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Sich der padagogischen Handlungsfahigkeit
vergewissern: Autorisierungen im Unterricht

Zusammenfassung

Autoritdt bezeichnet ein anerkanntes Fiihrungsverhdltnis, dessen Entstehung und Aufrechterhal-
tung konstitutiv ungewiss, zugleich aber fiir padagogisches Handeln unumganglich ist. Profes-
sionelles Handeln von Lehrkréften steht entsprechend vor der Notwendigkeit, sich der immer
nur voriibergehenden Anerkennung des Fiihrungsverhdltnisses zu vergewissern. Der Beitrag be-
leuchtet, wie Autoritdt im Unterricht beansprucht wird und wie damit Gewissheit hinsichtlich der
padagogischen Handlungsfahigkeit herzustellen versucht wird. Dafiir wird eine performativitats-
theoretische Perspektive auf Autoritat, als eine sich qua Anerkennung vollziehende Autorisie-
rung, eingenommen und empirisch der Anfang des Unterrichts fokussiert. Die Analysen zeigen
unterschiedliche Formen der Beanspruchung und Anerkennung von Autoritdt zum Unterrichtsbe-
ginn auf. So wird zugleich die permanente Bearbeitung von Ungewissheit hinsichtlich des pdd-
agogischen Flihrungsverhaltnisses sichtbar.
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Ensuring Pedagogical Agency: Practices of Authorization in the Classroom

Authority refers to an acknowledged leadership relationship. Its creation and maintenance are
constitutively uncertain, but at the same time indispensable for teaching. Accordingly, teachers
are confronted with the necessity of ensuring their authority, even though it is only temporary. The
article examines how authority is claimed in the classroom and how this is used to create certainty
with regard to the pedagogical ability to act. Therefore, a perspective on authority, as an authori-
zation that takes place in the performed recognitions, is adopted and empirically focuses on the
beginning of the lessons. The analyses show the many forms of claiming and recognizing authority
atthe beginning of a lesson. At the same time, the permanent handling of uncertainty regarding the
pedagogical leadership relationship becomes visible.

Keywords: school lessons, authority, pedagogical authorization, uncertainty

Zu Ungewissheit als Dimension piddagogischen Handelns liegen mittlerweile verschie-
dene Beitrége vor (vgl. Paseka et al. 2018; Helsper et al. 2005). Neben modernisierungs-
theoretischen Begriindungen sich dramatisierender Ungewissheiten, wird diese ebenso
mit dem Begriff der doppelten Kontingenz systemtheoretisch begriindet. Wéhrend in
systemtheoretischer Perspektive die einen folgern, Unterricht sei notwendigerweise auf
Kontingenzschlieung ausgerichtet (vgl. Meseth et al. 2012), wird an anderer Stelle eine
"Kontingenzentfaltung und Kontingenzbejahung als die Chance der Nutzung von Mdg-
lichkeitsrdumen des Denkens, als zentrale Aufgabe des Unterrichts™ postuliert (Combe
et al. 2018: 61, Hervorh. orig.). In bildungstheoretischer Fundierung argumentiert
Gruschka fiir eine solche Bejahung von Ungewissheit, da diese den ,,Kern gehaltvol-
ler Erziehungs- und Bildungsprozesse* ausmache (Gruschka 2018: 15). Fiir die struk-
turtheoretische Professionstheorie ist Ungewissheit eine unauflosbare Antinomie des
Handelns von Lehrpersonen. Trotz konstitutiver Ungewissheit miissten Professionelle
»aber gerade Gewissheit und Sicherheit hinsichtlich ihrer Interventionen reklamieren,
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um ihre Adressaten — die ihrerseits in prekére und ungewisse Lebenslagen gestellt sind
— nicht zusétzlich zu destabilisieren* (Helsper 2008: 165). In praxistheoretischer Sicht
geriat Un-/Gewissheit empirisch als In-/Stabilitét sozialer Ordnungen in den Blick (vgl.
Rabenstein 2020). Dabei sensibilisieren poststrukturalistische und systemtheoretische
Perspektiven dafiir, dass zwar machtvolle KontingenzschlieBungen bestehen, diese aber
konstitutiv fragil sind.

Trotz konstitutiver Ungewissheit vollziehen sich also durchaus Versuche der Ver-
gewisserung und KontingenzschlieBungen, u.a. in Form von Selbstvergewisserungen
hinsichtlich des ,,commitment seitens der Schiiler (Meseth et al. 2012: 233, Hervorh.
orig.). Dies geschieht beispielsweise, wenn Lehrkrifte sich (zu) vergewissern (versu-
chen), ob die Lernenden sich iiberhaupt auf die Vermittlungsbemiihungen einlassen, ih-
nen also folgen. Ist dies der Fall, ldsst sich von einer pddagogischen Autorititsbezichung
sprechen — also einer, in der die eine Seite fiir sich Fiithrung beansprucht und die andere
Seite diesen Anspruch anerkennt. Bereits diese Unterscheidung von Beanspruchung und
Anerkennung macht deutlich, dass auch padagogische Autorisierungen strukturell un-
gewiss sind.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet empirisch den Umgang von Lehrkriften mit der
strukturellen Ungewissheit der Autorisierungen des pddagogischen Handelns. Unter-
richtliche Praktiken, in denen Autoritét beansprucht wird, werden dabei als Praktiken
der Vergewisserung der pddagogischen Handlungsfahigkeit verstanden. Péddagogische
Autorisierungen scheinen geradezu notwendige Bedingung dafir zu sein, dass iiber-
haupt pddagogisches Handeln stattfinden kann. Lehrkréfte miissen sich vergewissern,
ob Schiiler*innen ihrem Fithrungshandeln folgen, damit sich ein pddagogisches Zeigen
— also ein Zeigen einer Sache von jemand fiir jemand, das diese Person als Lernende*n
adressiert (vgl. Ricken 2009; Prange 2005) — iiberhaupt sinnvoll vollziehen kann. Denn
die im Zeigen sich vollziehende Bearbeitung der padagogischen Differenz von Ler-
nen und Aneignung ist konstitutiv davon abhéngig, dass dem Zeigen — und damit den
Zeigenden — gefolgt wird. Ohne diese Gefolgschaft liee sich wohl nicht von einem
pddagogischen Handeln sprechen. Sich des schiilerseitigen commitments zu vergewis-
sern bedeutet somit, sich der pddagogischen Handlungsfihigkeit zu vergewissern. Ent-
sprechend interessiert sich der vorliegende Beitrag dafiir, wie padagogische Autoritét
beansprucht und damit Gewissheit herzustellen versucht wird.

Zur Bearbeitung dieses Erkenntnisinteresses werden 1.) theoretische Grundlagen
und empirische Befunde zu schulischer Autoritdt sowie dem Beginn des Unterrichts
dargelegt. Es folgen 2.) methodologische Begriindungen der empirischen Analyse péd-
agogischer Autorisierungen als mit Diskursen verkniipfte Praktiken. Sodann wird 3.)
der Beginn einer Unterrichtsstunde hinsichtlich padagogischer Autorisierungen empi-
risch rekonstruiert. Der Beitrag schliefit 4.) mit einem Fazit, das u.a. zwei libergeord-
nete Strategien der Vergewisserung darlegt und das Desiderat einer auf Autorisierungen
bezogenen hegemonietheoretischen Diskursanalyse begriindet.!

1 Ich danke Kathrin Racherbdaumer und Kerstin Rabenstein fiir die konstruktiv-kritischen
Diskussionen zum vorliegenden Beitrag.
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1 Pddagogische Autoritdt

Autoritét erscheint gerade im padagogischen Kontext ambivalent (vgl. Helsper 2009),
weil sie eine asymmetrische Beziehung nahelegt, was wiederum meist als problema-
tisch oder gar illegitim gilt (vgl. Wimmer 2009: 85). Zugleich gilt Autoritét jedoch als
konstitutives Moment padagogischen Handelns. Dabei grenzt sich (pddagogische) Au-
toritét insofern von einer zwingenden Macht ab, als hier das asymmetrische Verhiltnis
auf Akzeptanz beruht (vgl. Schifer 2014: 79). Paris spricht folglich von Autoritét als
,Lungezwungener, im Prinzip aus freien Stlicken entgegengebrachter Achtung und An-
erkennung® (2009: 38). Das impliziert auch, dass Lehrkrédfte Autoritit nicht schlicht
haben, sondern diese erst mit entgegengebrachter Anerkennung — eben in vollzogenen
Autorisierungen — entsteht. ,,Streng genommen koénnte man noch nicht einmal sagen,
dass die Beziehung von vornherein eine hierarchische Beziehung ist, weil sie durch die
Autorisierung erst zu einer solchen von beiden Seiten anerkannten hierarchischen Au-
toritdtsbeziehung wird*“ (Wimmer 2009: 87). Das wirft die Frage auf, was eine solche
Autorititsbeziehung begriinden konnte. Die Griinde, so Wimmer weiter,

»die Autoritdtsanspriiche fiir sich geltend machen kénnten und auf die sich das Vertrauen derjeni-
gen stiitzen konnte, die diese Anspriiche anerkennen, sind unsichere und damit nur vermeintliche
Griinde [...] Dass jemand eine Autoritdt ist oder Autoritat hat, dass er sie zu Recht beansprucht oder
er sie zu Recht verliert, wird man ebenso wenig mit Gewissheit begriinden kénnen wie das Vertrau-
en, das ihm entgegengebracht wird, den Gehorsam oder die Gefolgschaft. Fiir beide Seiten gibt es
keine Garantien. Ein Autoritdtsanspruch ist daher letztlich immer grundlos und das Vertrauen in die
Autoritdt immer unbegriindbar“ (ebd.: 88).

Ungewissheit ist also konstitutiv fiir Autoritétsverhédltnisse und zwar sowohl auf Seiten
jener, die Autoritat beanspruchen als auch auf Seiten jener, die ihr folgen. Die Grund-
losigkeit fiihrt nun dazu, dass padagogische Autorisierungen vor der Anforderung einer
bestiandigen ,,Arbeit am Legitimitdtsglauben bzw. an der Inszenierung der Autoritdt'
stehen (Jergus & Thompson 2017: 9, Hervorh. im Original). Es muss fortwéhrend dar-
an gearbeitet werden, dass das jeweilige piddagogische Handeln als legitimes Handeln
gilt, damit es liberhaupt autorisiert werden kann. Diese ,,Arbeit am Legitimititsglauben®
des péadagogischen Handelns fungiert also ebenso als (Versuch der) Vergewisserung
padagogischer Autoritét: Denn indem das eigene pddagogische Handeln als legitimes
Fithrungshandeln hergestellt wird bzw. herzustellen versucht wird, wird ja zugleich die
Gefolgschaft, also die Autorisierung, beansprucht.

Aus der Fragestellung — wie Autoritit im Unterricht beansprucht wird — folgt des-
halb fiir die empirische Forschung, zu beobachten und zu analysieren, wie Lehrkrifte
welche Fiihrungsanspriiche stellen und wie sie am Legitimitétsglauben ihres padagogi-
schen Fiihrungshandelns arbeiten. Einen Fithrungsanspruch explizit zu begriinden, ist
dabei nur eine Form der Inszenierung legitimer Fithrung. Wie empirisch zu zeigen sein
wird, finden sich weitaus mehr unterrichtliche Praktiken, die darauf gerichtet sind, pad-
agogische Fithrung als legitim erscheinen zu lassen.

Neben diesen theoretischen Grundlegungen werden nun empirische Befunde darge-
legt, die sich auf die Autorititsbeziehung zwischen Lehrkrdften und Schiiler*innen im
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Unterricht fokussieren sowie Befunde zur Bedeutung des Unterrichtsbeginns fiir Auto-
risierungen:

Weitkdmper (2018) analysiert im Grundschulunterricht Praktiken eines un/doing
authority in Konflikten zwischen Lehrkréften und Schiiler*innen. In diesen wiirden
,Lehrkréfte versuchen ihre Weltsicht durchzusetzen® (ebd.: 219), weshalb sie Weitkdm-
per zufolge ,,charismatischen Idealvorstellungen [von Autoritdt] unterworfen seien
(ebd.: 220). In Konflikten zeige sich der Anspruch einer bedingungslosen Autorisierung
der Lehrkréfte. Die Fokussierung auf Konflikte und das Interesse der Studie fiir den
Zusammenhang von Autoritdt und Bildungsungleichheit fiihren allerdings dazu, dass
die alltdglichen Autorisierungen und die Frage, wie in diesen die Legitimitét des Fiih-
rungsverhéltnisses hergestellt wird, auler Acht bleiben.

Die Studie ,,Autoritdt und Schule: Die empirische Rekonstruktion der Klassenleh-
rer-Schiiler-Beziehung an Waldorfschulen* von Helsper u.a. (2007) betrachtet Unter-
richt der Jahrgangsstufe 8 und arbeitet Typen von Autoritétsbeziehungen heraus (bspw.
die Typik einer umfassenden charismatischen Fiihrerschaft oder eine auf Sachautoritét
begrenzte). Die Rekonstruktionen orientieren sich an der soziologischen Unterschei-
dung von Amtsautoritédt, Sachautoritit und auf Charisma beruhender Autoritit. Anhand
der analysierten Typen wird u.a. deutlich, dass die unterschiedlichen Autoritétsbezie-
hungen — unabhéngig des konzeptionell umfassenden Autorititsanspruchs von Waldorf-
schulen — hinsichtlich des Umfangs der Autorisierung (weit/eng) und beziiglich einer
eher beanspruchten oder eher gewidhrten Autorisierung variieren (vgl. Helsper 2009:
74). Damit interessiert sich die Studie zwar dafiir, worauf Autoritatsbeziehungen und
ihre Varianz griinden, wie aber in den Mikropraktiken des Unterrichts alltaglich Legiti-
mitit und Vergewisserung des Filihrungsanspruchs hergestellt werden, geridt weniger in
den Blick.

Weiterhin sind Studien aufschlussreich, die sich dem Unterrichtsanfang widmen,
da die Notwendigkeit der Autorisierung besonders zum Beginn jeder Unterrichtsstunde
virulent wird: Rabenstein und Reh (2010) zeigen, dass Unterrichtsanfange u. a. der Eta-
blierung einer Ordnung und der Herstellung von Unterrichtsbereitschaft dienen. Dem
entsprechend versteht auch Hecht die BegriiBung als Instrument zur Herstellung von
Aufmerksamkeit (2013) und Zizek argumentiert, dass sich mit der gegenseitigen Begrii-
Bung zum Beginn einer Kooperationsbereitschaft im Sinne des Arbeitsbiindnisses ver-
gewissert wiirde (2015). Ritualisierten Handlungen kommt dabei Rabenstein und Reh
zufolge u.a. die Funktion der ,,Hervorbringung einer aktiven Teilnahmebereitschaft*
zu, die auf Sanktionierungen verzichten kann (2010: 73). Keine dieser Studien themati-
siert explizit Autorisierung. Trotzdem ldsst sich bereits erahnen, dass den (ritualisierten)
Praktiken zum Stundenbeginn diesbeziiglich eine machtvolle Funktion zukommt: Denn
mit der Herstellung von Ordnung, Teilnahmebereitschaft und Aufmerksamkeit diirfte
wohl auch die Autorisierung der Lehrkraft verbunden sein. Meister (2012) zeigt in ihrer
Studie zum Unterrichtsbeginn, dass Lehrkréifte Autoritét schlicht voraussetzen, wenn
sie beispielsweise unterstellen, dass alle die aufgetragenen Hausaufgaben erledigt hét-
ten. Dies legt nahe, dass Autorisierungen auch dadurch entstehen, dass kontrafaktisch
schlicht so getan wird, als wiirde hinsichtlich dieser Gewissheit bestehen.
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2 Zur Analyse performativer Autorisierungen

Die vorliegende empirische Analyseperspektive auf paddagogische Autorisierungen folgt
einem subjektivierungstheoretischen Verstandnis von Anerkennung, dem zufolge (vgl.
u.a. Ricken et al. 2017; Reh & Ricken 2012; Butler 2006) diese ein Strukturmoment
jeder sozialen Praxis ist. Dies griindet auf praxistheoretischen und poststrukturalisti-
schen Uberlegungen der Subjektwerdung, die konstitutiv von der Anerkennung durch
andere Individuen abhéngig ist. Die Anerkennung von jemandem als jemand impliziert
demnach nicht lediglich ein bestitigendes, sondern immer auch ein stiftendes Moment,
in dem Subjekte zu bestimmten (,als jemand‘) Subjekten (gemacht) werden (vgl. Bal-
zer & Ricken 2010: 65; Diittmann 1997: 52). Dies geschieht in sozialen Praktiken, in
denen es unumgénglich ist ,,andere als jemand anzusprechen, zu positionieren und zu
identifizieren und dadurch zu jemandem zu machen* (Ricken 2015: 143). Das ist inso-
fern anschlussfihig, weil sich so Autorisierung als eine in performativen Praktiken qua
Anerkennung hergestellte Autorisierung betrachten lésst.

Es wire allerdings (machttheoretisch) verkiirzt, diese Adressierungen als situativ iso-
lierte Prozesse zu verstehen. Denn als wen wir andere iiberhaupt identifizieren, ist diskur-
siv vorstrukturiert. Diskurse bedingen als ordnende Rahmungen das An-Erkennen von
Subjekten als spezifische Subjekte. Damit geraten neben den unterrichtlichen Praktiken
ebenfalls normative, diskursive Ordnungen in den Blick, die ein bestimmtes Subjekt-Sein
bzw. eine bestimmte pddagogische Autorisierung nahelegen oder fordern (vgl. Geimer
et al. 2019). In der Erziechungswissenschaft ist diese subjektivierungstheoretische Per-
spektive mittlerweile durchaus etabliert (vgl. Ricken 2019a; Reh & Ricken 2012; Balzer
& Ricken 2010). Fiir die padagogische Autorisierungsforschung ist sie gewinnbringend,
insofern sie den Gegensatz von Autonomie und Heteronomie verfliissigt. Weder norma-
tive Ordnungen noch andere Subjekte werden hier als solche verstanden, die ein Subjekt
schlicht fremdbestimmen. Vielmehr wird Subjektgenese ,,als durch Fremdbestimmung
anderer bedingt verstanden (Ricken 2016: 41). Autoritéten sind also gerade konstitutiv
fiir die Subjektgenese und nicht als widerspriichlich fiir die Entwicklung vermeintlicher
Autonomie zu problematisieren. Anders als in strukturtheoretischer Grundlegung ist pad-
agogische Autoritdt damit auch nicht automatisch ,,auf ihr Ende angelegt™ (Helsper 2009:
73), weil ja eine Subjektgenese konzipiert wird, die sich dauerhaft von anderen her voll-
zieht. Ebenso unterstellt ein so konturiertes Subjektversténdnis auch keine personale Kri-
se, um zu begriinden, warum padagogischen Autoritéten gefolgt wird (vgl. Helsper 2009:
70) bzw. warum es zu einem sogenannten padagogischen Arbeitsbiindnis kommt (vgl. Oe-
vermann 1996). U. a. dies fiihrt dazu, dass hier pddagogische Autorisierungen gerade nicht
mit dem Eingehen eines Arbeitsbiindnisses gleichgesetzt werden. Entsprechend schlief3e
ich mich also beziiglich der Begriindung der Ungewissheit von Autoritit bzw. Autorisie-
rungen auch den modernisierungstheoretischen Grundlegungen an, distanziere mich aber
poststrukturalistisch fundiert von strukturtheoretischen Implikationen. Diese Abgrenzung
zeigt sich auch im Begriff der Autorisierung anstelle von Autoritit (vgl. Jergus et al. 2012).

Fiir die empirische Analyse lassen sich mit der skizzierten Perspektive zwei Zu-
gangspunkte unterscheiden. Ein erster besteht in der Analyse diskursiver Ordnungen
unterrichtlicher Autoritdt, die sich in unterschiedlichsten Wissensformen (bspw. Rat-
geberliteratur, Schulkonzepte) zeigen. Diese Ordnungen werden dann als solche ver-
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standen, die spezifische unterrichtlich-pddagogische Autoritdten konstituieren und legi-
timieren und so bestimmte ,,Autorisierungen des paddagogischen Selbst hervorbringen
(Jergus & Thompson 2017). Ein zweiter Zugangspunkt nimmt seinen Ausgang in den
Mikropraktiken, in denen interaktiv ein padagogisches Fithrungsverhéltnis beansprucht
und gewéhrt wird und sich dabei insofern Subjektivierung vollzieht, als hier Lehrkrafte
performativ zu spezifischen Autorititen (gemacht) werden. Dies bezeichne ich als per-
formative Autorisierung.

Allerdings sind derlei Praktiken immer auch mit diskursiven Ordnungen verbun-
den, ,,ndmlich einmal in Form hoch verdichteter und abstrakt codierter Symbolisierun-
gen und Sinnbildungen in und von Praktiken und ein andermal in Form von ,diskursi-
ven Praktiken®, weil Wissen, Diskurse etc. selbst praktisch verfasst sind, d.h. ,getan’
werden miissen* (Ricken 2019b: 34). Folgt man diesen Uberlegungen, sind situativ-
performative Autorisierungen als Praxis zu verstehen und zu analysieren, die auf nor-
mative Ordnungen anerkennungsfahiger padagogischer Fithrung verweisen und durch
diese prafiguriert werden. So verstanden stellen die situativen Autorisierungen zwar ein
hierarchisches Machtverhéltnis her, allerdings eines, in dem auch die fithrende Seite
in ihren Handlungsmoglichkeiten diskursiv limitiert ist: Lehrkréifte unterstehen also
,»der Anforderung, sich im Lichte des anerkennbaren Fiihrungsanspruchs ... zu fithren*
(Thompson 2013: 19). Autorisierungen sind ,,entscheidend davon abhéngig, was fiir ein
Wissen als pddagogisches Wissen Anspruch auf Anerkennung erheben® kann (ebd.: 20,
Hervorh. orig.). Empirisch ist entsprechend die Analyse genau dieses Zusammenspiels
von situativen Praktiken (als Ebene, auf der sich Autorisierung vollzieht) und normati-
ven, diskursiven Ordnungen (als Ebene, auf der spezifische Autorisierungen legitimiert
und nahelegt werden) gewinnbringend. In methodologischer Hinsicht verweist dies auf
eine Verkniipfung von Praxeographie und Diskursforschung.

Mit diesen Uberlegungen schlieBe ich in weiten Teilen an Jergus & Thompson an,
die ,,,Autorisierung® ... auf unterschiedlichen Ebenen (darunter institutionelle Settings,
Wissensformen, Beobachtungsmaterialien)* verorten (2017: 8; Jergus et al. 2012).2 Per-
formative Autorisierungen konnen in vielfaltigen und eben auch sich widersprechenden
Formen stattfinden. Gemeinsam ist den vielféltigen Formen von Autorisierung, dass sie
je unterschiedlich ein legitimes pddagogisches Fiihrungsverhdltnis inszenieren (sei es
in Praktiken im Unterricht oder in diskursiven Praktiken in Schulkonzepten oder Rat-
geberliteratur).

Fiir die empirische Analyse folgt daraus, dass der Ausgangspunkt unterrichtliche
Praktiken sind, die sequenzanalytisch als sich vollziehende Inszenierung eines legitimen
pddagogischen Fiihrungsverhdlinisses analysiert werden. Hierfiir frage ich, wie Lehr-
krifte zum Stundenbeginn Fithrung und Gefolgschaft beanspruchen und nachgeordnet
auch, inwiefern diese Anspriiche anerkannt werden, sie also diesbeziiglich autorisiert
werden. Aus Griinden des limitierten Umfangs kann in diesem Beitrag jenen diskursiven
Verweisen, die in den Mikropraktiken auch aufgerufen werden, nicht dezidiert nachge-
gangen werden.

2 Abgrenzend sei hinzugefiigt, dass sich Jergus & Thompson vorrangig nicht auf die situa-
tiv-personale Autorisierung der Pddagog*innen konzentrieren, sondern auf die Autorisier-
ungen des padagogischen Feldes der Kindheitspddagogik.
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Die verschiedenen Mikropraktiken, mit denen péddagogische Autoritét beansprucht
wird, bezeichne ich im Anschluss an Foucault (1994, 2015) als ,Taktiken‘ und driicke
damit eine Praxis aus, die auf etwas hin ausgerichtet ist, dabei aber keine personale In-
tention unterstellt. Das Schlagen einer Klangschale kann z. B. als eine Taktik gelten, die
auf Autorisierung gerichtet ist, aber keiner personalen Intention bedarf, um im Vollzug
performativ Autoritdt zu beanspruchen (vgl. Thompson 2013: 26).

Damit stelle ich folgende heuristische Fragen an das Beobachtungsprotokoll: Wie
beanspruchen Lehrkrifte zum Stundenbeginn Fithrung und Gefolgschaft und damit
eben auch Gewissheit hinsichtlich paddagogischer Handlungsfahigkeit? Inwiefern lassen
sich hier unterschiedliche Taktiken ausfindig machen? Hinsichtlich der Fundierung die-
ser Autorisierungen frage ich: Worauf griinden die Anspriiche der Autorisierung? Wie
inszenieren Lehrkrifte padagogisches Fithrungshandeln als legitimes Handeln?

3 Pddagogische Autorisierung zum Unterrichtsbeginn

Das folgende Datum protokolliert den Beginn der ersten Unterrichtsstunde an einem
Montag. Es handelt sich um eine Klasse des Jahrgangs 6 einer Gesamtschule. Die anwe-
senden Lehrkrifte sind der Klassenlehrer (Hofer) und die Deutschlehrerin (Hartel). Ich
werde nach und nach einzelne, direkt aneinander anschlieBende Sequenzen der Beob-
achtung zitieren und jeweils rekonstruieren:

»Zum Beginn der ersten Stunde stehen Frau Hartel und Herr Hofer an unterschiedlichen Pldtzen in
der Klasse. Herr Hofer steht vor dem Tisch, der neben den Regalen frei ist und Frau Hartel steht zwi-
schen den Tischen von Enea sowie Emre und Andreas.“

Das Protokoll gibt keinen Hinweis beziiglich des Betretens der Klasse. Es beginnt mit
der Positionierung der Lehrkrifte an zwei Orten, die nicht die typischen Arbeitsplétze
Pult oder Tafel sind. Diese Positionen fithren dazu, dass die maximale rdumliche Di-
stanz zwischen einer Lehrkraft und einem*r Schiiler*in reduziert wird. Dies ldsst sich
zundchst als eine Herstellung von Nihe interpretieren. Nun geschieht das Folgende:

»Beide stehen und warten bis alle Schiiler*innen auch stehen und ruhig sind.“

Mit dem Warten driickt sich zunéchst aus, dass etwas Zukiinftiges erwartet wird und
man bereit ist dieses abzuwarten. Dass dieses Abwarten stehend geschieht, verleiht der
verkorperten Erwartung Nachdruck. Das Schweigen der Lehrkrifte impliziert zudem,
dass das Erwartete keiner Explikation bedarf; was erwartet wird scheint selbstverstind-
lich. So sehr, dass der mit den Logiken des Feldes vertraute Ethnograph es schlicht zu
explizieren in der Lage ist: dass ,,alle Schiiler*innen auch stehen und ruhig sind*. Hierin
zeigt sich der Anspruch der Lehrkréfte die Schiiler*innen durch ihr Warten zu einem
bestimmten Verhalten fiihren zu kdnnen. Dieser Fiihrungsanspruch bedarf offensichtlich
weder Explikation noch Begriindung.

Das hier protokollierte ,,warten bis alle ... ruhig sind* kann wohl als typische Situa-
tion des Unterrichtsbeginns gelten, die im Kern die Zeitspanne beschreibt, die zwischen
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dem Stellen einer Erwartung bzw. Anforderung gegeniiber den Schiiler*innen — also
dem Erheben eines Fiithrungsanspruchs — und der Realisierung dieser Anforderung (oder
aber einer Anpassung der Anforderung) vergeht. Die Wartezeit zwischen der Beanspru-
chung und der Gewihrung pddagogischer Autoritit ist der empirische Beleg fiir das
permanente Bestehen der Ungewissheit von Autorisierungen und auch empirisches Da-
tum dafiir, wie Lehrkrafte mit dieser Ungewissheit umgehen: Mit ihrer Bereitschaft zu
warten, driicken die Lehrkrifte gegeniiber den Schiiler*innen aus, dass ihr Autorisie-
rungsanspruch zumindest in zeitlicher Hinsicht kein unmittelbarer ist. Ob sie letztlich
entsprechend ihres Anspruchs autorisiert werden, zeigt sich empirisch erst daran, wie
die Wartezeit endet:

»,Dann sagt Herr Hofer ,So, wunderschdnen guten Morgen‘ in die Klasse und die Schiiler*innen ant-
worten mehr oder weniger im Chor mit ,Guten Morgen‘. Daraufhin setzen sie sich wieder auf ihre
Platze.“

Der Klassenlehrer beginnt die verbale Begriifung mit einem ,,s0%, was als eine Coda
fiir das vorangegangene Warten interpretiert werden kann. Geht man mit den oben er-
wiahnten Studien davon aus, dass mit der BegriiBung ,,wunderschonen guten Morgen*
der Beginn der Unterrichtsstunde hergestellt wird, dann zeigt jenes ,,s0* der Lehrkraft
an, dass fiir ihn der gestellte Fiihrungsanspruch von den Schiiler*innen eingeldst wurde.
Das Antworten im Chor vollzieht eine weitere Autorisierung, weil hiermit der implizi-
ten Aufforderung zur Erwiderung der BegriiBung gefolgt wird. Auch das anschlielende
unaufgeforderte Setzen ,,auf ihre Pldtze* symbolisiert die Bereitschaft weiteren Fiih-
rungsanspriichen zu folgen. Auf Basis dieser vollzogenen wechselseitigen Vergewisse-
rung von Fiihrungsanspruch und Autorisierung kdnnte nun eine fachliche Anforderung
folgen. Stattdessen geschieht das Folgende:

»Herr Hofer sagt dann: ,So, Konstantin und Lukas denken an die Regeln, die wir einhalten. OK? Was
machen wir nach der Begriiung?*“

Das ist nun in mehrerlei Hinsicht fiir die Frage nach der Un-/Gewissheit padagogi-
scher Autorisierungen erhellend. Hier werden zwei Schiiler adressiert an ,,die Regeln®
zu denken, was nahelegt, dass sie diese kennen, aber voriibergehend vergessen zu haben
scheinen. Sie werden also erinnert, nicht ermahnt. Hinsichtlich der Vergewisserung der
Autorisierung diirfte dies einen Unterschied machen, weil eine Erinnerung die Bezie-
hung weniger belastet als eine Ermahnung. Nun spezifiziert Herr Hofer diese Regeln be-
ziiglich des Umgangs: Es sind Regeln, ,,die wir einhalten. Damit unterstellt er erstens
kontrafaktisch, dass die Regeln — sofern sie nicht vergessen werden — ausschlieBlich
befolgt und nicht missachtet wiirden, diesbeziiglich also Gewissheit bestiinde. Zwei-
tens unterstellt er, dass ,,wir*, also alle aufler ggf. Konstantin und Lukas, die Regeln
einhalten wiirden. Dieses durchaus fiir Unterricht bekannte Sprechen im Namen eines
vermeintlich homogen handelnden Kollektivs ist eine Taktik der Autorisierung, weil es
den beiden Schiilern eine ganze Gruppe gegeniiberstellt und nicht lediglich den Fiih-
rungsanspruch der Lehrkraft selbst. Hier wird also nicht nur Gewissheit tiber die Regel-
befolgung und damit auch iiber die Autorisierung der Lehrkraft unterstellt, sondern zu-
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gleich wird ein Wir herangezogen, das die mit der Einhaltung der Regeln einhergehende
Autorisierung bereits vollzieht.

Sein sich anschlieBendes Fragen ,,OK?* wiirde nun potenziell die Verneinung zulas-
sen, weshalb es sich zwar um eine Frage nach Vergewisserung handelt, damit zugleich
aber die Moglichkeit einer Zuriickweisung des Anspruchs auf Autorisierung erdffnet.
Diese Moglichkeit schliet Herr Hofer nun sofort wieder. Denn anstatt eine Antwort
abzuwarten, erbittet er nun zu explizieren, was nach der BegriiBung folgt. Und noch
in dieser Frage unterstellt er erneut kontrafaktisch, dass alle sich an ein bestimmtes
Skript halten wiirden (,,machen wir). Mit seiner Frage bittet er letztlich einen der bei-
den Schiiler sprachlich zu explizieren, was handlungspraktisch vermeintlich schon als
vollig gewiss gilt. Diese sprachliche Figur ist auf die Herstellung von Erwartungssicher-
heit fiir zukiinftige BegriiBungen ausgerichtet.

»Konstantin: ,leise sein‘. Herr Hofer: ,Ne? Weil sonst miissen wir beide irre lang warten bis es ruhig ist*“

Ein Schiiler antwortet, sie wiirden ,,leise sein®. Ginge es der Lehrkraft lediglich darum,
die Regeln in Erinnerung zu rufen, kénnte er es hierbei belassen oder ggf. weitere Re-
geln ergéinzen. Er fiigt aber eine Begriindung (,,weil*) an: Schiiler*innen sollen nach der
BegriiBung leise sein, weil die Lehrkréfte (,,wir beide®) sonst ,,irre lang warten miis-
sten, bis es leise sei. Das ist nun argumentativ so trivial, dass die Begriindung kaum dazu
dient, den Sinn der Anforderung zu plausibilisieren. Trotzdem ist es eine Begriindung
der Anforderung, die als solche die Legitimitdt dieser zu untermauern beansprucht. Es
ist entsprechend als Ausdruck der Vergewisserung zukiinftiger Autorisierung zu verste-
hen.

Worauf aber versucht dieser Anspruch auf Autorisierung seine Legitimitét zu griin-
den? Mit jenem ,,sonst miissen wir* wird hier ein unerwiinschter Zustand fiir die Lehr-
krdfte dargelegt, den die Schiiler*innen vermeiden konnten. Es liegt also in ihrer Hand,
jenes ,,irre lang warten* zu miissen, abzuwenden. Dabei scheint wiederum nicht begriin-
dungsbediirftig, warum dieses iiberhaupt ein Problem darstellt. ,,irre lang* zu warten
fungiert schon aus sich heraus als legitimatorische Quelle der Autorisierung, was auf
diskursive Konstruktionen von Zeit (als knappes/kostbares Gut; vgl. Rosa 2017) ver-
weist. Die Formulierung ,,wir beide* zeigt, dass es nicht um das Verstreichen von Unter-
richtszeit fiir die anderen Schiilerinnen und Schiiler geht, sondern um die Wartezeit der
Lehrkrifte. Thr Warten stellt einen Zeitverlust dar, der hier als legitimatorische Quelle
der Autorisierung fungiert. Vergegenwértigt man sich nun noch einmal die obige Analy-
se des Wartens, wonach in der Wartezeit die Ungewissheit der Autorisierung hervortritt,
wird sichtbar, wie mit dieser Begriindung nicht nur eine unmittelbarere Autorisierung
beansprucht wird, sondern eben auch eine zukiinftige Vergewisserung angestrebt wird.

Fasst man nun die kurze Zeitspanne des Stundenbeginns beziiglich der Beanspru-
chung padagogischer Autorisierung und damit hinsichtlich Ungewissheit und Vergewis-
serung zusammen, zeigen sich die folgenden Taktiken der Autorisierung: Die Lehrkraft
unterstellt ein Vergessen von Regeln und erinnert entsprechend an diese, anstatt deren
Missachtung zu ermahnen; was als Taktik zur Aufrechterhaltung einer positiven Quali-
tit der Beziehung und damit zur Autorisierung interpretiert werden kann. Die Lehrkrafte
stehen und warten schweigend auf Ruhe, womit sie Gewissheit signalisieren, dass es
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weder der expliziten Beanspruchung und noch weniger der Legitimierung einer Au-
torisierung bedarf; was als Taktik der Inszenierung von Gewissheit der Autorisierung
verstanden werden kann. Die Lehrkraft stellt zudem im Namen der gesamten Schul-
klasse kontrafaktisch die grundsétzlich unhinterfragte padagogische Autorisierung fest
(;,Regeln, die wir einhalten®); was ebenso als Taktik der Inszenierung von Gewissheit
gelten kann. Fiir alle Schiiler*innen zu sprechen ist dariiber hinaus ein taktisches Mano-
ver der Autorisierung, weil hier alle anderen Schiiler*innen als Garanten der Legitimitét
dienen. Indem die Lehrkraft die Moglichkeit einer expliziten Ablehnung des Autori-
tatsanspruchs unmittelbar schliefit — wenn sie dazu auffordert, nun zu explizieren, was
vermeintlich gewiss ist (,,OK? Was machen wir*) — vollzieht sie eine weitere Taktik der
Autorisierung. Denn die Ablehnung des Anspruchs auf Autoritét wiirde einer Aussage
des Schiilers auerhalb des nun erdffneten Fragehorizonts bediirfen, was zumindest un-
wahrscheinlicher ist. Durch die explizierte Begriindung des Autorisierungsanspruchs
(,,weil sonst...*) wird dariiber hinaus nicht nur dessen Legitimitét konstruiert, son-
dern auch versucht sich der zukiinftigen Autorisierung zu vergewissern, die im Warten
grundsitzlich als ungewiss in Erscheinung tritt. Die explizite Begriindung eines zeitlich
unmittelbaren Fiihrungsanspruchs aufgrund zu vermeidender Wartezeit ist eine weitere
Taktik der Vergewisserung padagogischer Autorisierung. Es wird deutlich, wie sich zum
Beginn des Unterrichts eine Vielzahl kleinster Taktiken vollzieht, die als Vergewisse-
rung der padagogischen Autorititsbeziehung fungieren.

4 Fazit

Die vielfdltigen Formen, in denen sich zu Beginn einer Unterrichtsstunde Beanspru-
chung und Anerkennung eines padagogischen Fiihrungsverhéltnisses vollziehen, zeigt
zundchst, dass die performativititstheoretische Perspektive der Autorisierungen in der
Lage ist, neue Perspektiven auf ein vermeintlich bereits bekanntes Phdnomen zu gewin-
nen. Was in vorhandenen Studien als Herstellung unterrichtlicher Ordnung, Kooperati-
ons- oder Teilnahmebereitschaft erscheint, gerdt nun als (in Praktiken sich situativ voll-
ziehendes) Autorisierungsgeschehen in den Blick, das bedingt wird durch normative,
diskursive Ordnungen.

Von der Warte der Autorisierungen her lieB3 sich zudem die grundsdtzliche Unge-
wissheit der pddagogischen Handlungsfdhigkeit aufzeigen. Die empirische Analyse
zeigt zugleich aber auch, dass diese theoretisch grundsétzlich bestehende Ungewissheit
im Vollzug der Praxis keinesfalls so fragil erscheint. Zu keinem Zeitpunkt schien die
Autorisierung der Lehrkréfte grundsatzlich in Frage gestellt. Das legt nahe, dass sich
hier zeigt, was Meseth et al. systemtheoretisch als ,,Formbildungen* verstehen, die ,,als
padagogische Losungen fiir das Bezugsproblem doppelter Kontingenz* gelten (2012:
227). Diese Formbildungen lassen sich poststrukturalistisch-machtanalytisch verstehen
als voriibergehende ,,SchlieBungen, welche ihre eigene Kontingenz unsichtbar machen*
(Moebius & Reckwitz 2008: 15). Vor dem Hintergrund der bestehenden Studien zum
Anfang des Unterrichts und der hier dargestellten Analyse scheinen mir vor allem zwei
Strategien der Macht (Foucault 1994, 2015) diese voriibergehende Kontingenzschlie-
Bung und damit die Vergewisserung der Autorisierung zu begriinden:
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Erstens die ritualisierte Praxis des Stundenbeginns, die nicht nur eine aktive Teil-
nahmebereitschaft herstellt (vgl. Rabenstein & Reh 2010: 73), sondern durch die
Wiederholung auch Erwartungssicherheit und Vergewisserung herstellt. Denn ,,Unsi-
cherheitsabsorption lauft iiber die Stabilisierung von Erwartungen® (Luhmann 1987:
158).

Eine zweite Form von KontingenzschlieBungen und damit Vergewisserung scheint
sich darin zu vollziehen, dass Lehrkréfte — wie Helsper es nennt — ,,im Modus des ,Als-
ob‘ Gewissheit simulieren* (Helsper 2008: 165). Unabhéngig davon, ob man der struk-
turtheoretischen Argumentation folgt — dass Lehrkréfte dies miissen, weil ,,ansonsten
ihr Handeln grund- und haltlos wiirde* (Helsper 2008: 165) — zeigt sich eben in vorhan-
denen Studien (vgl. insb. Meister 2012: 84) und der obigen Analyse, dass Lehrkrifte
im Modus der Gewissheit agieren, indem sie Autorisierungen (zum Teil kontrafaktisch)
schlicht unterstellen.

Die Analysen zeigen dartiber hinaus, dass die Notwendigkeit der ,,Arbeit am Le-
gitimitditsglauben* (Jergus & Thompson 2017: 9) gerade nicht bedeutet, Lehrkréfte
miissten ihr Handeln durch explizite Begriindungen legitimieren, um die Anerkennung
ihres Fiihrungsanspruchs erreichen zu konnen. Das legt nahe, dass neben den beiden
genannten Strategien der KontingenzschlieBung im unterrichtlichen Alltag weitere, hier
implizit gebliebene Griinde den Legitimititsglauben padagogischer Autoritét fundie-
ren. Um diese zu rekonstruieren scheinen mir insbesondere die bisher nur am Ran-
de angesprochenen diskursiven Verweise in den Mikropraktiken empirisch fruchtbare
Ankniipfungspunkte zu sein. Nicht zuletzt scheint fiir diese Fragen nach der Funktion
spezifischer Diskurse fiir die Schliefung von Kontingenz im Unterricht eine hegemonie-
theoretische Diskursanalyse anschlussfahig (vgl. Marchart 2017).
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