkennt-
nisse in Bezug auf die Partizipationsstrukturen festmachen. Das Datenkorpus
zeigt, dass die Sammlung von Ergebnissen durchwegs im Rahmen des fragend-
entwickelnden Unterrichts angesiedelt ist. Es handelt sich zwar um eine lehrerge-
steuerte Partizipationsform, die jedoch mit mikro-strukturellen Beteiligungsmog-
lichkeiten fir die Schiler/innen versehen ist. So zeigt das Datenkorpus, dass sich
Schiiler/innen der jeweiligen Gruppe sowohl um den Turn mittels Handzeichen be-
werben als auch ohne vorherige Bewerbung um den Turn ihre Losungen darlegen,
ohne dass es zu Sanktionen durch Lehrer/innen kommt. In Bezug auf schdleriniti-
ierte Fragen im Unterricht (Kapitel 6.2) zeigt die Analyse, dass Fragen von Schi-
lern/innen durchwegs Prioritat gegeben wird. So werden diese entweder unmittel-
bar nach der Fragestellung bearbeitet oder auf einen spéateren Zeitpunkt verscho-
ben. Dass Fragen von Schilern/innen Vorrang haben, lasst sich daran zeigen,
dass Versuche von anderen Schilern/innen, die Partizipationsstrukturen zu ver-
andern, von Lehrern/innen ignoriert werden. Es kommen hier epistemische
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Aushandlungssequenzen zum Tragen, in denen Lehrer/innen und Fragesteller/in-
nen an der gemeinsamen Erlangung von Intersubjektivitéat arbeiten.

Mit dieser Arbeit konnte ein Beitrag zur multimodalen Interaktionsanalyse im un-
terrichtlichen Setting geleistet werden. Gerade das Videomaterial ist (neben dem
Verbalen) ein Gewinn, wenn es darum geht, Partizipation und deren Etablierungs-
formen in ihrer Ganzheitlichkeit zu erfassen. So waren an manchen Stellen u.U.
wertvolle Informationen verloren gegangen, wenn die Analyse von einer reinen
Konzentration auf das Verbale geleitet gewesen wére. Die Ergebnisse der einzel-
nen Analysekapitel zeigen, dass Partizipation im Unterricht in allen Phasen und
Formen des Unterrichts eine zentrale Rolle spielt und die darin etablierten Prakti-
ken von Seiten Lehrender die jeweilige Phase/Form des Unterrichts in markanter
Weise konstituieren. Obgleich Fragen eine zentrale Rolle im Unterricht spielen,
zeigt die Analyse, dass weitaus mehr Verfahren zum Einsatz kommen, um Schi-
ler/innen aktiv an der Wissenskonstruktion zu beteiligen. Neben Instruktionen, dem
Liefern von Hinweisen, die zur Reflexionsfahigkeit anregen sollen, oder sich Zur-
Verfligung-Stellen (vgl. Kapitel 5) kommen im Rahmen von "Forcierungsarbeiten”
u.a. Spiegelungen, ironische Kommentare, Wiederholungen der Aufgabenstellung
oder Aufforderungen zur Prazisierung zum Einsatz (vgl. Kapitel 6). Beteiligungs-
moglichkeiten werden dabei nicht selten so lange aufrechterhalten, bis eine Ant-
wort ratifizierungsfahig ist. Wie das Datenkorpus zeigt, erdffnet das In-Gang-Set-
zen konditioneller Relevanzen durch Lehrer/innen unterschiedliche Anforderungen
an die Schiler/innen, wenn es darum geht, mindlich erarbeitete Redebeitrage an
der Tafel aufzuschreiben. So werden Beitrdge so lange bearbeitet, bis ein "ausge-
reiftes" Produkt entstanden ist, das aufgeschrieben werden kann (vgl. Ausschnitt
6-7). Unter dem Aspekt eines ganzheitlichen Partizipationsmanagements ist der
Aspekt der Triangulation aufschlussreich, da z.B. beim Einsatz der Tafel —im Un-
terschied zu einer rein mindlich festgehaltenen Ergebnissammlung — unterschied-
liche Anforderungen durch Lehrer/innen sprachlich relevant gesetzt werden. Von
analytischem Interesse waren bspw. die Unterschiede zwischen mundlichen und
somit sich verfliichtigenden Schilerbeitragen und schriftlich dokumentierten Dar-
legungen, die an der Tafel konserviert werden. Es ist zu erwarten, dass sich —
neben Prazision — auch spezifische formal-sprachliche Praktiken durch Lehrer/in-
nen festmachen lassen.

Welche Form der Beteiligung von Lehrern/innen erwartet wird und welche Poten-
ziale dabei fur die Schuler/innen enthalten sind, ergeben sich aus dem Zusam-
menspiel zwischen formaler Ebene (WIE?) und der inhaltlichen Anforderung
(WAS?). So kdnnen W-Fragen — je nach sequenziellem Kontext — durchaus lan-
gere Aushandlungssequenzen in Gang setzen (insbesondere bei Begriindungen),
wobei das Turn-Taking-System immer wieder (re-)aktualisiert wird. Dabei kommen
sowohl (und tw. langere) exklusive Beteiligungsmoglichkeiten und -anforderungen
(vgl. Kapitel 6, Ausschnitt 6-1) als auch Mehrpersonenadressierungen (vgl. Aus-
schnitt 6-2) so lange zum Einsatz, bis eine ratifizierungsfahige Antwort sichtbar
wird.

Als Fazit dieser Arbeit kann festgehalten werden: Partizipation bzw. deren Hand-
lungspotenziale fur die Schiler/innen werden im Wesentlichen durch die jeweilige
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Form/Phase des Unterrichts und die darin stattfindenden Steuerungs- und Ma-
nagementaktivitdten durch Lehrer/innen konstituiert. Aufgrund ihrer schulischen
Sozialisation und Erfahrung wissen Schiler/innen i.d.R., welche Potenziale in der
jeweiligen Form und Phase des Unterrichts fur sie vorhanden sind (vgl. freie
Sprecherwahl im Rahmen von Gruppenarbeiten). Auch wenn innerhalb einer
Stunde verschiedene Steuerungsverfahren eingesetzt werden und unterschiedli-
che Mdglichkeiten zur Partizipation fur die Schiler/innen eréffnet werden, konnte
die eingehende Analyse der unterschiedlichen Falle zeigen, dass es sich beim Un-
terrichtsgesprach (und der Frage nach Partizipation) weniger um eine abwechs-
lungsreiche kommunikative Form handelt als vielmehr um eine fiir die jeweilige
Form/Phase fest etablierte Partizipations- und Kommunikationsstruktur, die durch
rekurrente und die Unterrichtsform bzw. -phase konstituierende Steuerungsaktivi-
taten von Seiten Lehrender multimodal displayed werden, kurz: das Unterrichtsge-
sprach zeichnet sich mikroanalytisch durch unterschiedliche Formen und Phasen
konstituierende Handlungs- und Gesprachspraktiken aus, die durchaus eine nor-
mative Gesprachskultur etablieren, und je nach Steuerungsaktivitdt von Seiten
Lehrender sowohl auf inhaltlicher (WAS?) als auch auf formaler Ebene (WIE?) un-
terschiedliche Beteiligungspotenziale enthalten. Was sich aus den Ergebnissen
ferner folgern lasst, ist, dass die jeweiligen Formen und Phasen des Unterrichts
(mit ihren spezifischen Handlungspotenzialen) durchaus der partizipativen Orien-
tierung dienen, da sich eine gewisse Musterhaftigkeit festmachen lasst. Dabei
kommen konkrete Realisierungen zum Tragen, wie z.B. Verteilung der Rederechte
und -zwénge, Beteiligungspotenziale, Erkennen schilerseitiger Relevanzen, etc.,
die im interaktiven Verlauf — je nach Form/Phase Regelmaligkeiten festmachen
lassen. Es kann gefolgert werden, dass Unterrichtsanfange, Gruppenarbeiten und
der fragend-entwickelnde Unterricht einzelne temporéar begrenzte Interaktions-
rdume darstellen, die in groRem Mal3e durch die darin etablierten (verbalen und
nonverbalen) Handlungspraktiken von Seiten Lehrender konstituiert werden und
spezifische Beteiligungspotenziale enthalten. Das Unterrichtsgesprach als sozia-
les und institutionalisiertes kommunikatives Ereignis fungiert dabei als Rahmen,
innerhalb dessen verschiedene, den Unterricht konstituierende, Interaktionsraume
zum Tragen kommen, in denen spezifische Handlungspotenziale fur die Schu-
ler/innen vorhanden sind.
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