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Zusammenfassung:

Das Ziel dieses Beitrags ist es, alltidgliche
Interaktionspraktiken von Teilnehmern
universitdrer Situationen in den Blick zu
nehmen und zu zeigen, wie das Verstind-
nis institutioneller Settings und ihrer Re-
geln sowie der zur Verfiigung stehenden
Ressourcen von Seiten der Studierenden es
diesen erlaubt, die Lehr-Lern-Interaktio-
nen ihrerseits geschickt zu managen. An
konkreten Beispielen aus universitdren Si-
tuationen wird analysiert, wie Zeit als eine
dieser Ressourcen benutzt wird und welche
Praktiken des Zeit-Managements von den
Studierenden dabei entwickelt werden. Die
Analysen basieren auf ethnographischen
Beobachtungen sowie Audio- und Video-
aufnahmen von Interaktionen zwischen
DozentInnen und Studierenden im Format
des Seminars.
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1 EinfUhrung

Abstract:

This article focuses on the ordinary every-
day interaction practices of participants in
university situations and will show how
the students’ understanding of institution-
al settings with their rules and resources
permits them to knowingly manage educa-
tional interactions. By way of concrete ex-
amples from university situations, the
analysis examines how time is used as one
of these resources and which practical
methods of the students’ time management
are developed. The analysis is based on
ethnographic observations as well as audio
and video recordings of interactions be-
tween lecturers and students within the
seminar format.
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Die Organisation der Lehr-Lern-Interaktion und das damit eng verbundene The-
ma der Hervorbringung, Aufrechterhaltung und Steuerung lokaler Unterrichts-
ordnung stellen die zentralen Schwerpunkte der Bildungsforschung aus ethnome-
thodologischer bzw. konversationsanalytischer Perspektive dar. Wahrend aber die
Techniken und interaktiven Ressourcen fiir ,classroom management” von Seiten
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der Lehrenden seit den 1970er Jahren einen festen Untersuchungsgegenstand
bilden, sind die Moglichkeiten und Formen des Interaktionsmanagements von
Seiten der Studierenden kurioserweise noch weitgehend unerforscht (vgl. dazu
Breidenstein/Tyagunova 2012). Weiterhin fallt auch auf, dass ein GroB3teil dieser
Studien das Feld der Schule und insbesondere der Grundschule in den Blick
nimmt. Die Hochschule erscheint noch deutlich vernachlissigt. Dieser Beitrag
zielt darauf ab, diese Liicke ein Stiick weit zu fiillen.

Vorherige Studien haben sich auf unterschiedliche Aspekte des praktischen Ma-
nagements der Lehr-Lern-Interaktionen fokussiert wie etwa den Unterrichtsanfang
(Payne 1976), den Umgang mit spat kommenden Schiilern am Anfang der Unter-
richtsstunde (Payne 1982), einen ,stillen Tadel“ an die Schiiler von Seiten des Leh-
rers (Macbeth 1990) oder die Art und Weise wie Autoritit des Lehrers durch eine
solche einfache Ressource wie Pause etabliert werden kann (Macbeth 1991). Die
anderen Arbeiten wurden den Praktiken der Organisation der Kohorte gewidmet
(vgl. Payne/Hustler 1980; Macbeth 1992, 2000; Francis/Hester 2004a), die die Leh-
renden beim Umgang mit Studierenden einsetzen und die in einem engem Zusam-
menhang mit der , Initiation—Reply—Evaluation“—Struktur! bei der Organisation der
Redeziige stehen. Macbeth (2000, S. 30) bemerkt in diesem Zusammenhang:

,of all resources of classroom teaching, cohort organization may be the most generative
and complex. Practically, the organization of classroom cohorts is the social organization
of classroom discourse, wherein the room shows the two parties of the teacher and the co-
hort, and systematic methods for deciding just who among the cohort will produce a next
cohort turn®.

In der Praxis geht es um eine Reihe von Techniken, mittels derer die Interaktions-
ordnung an bestimmten Momenten der Lehrveranstaltung hergestellt und auf-
rechterhalten wird, indem einzelne Lernende in eine kohirente Einheit, eine
Gruppe, transformiert werden. Diese Momente, so Payne und Hustler (1980, S.
60), sind die Zeitpunkte im gesamten Ablauf einer Lehrveranstaltung, “when the
teacher is concerned to bring about some change of activity for everyone”.

Macbeth (1992) zeigt wesentlich reflexive Beziehungen zwischen den Praktiken
der Konstitution der Kohorte, der Organisation von Redeziigen und der Instrukti-
onsarbeit, die vom Lehrer beziiglich der Klasse durchgefiihrt wird. In Abgrenzung
zu herkémmlichen Betrachtungen der Lehr-Lern-Situationen, die die Ordnung in
der Vorverteilung von Rollen, Stundenpldnen, Lehrplanen u.i. finden, demons-
triert Macbeth anhand seiner Analyse, dass die Organisation der Ordnung im
Klassenraum eine ,lokale Hervorbringung ist (ebd., S. 147). Es geht um die Aus-
fihrung von Instruktionen, Zielen, Autoritdt u.s.w. als 6ffentliche, beobachtbare
und analysierbare Ensembles instruktiv-materialer Details.

Der vorliegende Beitrag folgt der Untersuchungslogik dieser Studien, nimmt
aber universitdre Situationen in den Fokus und stellt die Frage in den Mittel-
punkt, welche Moglichkeiten und interaktiven Ressourcen fiir die Interaktionsre-
gulierung den Studierenden zur Verfliigung stehen und wie sie verwendet werden.
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2 Zeit als Ressource

Im Unterschied zu alltéglichen Gespridchen, die an irgendeiner Stelle im Ge-
spriachsablauf mittels entsprechender Abschlusstechniken beendet werden kon-
nen (Schegloff/Sacks 1973), dauern universitdre Lehrveranstaltungen eine fest-
gelegte Zeit (in der Regel 90 Minuten). Sie beginnen und enden zum angegebe-
nen Zeitpunkt. Das heilit: Sie enden, weil ihre Zeit abgelaufen ist und nicht weil
ihr Thema ausgeschopft ist. Wie Hustler und Payne (1982, S. 54) bemerken:
,Lessons take place within fixed periods of time. Their beginnings and their end-
ings are publicly scheduled and their timetabled character cannot be inconse-
quentially violated.” Die institutionell festgelegte ,Anfangszeit’ und ,Endzeit’ ei-
ner universitidren Sitzung bezieht sich darauf, was konventionell als ,objektive’,
in Stunden, Minuten und Sekunden zu messende Uhrzeit, oder ,clock time“ (But-
ton 1990), bezeichnet wird. ,,Clock time“ scheint in diesem Sinne eine der ent-
scheidenden Ressourcen zu sein, die den beiden Seiten — Lehrenden sowie Stu-
dierenden — fiir den Anfang bzw. die Beendigung einer universitdren Vorlesungs-
oder Seminarsitzung zur Verfligung steht. Andererseits ist es aber nicht ,clock
time“, die determiniert, wann eine Lehrveranstaltung ,tatsichlich’ beginnt oder
endet (wenn z.B. der Dozent nicht da ist, kann die Sitzung nicht zur angegebe-
nen Zeit beginnen).

Obwohl ,time and the passing of time are a continuously relevant feature of the
occasion of a lesson“ (Hustler/Payne 1982, S. 54) und obwohl die Thematisierung
der Zeit als Ressource fiir die Organisation der Interaktionen in unterschiedlichen
sozialen Situationen immer im Fokus der ethnomethodologischen und konversati-
onsanalytischen Untersuchungen stand?, gibt es nur sehr wenige Arbeiten, in denen
sich ein Bezug auf die Zeit als Ressource fiir die Organisation der Lehr-Lern-Inter-
aktionen finden lasst.

So betrachten Payne und Hustler (1980) den Anfang einer Unterrichtsstunde
und zeigen, dass Lehrer beim Anfang oft ein gemeinsames Thema dieser Unter-
richtsstunde ,,by simultaneously doing some resuming work through his recapitu-
lations on their previous lesson” (ebd., S. 56) einfiihrt, d.h. zeigt, dass diese Stun-
de eine Stunde-in-der-Serie ist. Diese Eigenschaft der Unterrichtsstunden — ihr
serieller Charakter — wird von Lehrern als Ressource fiir die Organisation der In-
teraktion benutz: Die Autoren beschreiben die Arbeit des Rekapitulierens als eine
der Techniken der Bildung der Kohorte von Zuhoérenden. Denn die Aufgabe einer
Lehrerperson am Anfang einer Lehrveranstaltung ist es, einen gemeinsamen Fo-
kus der Aufmerksamkeit zu etablieren3 und damit die sich immer noch in Bewe-
gung befindende Zusammensetzung von Studierenden in eine mehr oder weniger
homogene Gemeinsamkeit zu transformieren.

Dieser Studie von Payne und Hustler sowie einer fritheren von Payne (1976)
folgt Francis und Hesters kurze Analyse zum Anfang einer universitiaren Vorle-
sung (2004b). Sie fokussieren zwar den Anfang einer Vorlesungssitzung, analysie-
ren ihn aber nicht explizit mit Bezug auf die Zeit, sondern auf die Arbeit der Ka-
tegorisierung, durch welche die Mitglieder — Dozent und Studenten — als Mitglie-
der universitarer Settings und ihre Aktivitdten als an die Kategorien ,Dozent’ und
,Student’ gebundene Handlungen gegenseitig verstanden und anerkannt werden
konnen. Eine spatere Analyse von Eglin (2009) basiert wiederum auf der Studie
von Francis und Hester und beschreibt den Anfang einer universitiren Vorlesung
auf eine dhnliche Art und Weise.
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In einer von Garfinkel und Burns gemeinsam durchgefithrten und von Burns
verfassten Analyse zur , Lecturing’s work® (Burns 2012) finden wir einen weiteren
— wiederum inderekten — Bezug auf die Zeit. Die Autoren sprechen tiber das Phé-
nomen, welches sie ,locally historicized reference” (ebd., S. 184) nennen:

“By locally historicized reference, we referred to those times when the lecturer say-shows
some matter that had been previously covered during a prior lecture by audio-visibly re-
evoking it. In this say-shown work the prior point is locally revived, produced, shown and
understood for its definiteness of sense and reference”.

Diese lokalen Hinweise sind in eine gemeinsame Geschichte eingebettet, iiber
welche dieser Dozent bzw. diese Dozentin und diese Studierenden im Rahmen ih-
rer Vorlesungs- bzw. Seminarsitzungen verfiigen und welche sie alle kennen. Sie
sind nur als Teil dieser Geschichte verstehbar, auf welche der Dozent bzw. die
Dozentin an unterschiedlichen Momenten der Veranstaltung zugreifen kann, in-
dem er bzw. sie z.B. auf eine leere Stelle an der Wandtafel zeigt, an welcher vor
einer Woche ein Schaubild gezeichnet wurde. Dies weist nicht nur darauf hin,
dass Lehrveranstaltungen einen seriellen, mit der ,calendar time“ abgestimmten
Charakter haben, sondern auch darauf, dass ihr Seriencharakter in materialen
Details konkreter Seminar- bzw. Vorlesungssitzungen verkorpert ist.

Was diese Arbeiten miteinander gemein haben ist, dass in keiner von ihnen
Zeit als Interaktionsressource explizit analysiert wird. Die meisten fokussieren
zwar auf den Anfang einer Schulunterrichtsstunde bzw. universitaren Vorlesung,
machen aber nicht deutlich, ob und inwieweit der zeitlich begrenzte Charakter
der Lehrveranstaltungen von den Teilnehmern selbst thematisiert wird. Es bleibt
unklar, ob und welche Timing-Methoden dabei praktiziert werden. Der Anfang
wird aullerdem aus der Perspektive des Lehrers bzw. Dozenten betrachtet, wel-
cher als ,,authorized starter — um mit Turner (1972, S. 395) zu sprechen — auf-
tritt.

Eine Ausnahme bildet die Studie von Hustler und Payne (1982). Sie nehmen
einen expliziten Bezug auf die Zeit und analysieren, wie die direkten Hinweise
auf die Zeit in der Lehrerrede als Ressource fir die Kontrolle der Schiileraktivita-
ten benutzt werden. Die Autoren zeigen, dass die zeitliche Dimension des Unter-
richts — “the scheduled and phased nature of the lesson“ (ebd., S. 54-55) — auf un-
terschiedliche Art und Weise von Lehrern artikuliert werden kann (z.B. indem die
Lehrer ,lesson time® als ihre eigene Zeit charakterisieren) und als ein konstituti-
ver Bestandteil der Realisierung der Macht-Beziehungen auftritt. Wie aber in den
oben erwdhnten Arbeiten wird auch hier der Bezug auf die Zeit ausschlieBlich aus
der Perspektive des Lehrers analysiert. Zwar betonen Hustler und Payne, dass
“the passing of time is omni-relevant feature for all participating in the lesson”
(ebd., S. 60), es wird aber nicht beleuchtet, ob und inwieweit die Schiiler darin ak-
tiv involviert sind.

Das Ziel dieses Beitrages ist es, die Orientierung der Teilnehmer auf die Zeit
als Interaktionsressource fiir die Regulierung und Steuerung des Ablaufs einer
universitdren Lehrveranstaltung explizit in den Blick zu nehmen und zu zeigen,
dass dies auch von den Studierenden realisiert werden kann. Ich richte dabei
meinen Fokus auf die Beendigung der Lehrveranstaltungen (namlich der univer-
sitdren Seminarsitzungen), die bisher nicht im Mittelpunkt analytischer Betrach-
tungen standen und die als ein paradigmatischer Fall des Timings betrachtet
werden konnen. Auf der einen Seite gehort die Beendigung einer Lehrveranstal-
tung zu der Sorte von praktischen Problemen, welche normalerweise ganz un-
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problematisch gelost werden, indem z.B. der Dozent als ,,authorized starter” der
Beendigung den Schluss der Sitzung einfach ankiindigt. Auf der anderen Seite
kann dies auch zu einem ,echten’ Problem werden, wenn z.B. die Teilnehmer an-
gesichts der festgelegten Endzeit der Sitzung entscheiden missen, ob ein nichster
Teil des Seminarthemas in die tbrigbleibende Zeit hineinpasst und die Sitzung
fortgesetzt werden kann. Dem Beenden kommt aber auch eine andere organisato-
rische Bedeutung zu: Wihrend Anfiange einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfo-
kus etablieren (vgl. Hecht 2009, S. 159), wird mit dem Beenden einer Seminarsit-
zung bzw. Schulstunde dieser Fokus — und damit die fiir den Unterricht konstitu-
tive Aufforderung zum Zuhéren (doing listening’) — aufgelost. Will man den Un-
terricht als solchen zustande bringen, ist man notwendigerweise nicht nur mit
dem Problem des Anfangs, sondern auch des Beendens konfrontiert, und zwar so,
dass dies nicht nur zu einem angemessenen Zeitpunkt, sondern auch auf eine an-
gemessene Art und Weise geschehen soll.

3 Untersuchungsanlage

Den Schwerpunkt der vorliegenden Analyse bilden also die Praktiken, die Studie-
renden im Laufe der Interaktionen innerhalb eines institutionell etablierten For-
mats akademischer Veranstaltungen, wie etwa eines Seminars, routinemifig
entwickeln und als Verfahren des Zeit-Managements — hier: der Beendigung einer
Seminarsitzung — einsetzen konnen. Ich fokussiere mich auf die Szenen, in denen
sich studentische Aktivitdten am Ende der Sitzung offenbar als Schluss initiie-
rende Handlungen identifizieren lassen, was offensichtlich gegen das ,Beendi-
gungsinitiationsrecht’ der Lehrkrifte geht. Die zentrale analytische Frage bei der
Bearbeitung dieser Szenen ist die folgende: Welche Mdoglichkeiten haben die Stu-
dierenden und wie setzen sie sie ein, um selbst ein Ende einer Seminarsitzung
einzuleiten?

Methodologisch ist die Untersuchung an der Schnittstelle zwischen Ethnome-
thodologie und Ethnographie verortet. Sie basiert auf ethnographischen Beobach-
tungen sowie Audio- und Videoaufnahmen von real ablaufenden Interaktionspro-
zessen zwischen DozentInnen und Studierenden. Diese Kombination hat zwei
Griunde: die Untersuchung zielt sowohl darauf ab, die sequenzielle Ordnung der
universitidren Seminar-Interaktionen zu verstehen, als auch darauf, die spezifi-
schen ,setting’s phenomena® (Garfinkel 2002, S. 172) zu erfassen. In dieser Hin-
sicht steht sie der Forschungslogik der ,,ethnomethodologisch informierten Ethno-
graphie“ (Crabtree at al. 2000; vgl. auch Crabtree/Rouncefield/Tolmie 2012) sehr
nahe. Dieser ethnografische Ansatz zur Untersuchung der Interaktionen in Ar-
beitsprozessen vor Ort entstand in den letzten Jahren im Rahmen der Workplace
Studies* und lédsst sich von der analytischen Orientierung der Ethnomethodologie
sowie der Konversationsanalyse leiten. Die allgemeine Orientierung der Ethno-
graphie auf die Beschreibung der alltdglichen Praktiken in ,real time‘ und ,real
settings’ wird hier folgenderweise spezifiziert: ,, The description should consist in
the witnessable ‘methods’ of practical reasoning employed to accomplish activi-
ties“ (Iszatt-White et al. 2004). Die Rekonstruktion dieser praktischen Methoden
lasst sich nicht von den standartisierten methodischen Festschreibungen und vor-
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gegebenen theoretischen Kategorien, sondern von dem Untersuchungsgegenstand
selbst — den téatigkeitsbezogenen Aullerungen und Handlungen der Praktiker
wéhrend der Ausfiihrung ihrer Interaktions- und Arbeitsaktivitdten — leiten (vgl.
Bergmann 2011, S. 396).

Den Datenkorpus der Untersuchung bilden Transkripte von Audio- und Video-
aufnahmen sowie ethnographische Feldnotizen aus 10 Seminaren fiir Bachelor- und
Masterstudenten im Fach Psychologie, die im Zeitraum vom Anfang Februar 2011
bis Ende Januar 2012 an zwei Universitidten in Deutschland und Belarus beobach-
tet und aufgezeichnet wurden. Fiir Zwecke der vorliegenden Analyse wurden 4 Bei-
spiele ausgewihlt und sequenzanalytisch analysiert. Die ausgewihlten Beispiele
sind auf keinen Fall erschépfend. Sie wurden eher ausgewéhlt, um zu zeigen, wie
das lokale Verstindnis institutioneller Settings es den Studierenden erlaubt, die
Lehr-Lern-Interaktionen und -Tatigkeiten ggf. geschickt zu managen.

4 Zusammenpacken

Das folgende Beispiel (1) stammt aus einem Seminar, in dem die Enden zeitlich
regelmalBig tber der ,clock time‘ (vorgesehene 90 Minuten) lagen. Zwei Studentin-
nen aus dem Seminar (S1 und S2 im Transkript) haben noch ein anderes Seminar
besucht, das einige Minuten nach diesem Seminar an einem anderen Ort statt
fand, sodass es fiir sie besonders wichtig war, dass die Sitzungen rechtzeitig abge-
schlossen werden. Da der Dozent regelméafig tiber den zeitlich festgelegten Rah-
men hinausging, ,ibernahmen‘ diese zwei Studentinnen in gewisser Weise die
Funktion, auf die Zeit zu achten, indem sie als erste gleich nach dem Ablauf der
geplanten Seminarzeit anfingen zusammenzupacken.

Beispiel 1

01 D: ((kommentiert ein Schaubild ((S1 schaut auf 01:26:41
02 an der Tafel)) das Display

03 thres Handys))

(etwa I Minute und 9 Sekunden ausgelassen)

04 D: ((kommentiert das Schaubild ((S1 zieht ihren 01:27:50
05 weiter, macht ab und zu Schal an,

06 kurze Pausen, hort weiter zu,

07 schaut auf die Studenten schreibt mit))

08 und kommentiert weiter))

(etwa I Minute und 32 Sekunden ausgelassen)

09 D: ((setzt seine Kommentare ((SI und S2 fangen an 01:29:22
10 fort, macht ab und zu zusammenzupacken))

11 kurze Pausen und

12 schaut auf die Studenten)) ((SI unterhdlt sich 01:29:51
13 leise mit einer

14 Studentin))

15 D: (...) die Fléache der (rt)-Kurve ((SI und S2 stehen auf, 01:30:34
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16 wird vom Auswertungsprogramm ziehen ihre Jacken an))

17 meistens angegeben ( )

18 die Wahrscheinlichkeit fiir

19 die richtige Entscheidung ((S3 und S4 fangen an 01:30:36
20 in der Standardsituation thre Sachen zu packen))

21 D: ((nchert sich der Tafel,

22 wendet sich von der Tafel ab, ((SI und S2 gehen

23 geht zuriick, schaut Richtung Tiir,

24 die Studenten an, S8 und S4 packen

25 (5.0) weiter zusammen))

26 So. Ich hore dann sofort auf. () 01:30:41
27 Die Frage ist 4hm wollen wir eine

28 andere Aufgabe dazu machen? (.)

29 St: Die néchste Woche.

30 D: Ich biete Ihn/ich biete Ihnen an ((S4 steht auf und

31 einfach mal 4hm einen Datensatz zieht ihre Jacke an,

32 dhm zum Durchrechnen mal gucken S1 und S2 verlassen

33 was dabel rauskommt eh es ist den Seminarraum,

34 meistens ganz hilfreich (2.0) andere Studenten

35 wenn Sie es partout nicht packen zusammen))

36 schaffen weil andere Sachen zu

37 tun sind dann (.) ist es eben so

38 aber ich stelle die Aufgabe (hoch)

39 und (.) wir gucken uns das néchste

40 Mal an wie es mit dem () Wert

41 St: ((klopfen auf die Tische)) 01:31:22

Wie man den Zeitangaben rechts im Transkript entnehmen kann, dauert die Sit-
zung zu dem Zeitpunkt, als einige Studenten anfangen zusammenzupacken bzw.
den Seminarraum verlassen (Z. 15-25, 30-35), 1 Stunde und 30 Minuten, d.h. die
festgelegte Seminarzeit ist gerade abgelaufen. Von Interesse ist hier nicht nur,
dass studentisches Zusammenpacken parallel zu den Erkldrungen des Dozenten
ablauft, sondern auch dass dies zu der ,Unterbrechung‘ in seinen Erklarungen
und zum Ubergang zum Beenden der Sitzung fithrt. Auf der Videoaufnahme ist
dies deutlich zu sehen. Der Dozent, der vorne in der Mitte vor der Tafel steht,
macht zuerst einige Schritte in Richtung Tafel, um dort méglicherweise auf ein
Schaubild zu zeigen bzw. eine neue Formel zu schreiben. Wihrend er sich der Ta-
fel nahert, fangen zwei Studentinnen (S3 und S4) an, sichtbar und hérbar zu-
sammenzupacken, und zwei andere gehen mit den zusammengepackten Taschen
und angezogenen Jacken Richtung Tir (S1 und S2, Z. 22-23). Ohne an der Tafel
etwas aufzuschreiben bzw. auf etwas zu zeigen, kehrt der Dozent zurtck, schaut
funf Sekunden auf die Studenten (Z. 25) und sagt: ,,So. Ich hére dann sofort auf”
(Z. 26). Als Reaktion auf die studentischen Handlungen markiert diese AuBerung
eine Unterbrechung in der Fortsetzung des Seminars und den Ubergang zum
Schluss (Z. 27 und weiter).

Hier lassen sich unterschiedliche Orientierungen erkennen, die miteinander
in Konkurrenz treten. Wahrend sich der Dozent offensichtlich an der Fortset-
zung des Seminars orientiert, indem er das Thema des Seminars immer noch
erklart bzw. mit den Erklarungen fortfahren will, zeigen die Studierenden ihre
Orientierung an ,clock time‘, indem sie zusammenpacken und damit signalisie-
ren, dass die Zeit der Sitzung abgelaufen ist, sodass ihre Fortsetzung zu einer
Uberschreitung fithren kann. (Vgl. auch Zeilen 01-03 im Transkript, in denen
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S1 einen kurzen Blick auf das Display ihres Handys wirft: Handys werden oft
als Uhr genutzt.)

Die Handlungen der Studierenden und die des Dozenten zeichnen sich hier
durch die Koordiniertheit, jedoch nicht durch die Kooperation aus. Indem die Stu-
dierenden zusammenpacken, zeigen sie keine Kooperationsbereitschaft zum ,Wei-
termachen’. Das Zusammenpacken und Verlassen des Seminarraums, welches
normalerweise nach der Ankiindigung des Schlusses der Sitzung von Seiten des
Dozenten statt findet, funktioniert hier als Signal zum Beenden, auf welches sich
der Dozent im Folgenden orientiert. Anders gesagt: Das Zusammenpacken wird
von den Dozenten als Zeichen betrachtet, seine Handlungen zu korrigieren und
den Schluss der Sitzung, der hier von den zusammenpackenden und losgehenden
Studentinnen faktisch initiiert wurde, verbal zu ,ratifizieren‘.

Weder von dem Dozenten noch von den Studierenden wird explizit artikuliert,
dass die festgelegten 90 Minuten abgelaufen sind. Dies findet jedoch auf der non-
verbalen Handlungsebene statt. Der Hinweis auf eine potentielle Zeitiiberschrei-
tung manifestiert sich im studentischen Zusammenpacken und Verlassen des Se-
minarraums, konkret: In der Art und Weise, wie dies durchgefiithrt wird — hérbar
und sichtbar fir den Dozenten, sodass Letzterer sich bemiiigt sieht, seine Erkla-
rungen zu unterbrechen. Die fiinf Sekunden Pause (Z. 25) ist hier zentral: Das
Zusammenpacken und Losgehen von vier Studentinnen wird von dem Dozenten
bemerkt, doch weder in Frage gestellt noch ignoriert. Im Gegenteil: Es fithrt zur
,Reparatur‘ seiner Handlungen.

Aus der Perspektive der Studierenden kann das Zusammenpacken als effektive
Technik verstanden werden, auf die Relevanz von ,clock time’ hinzuweisen und
das ,verspitete’ Ende zu forcieren. Indem man zusammenpackt, zeigt man: Man
hort auf zu zuhoren.

Das Zusammenpacken bekommt instruktive Bedeutung nicht nur fiir den Do-
zenten, sondern auch fur die anderen Studenten. Wahrend S1 und S2 aufstehen
und sich anziehen, wirft S3, eine der vorne sitzenden Studentinnen, einen kurzen
Blick auf sie. Gleich danach schlieBen S3 und die neben ihr sitzende Studentin S4
ihre Hefte und beginnen ihre Sachen in die Taschen zu packen. Das Zusammen-
packen und Aufstehen von S1 und S2 ruft hier eine Art ,ripple effect’> hervor: Es
wird zu einem Signal fiir die zwei anderen Studentinnen, die auch anfangen zu-
sammenzupacken, was dazu fuhrt, dass sich die Kohorte der Zuhérenden allméh-
lich in die Kohorte der Zusammenpackenden transformiert.

Entscheidend ist dabei die Umstrukturierung der Aufmerksamkeit und damit
des gemeinsamen Orientierungsrahmens. Als S1 und S2 anfangen zusammenzu-
packen, sind die anderen Studenten noch in das Zuhéren und Abschreiben invol-
viert. Das Zuhoren verliert seine Relevanz, nachdem auch S3 und S4 (und dann
die tibrigen Studenten) anfangen zusammenzupacken: Auf der Videoaufnahme
kann man sehen, dass die letzten Worte des Dozenten im gerduschvollen Zusam-
menpacken buchstiblich untergehen.

Der Ubergang vom Abschreiben zum Zusammenpacken, vom Zuhdren zum
Aufhoren ist eine lokal erzeugte Sichtbarkeit, die der Dozent nur bis zu einem be-
stimmten Zeitpunkt ignorieren kann (sieche Z. 23-26). Der ,ripple effect’ des Zu-
sammenpackens fihrt zur Reorganisierung der Kohorte der Studierenden, genau-
er gesagt zu ihrer Auflésung. Gerade auf diesen Effekt reagiert der Dozent, indem
er sich unterbricht und die Seminarsitzung offiziell abschliefit. Konkret: Erst
nachdem auch S3 und S4 angefangen haben ihre Sachen zu packen, und nicht
wihrend des Zusammenpackens der ersten zwei Studentinnen, hort der Dozent
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mit seinen Kommentaren auf und kommt zum Abschluss. In dieser Hinsicht ori-
entiert sich der Dozent offenbar an dem kollektiven Charakter des Zusammen-
packens der Studierenden, die sich ihrerseits explizit an ,clock time‘ orientieren
und ihre Relevanz praktisch etablieren. Die Handlungen des Dozenten auf der ei-
nen Seite und die der Studierenden auf der anderen Seite lassen sich hier zwar
als koordinierte, jedoch nicht als kooperativ ausgerichtete beschreiben.

Die relativ ,unproblematische’ Reaktion des Dozenten auf studentische Aktivi-
taten, die hier offensichtlich als Initiierung des Schlusses zu interpretieren sind,
kann aber nur im Zusammenhang mit dem konkreten zeitlichen Rahmen ver-
standen werden, namlich dass es sich hier um die potenzielle Uberschreitung der
zeitlich geplanten Dauer der Seminarsitzung handelt.

5 ,Vorzeitiges' Klopfen

Das folgende Beispiel (2) zeigt die Seminarteilnehmenden ca. 10 Minuten vor dem
zeitlich festgelegten Ende der Sitzung. Es stellt einen Fall dar, in dem das Been-
den der Seminarsitzung nicht nur von Seiten der Studierenden initiiert, sondern
auch zum Gegenstand der Verhandlungen zwischen dem Dozenten und den Stu-
dierenden wird.

Beispiel 2

01 D: (...) (7.0) Aber es ist plausibel und 01:20:13
02 (auf das deutet das hin) damit Sie wissen

03 was da zu tun ist (2.0) und ich schicke Thnen

04 auch einen kleinen Datensatz (2.0) um es ausprobieren.

05 (5.0)

06 D: Okay?

07 St: mhm <zustimmend>

08 (3.0)

09 ((SI und S2 klopfen leise und kurz auf den Tisch)) 01:20:46
10 D: Warum? denn

11 S1: ((acht))

12 D: Warum, wir haben noch 10 Minuten Zeit, aber es ist Ihre Zeit.
13 (3.0

14 S3: Wir haben die letzten beiden Male iiberzogen.

15 D: Wir haben die letzten beiden Male iiberzogen,

16 das wollen wir jetzt rein holen. Und eh wenn Sie das mochten,
17 strdube ich mich nicht. Aber ich bin verpflichtet Sie zu fragen,
18 eh obs obs dazu noch ne Frage gibt, ob wir dazu noch was klaren
19 sollen. (.) Und wenn Sie sagen nee, reicht fiir heute,

20 dann machen wir Schluss.

21 3.0)

22 S3: ((fliistert dem neben ihr sitzenden Studenten))

23 ( ) (stell ne Frage)

24 D: Okay. Dann machen wir's so. Ich stelle Ihnen ihre Anfrage hoch
25 (.) und (2.0) dann (.) kénnen wir auch das Kapitel

26 BTS abschlieBen und (2.0) und was Neues machen.

27 3.0)

28 St: ((packen inzwischen ihre Sachen)) (...) 01:22:38
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Nach einer 7 Sekunden langen Pause und einem erginzenden Kommentar zum
Seminarthema macht der Dozent ein Angebot an die Studierenden (sie bekommen
einen kleinen Datensatz zum Ausprobieren) und scheint auf ihre Reaktion zu war-
ten (5 Sekunden Pause in Zeile 05 und anschlielendes ,,Okay?* in Zeile 06). Mit dem
studentischen ,mhm® kommt eine lokale Interaktionslogik zum Abschluss: Ein An-
gebot und letztendlich seine Annahme. Damit wird ein thematisch-bezogener Inter-
aktionsschritt beendet. Die Frage ist, ob dieser Abschluss einer inhaltlichen Se-
quenz auch als Abschluss der Sitzung in Frage kommt bzw. als solcher verstanden
werden kann. Denn wie man sehen kann, folgt nach dem ,mhm® und einer 3 Se-
kunden langen Pause das Klopfen der zwei Studentinnen (Z. 09).

Interaktionsstrukturell gesehen bedeutet Klopfen mit den Fingerknocheln auf
die Tische eine Bestétigung von Seiten der Studierenden des Beendens einer Se-
minar- bzw. Vorlesungssitzung: Mit dem Klopfen ,antworten‘ die Studierenden
auf den vom Dozenten bzw. der Dozentin eingeleiteten Schluss der Sitzung. Im
Unterschied zum Zusammenpacken zeigt das abschlieBende Klopfen eine hihere
Sensibilitdt zur normativen Interaktionsordnung des Seminars: Zum ,Beendi-
gungsinitiationsrecht’ der Lehrperson. Zumindest findet sich in meinem Material
kein einziger Fall (auller diesem), in dem das abschlieende Klopfen der Studie-
renden vor den abschlieBenden Formulierungen der Dozentin bzw. des Dozenten
vorkommt. Das Klopfen im hier analysierten Fall ist in dieser Hinsicht ,depla-
ziert“ Sequentiell (insofern es vor der Anklindigung des Schlusses von Seiten des
Dozenten auftritt) und zeitlich (,10 Minuten® friher als erwartet). Genauer ge-
sagt: Angesichts der Ambivalenz der Situation — das ,,Okay”“ des Dozenten in Zeile
06 kann potenziell als Ubergang zum Schluss interpretiert werden — wird es ,de-
plaziert gemacht, indem der Dozent eine Reparatur durchfiihrt.

Die Reaktion des Dozenten (Z. 10, 12) zeigt, dass das Klopfen der zwei Studen-
tinnen eher als ,Ereignis-im-Seminar‘ denn als Markierung seiner Grenzen inter-
pretiert wird (vgl. Schegloff/Sacks 1973, S. 295). Wahrend im folgenden Beispiel

21 D: Okay, dann schlieBen wir dies hier ab
22 und () machen Feierabend.
23 St: ((klopfen auf die Tische))

das Klopfen den abschlieenden Formulierungen des Dozenten folgt, tritt hier das
Klopfen vor den abschlieBenden Formulierungen des Dozenten. Aufgrund seiner
untypischen Position, welche durch die Reaktion des Dozenten markiert wird, ist
es hier erklarungsbedirftig. Die Frage des Dozenten ,,Warum denn?“ (Z. 10) und
sein expliziter Hinweis auf die Restzeit von 10 Minuten (Z. 12) zeigen an, dass die
Seminarsitzung aus seiner Sicht noch nicht zu Ende ist und in diesem Sinne das
Klopfen hier, an dieser Stelle, unangemessen erscheint.

An der Art und Weise, wie das Klopfen ausgefiithrt wird, ldsst sich ablesen,
dass es sich um einen Versuch handelt, bei dem die Klopfenden nicht sicher sind,
ob es gelingt oder nicht. Erstens wird das Klopfen nur von zwei Studentinnen
ausgefiihrt. Zweitens wird leise und kurz geklopft. Drittens lacht eine der klop-
fenden Studentinnen nachdem der Dozent durch das ,Warum denn?“ seine Uber-
raschung gedulert hat. Durch ihr kurzes und leises Klopfen und das Lachen zei-
gen die Studentinnen, dass sie sich selbst bewusst sind, dass das Klopfen zu dem
Zeitpunkt deplaziert sein kann. Die Studentinnen versuchen ein Ende herbeizu-
fihren, indem sie die Ambivalenz der Situation und die Moéglichkeit, sie verschie-
den zu rahmen, nutzen.
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Bemerkenswert ist ferner, dass die Erklarung fiur das (frithzeitige’ Klopfen von
einer anderen Studentin angeboten wird, die selbst nicht mitgeklopft hat (Z. 14).
Dadurch wird das Klopfen von zwei Studentinnen zum Akt der ganzen Gruppe.
Dies manifestiert sich auch in der Frage des Dozenten (Z. 12), welche er nicht an
die zwei Studentinnen, die geklopft haben, sondern an alle Anwesenden richtet
und mit der ganzen Gruppe liber den Schluss der Sitzung im Folgenden verhan-
delt. Anders gesagt: An der Art und Weise, wie gefragt und geantwortet wird (vgl.
auch die ,Wir-Formulierung, welche von beiden Seiten verwendet wird), ist die
Zwei-Parteien-Struktur der Interaktion zu erkennen, welche von beiden Parteien
als Ressource fiir die Bearbeitung des Problems genutzt wird.

An der Logik der Verhandlung, in welche sich die Seminarteilnehmenden im
Folgenden involvieren, kann man sehen, dass in diesen Fall dem Dozenten die
(Ver-)Handlungsposition zukommt, potentiell ldnger zu machen, wihrend den
Studierenden die Position zukommt, potentiell abzukiirzen. Zwei miteinander kon-
kurrierende Orientierungen lassen sich deutlich erkennen. Wahrend der Dozent
in seiner Reaktion auf das Klopfen auf die zeitlich festgelegte Endzeit der Sitzung
hinweist, beziehen sich die Studierenden auf die lokale Geschichte des Seminars,
konkret: Auf die zwei letzten Sitzungen, die ,uberzogen“ wurden. Dadurch wird
angedeutet, dass nicht die festgelegte Endzeit, sondern das konkrete Verhiltnis
zwischen dem Beenden und der zeitlich vorgesehnen Dauer der Seminarsitzung
in der aktuellen Situation von Relevanz ist.

Die Fallspezifik dieses Beispiels besteht darin, dass obwohl hier der Dozent
derjenige ist, der letztendlich den Schluss der Seminarsitzung ankindigt (Z. 24—
26), in der Tat die Studierenden Schluss machen.

6 Verweigerung der Fragebeantwortung

In den bisher analysierten Beispielen konnte man sehen, wie die Initiierung des
Schlusses einer Seminarsitzung durch die Studierenden mit Hilfe solcher nonver-
balen Verfahren wie Zusammenpacken und Klopfen realisiert wurde. Die folgen-
den Beispiele fokussieren verbale Mittel, auf welche die Studierenden dabei zu-
rickgreifen kénnen.

Die Szene im Beispiel (3) zeigt die Seminarteilnehmenden ca. fiinf Minuten vor
dem zeitlich festgelegten Ende der Seminarsitzung. An der Tafel vorne stehen
vier Studentinnen, die eine Prasentation vorgefithrt haben und jetzt die Fragen
der Dozentin beziiglich ihres Vortrags beantworten:

Beispiel 3

01 D: Gut. Wir haben noch zwei weitere Forschungsansétze.
02 Der Personlich-orientierte Ansatz=

03 S: =Die Sitzung ist vielleicht schon vorbei=

04 D: =Nein. Wir haben noch fiinf Minuten.

05 (5.0)

06 S: Also, das ist ein Ansatz, der ((spricht weiter))

Die Frage der Dozentin ,,Wir haben noch zwei weitere Forschungsansitze. Der
personlich-orientierte Ansatz“ (Z. 01-02)¢ wird von einer Studentin, die den Vor-
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trag gehalten hat, mit einem expliziten Hinweis auf ,clock time‘ erwidert, der sug-
geriert, dass der zeitliche Rahmen der Sitzung — falls die Frage beantwortet wird
— uberschritten werden kann und demzufolge die Frage nicht verfolgt werden soll-
te (Z. 03). Die Dozentin verweist aber darauf, dass es bis zum vorgesehenen Ende
der Seminarsitzung noch finf Minuten sind (Z. 04), d.h. genug Zeit aus ihrer
Sicht, um die gestellte Frage zu beantworten. Auffallend an dieser Szene ist die
implizite Konfrontation von zwei divergenten Handlungsorientierungen. Wahrend
die Dozentin sich auf die Fortsetzung der Sitzung orientiert, zeigt die Studentin
die Orientierung auf das Ende der Sitzung. Mit dem Bezug auf ,clock time‘ ver-
sucht sie die Beantwortung der Frage der Dozentin indirekt zu verweigern, was
jedoch nicht gelingt (Z. 06).

Im nichsten Beispiel (4) befinden sich die Seminarteilnehmenden in einer dhn-
lichen Situation: Drei an der Tafel stehende Studentinnen beantworten die Fra-
gen der Dozentin, nachdem sie ihre Priasentation beendet haben:

Beispiel 4

01 D: Konnen Sie selbst diese Liste ergdnzen? 01:03:19
02 (2.0)

03 S: ((zieht thre Augenbrauen zusammen und zeigt

04 mit der Hand auf das Poster an der Tafel))

05 Sie (.) ist vollstdndig wie sie ist.

06 ((leises Lachen einiger Studenten))

07 (8.0)

08 D: Hat die Gruppe noch irgendwelche Fragen?

09 (4.0)

10 D: Wenn es keine weiteren Fragen gibt, dann

11 danke schon fur Thre Prisentation

12 (3.0)

13 dhm

14 (3.0)

15 und wir sehen uns néichstes Mal. 01:03:51

Die Dozentin bittet die an der Tafel stehenden Studentinnen um die Ergédnzung
der ,Liste“ (Z. 01), die den Vortragenden als Grundlage fir die Darstellung ihrer
Informationen wéihrend der Préasentation diente und als Poster an der Tafel auf-
gehdngt wurde. Die Reaktion einer der Studentinnen stellt eine explizite Ableh-
nung der Beantwortung der Frage dar: Die Liste braucht keine Ergdnzung aus ih-
rer Sicht (Z. 03-05). Im Vergleich zum Beispiel (3) ldsst sich hier eine manifeste
Konfrontation mit der Aufforderung der Dozentin zur Ergidnzung der Liste und
damit zur Fortsetzung der Sitzung erkennen: Sowohl verbal, als auch paraverbal
(Zusammenziehen der Augenbrauen, Betonung von ,wie sie ist“) signalisiert die
Studentin, dass die Frage der Dozentin nicht verfolgt werden sollte. Ebenso
,scheitert’ die nachste Aufforderung der Dozentin, welche sie nach einer 8 Sekun-
den langen Pause als Frage an die ganze Studiengruppe adressiert (Z. 08): Keiner
der Studierenden meldet sich mit einer Frage, sodass die Dozentin zur Ankiindi-
gung des Schlusses — ca. 26 Minuten vor dem vorgesehenen Ende der Sitzung —
kommt (Z. 10-15).

In beiden Fallen konnen studentische Handlungen als Versuch betrachtet wer-
den die Fortsetzung der Sitzung in ihre Beendigung zu transformieren. Wahrend
aber im Beispiel (3) der explizite Hinweis auf das (mogliche) Ende der Sitzung
misslingt, hat die studentische Strategie im Beispiel (4) Erfolg.
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7 Fazit

Wie die Analysen dieser Studie am Beispiel der Beendigungen von Seminarsit-
zungen gezeigt haben, ist die Orientierung an Zeit eine wesentliche Ressource fiir
die Regulierung des Seminargeschehens nicht nur fir die Lehrkrafte, sondern
auch fiir die Studierenden. Die Studierenden nutzen ihr Wissen um die Funktion
von ,clock time‘ und haben die Techniken zu markieren und darauf hinzuweisen,
dass es Zeit ist, Schluss zu machen. Es werden nicht nur fiir Enden typische
nonverbale Praktiken (Zusammenpacken, Aufstehen vom Platz, Klopfen etc.),
sondern auch verbale Ressourcen eingesetzt, die eine explizite bzw. implizite Kon-
frontation mit den Handlungen der Lehrperson ausdriicken kénnen.

Wie die Ergebnisse dieser kleinen Studie nahelegen, ist die Rolle, welche die
Studierenden bei der Konstitution der Seminarordnung spielen, nicht lediglich die
der passiven Rezipienten. Damit ist nattrlich nichts Neues gesagt. Bereits in den
fritheren Studien zur Konstitution des Schulunterrichts wurde gezeigt, dass die
Schiiler eine aktive Position in der Herstellung und Aufrechterhaltung der Unter-
richtsordnung einnehmen (vgl. z.B. Mehan 1979, S. 122, 126-171; Hammersley
1974; Davies 1983). Davies (1983, S. 56) z.B. konstatiert: ,[...] pupils collaborate
with their teachers in the initial establishment of the order of their classrooms®.

Dennoch: Diese klassische Konzeptualisierung der Rolle der Schiiler als ,active
contributors” hat aus meiner Sicht zwei wesentliche Einschriankungen. Erstens
basiert sie auf einem lehrer-zentrierten padagogischen Model der Koproduktion,
welches den Einfluss der Schiiler auf den Interaktionsverlauf ausschlieBlich auf
ihre kooperativen Beitrdge zu der Aufrechterhaltung der normativen Unterrichts-
ordnung zurtickfithrt. Nehmen die Schiiler eine aktive Teilnahme am Unterricht
und leisten ihren Beitrag zum Unterrichtsgeschehen, so besteht dieser darin, den
Lehrkréften bei ihrer Gestaltung der Unterrichtsagenda zu assistieren (Ham-
mersley 1974, S. 365; Mehan 1979, S. 81-122; Davies 1983, S. 57). Die Gegenposi-
tion wird durch die Idee des ,abweichenden Verhaltens® vertreten. Beziehen sich
die Beitrage der Schiler nicht auf die von Lehrkraften etablierte ,Kernaktivitit’,
so werden sie als ,Abweichung‘ von der normativen Ordnung (Heinze 1976, 1980;
Hargreaves/Hestor/Mellor 1981) bzw. ,Unterrichtsstérungen‘ (Willis 1976; Woods
1976; Alpert 1991) und als Indikator von ,,a lack of control in the class“ (Denscom-
be 1985, S. 157) konzeptualisiert. Aus dieser Perspektive stellen Schileraktivi-
taten ,a form of insurrection against the legitimate government of the classroom*
(Manke 1997/2008, S. 124-125) dar.

Zweitens werden Beitrdge und Einflussmoglichkeiten der Schiiler auf den Unter-
richtsverlauf hauptsichlich mit Bezug auf den ,instruktiven Diskurs’ der Lehrkréafte
thematisiert. Auch wenn die Teilnahme der Schiiler am Unterricht nicht nur als
,Verfolgen‘ und Unterstiitzung der durch die Lehrperson etablierten Kernaktivita-
ten, sondern auch als Initiative ergreifende Handlungen verstanden wird, so wird
dies iberwiegend im Rahmen des IRE-Interaktionsformates als Grundmuster der
Unterrichtskommunikation betrachtet (vgl. Mehan 1979, S. 126-171; Scott/Morti-
mer/Aguiar 2006; Reinsvold/Cochran 2012). Schilerinitiierte Interaktionsbeitrige
kénnen nur dann erfolgreich sein, wenn sie an bestimmten Stellen hinsichtlich der
IRE-Sequenz produziert werden (Mehan 1979, S. 159).

Der ,instruktive Diskurs‘ ist jedoch ,,only one of some number of ways of speak-
ing, and likely not the only occasion on which teachers and students produce and
display the asymmetry of their status and work there“ (Macbeth 1990, S. 199). Die
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Untersuchungen von Candela zeigen beispielsweise, dass diskursive Interventio-
nen der Schiiler auf die Konstruktion eines alternativen Konsensus ausgerichtet
sein konnen, das der Version der Lehrperson widerspricht (1995), oder unter Um-
stdnden zur situativen ,Umwandlung’ der Interaktionsrollen durch ,creat[ing]
new conditions of relevance for the following turns® (1999, S. 156) fithren konnen.

Vor dem Hintergrund der hier analysierten studentischen Timing-Praktiken
kann die Vorstellung vom Unterricht als einem kollaborativ produzierten ,gemein-
samen Produkt’ — jedenfalls was universitdre Seminare betrifft — re-spezifiziert wer-
den. Der Einfluss, den Studierende auf den Interaktionsverlauf in universitiren
Seminaren ausiiben (kénnen), besteht nicht nur in den kooperativen Beitrdgen,
sondern wird auch durch grundsétzlich konkurrierende Orientierungen und Inter-
aktionshandlungen konstituiert. Letztere lassen sich jedoch nicht in Termini von
,Unterrichtsstérung oder ,Verletzung’ der normativen Ordnung beschreiben. Viel-
mehr konnen sie besser als ,Interaktionsmanagement ,von unten‘“ (Schmitt 2009)
verstanden werden. In diesen sowohl verbalen als auch nonverbalen Praktiken der
Interaktionssteuerung von Seiten der Studierenden tritt aus meiner Sicht der ge-
meinsame Aspekt der Hervorbringung des Seminars am deutlichsten zutage. Diese
Praktiken ermoéglichen unter Umstédnden eine lokale Transformation der Interakti-
onsdynamik und Situation, indem z.B. die Lehrperson in eine reaktive Position ge-
drangt wird bzw. die Interaktionsordnung zu einer Verhandlungssache wird. Sie
zeigen, dass ,Gemeinsamkeit’ keineswegs ein Ausgangspunkt, sondern vielmehr ein
durch gegenseitige Einflussmoglichkeiten aller Beteiligten gepriagtes Produkt des
Seminars ist, das durch Verstdndigungsprozesse und sowohl kooperative als auch
konfrontierende Handlungsorientierungen konstituiert wird.
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Anmerkungen

1 Die ,Initiation—Reply—Evaluation®“-Struktur (IRE-Struktur) weist darauf hin, dass die
Lehr-Lern-Interaktion durch ein spezifisches System des Sprecherwechsels gekenn-
zeichnet ist: Frage (des Lehrers) — Antwort (des Lernenden) — Bewertung (des Leh-
rers). Die verschiedenen Aspekte der IRE-Struktur wurden in einer ganzen Reihe von
Arbeiten untersucht (vgl. McHoul 1978; Mehan 1979; Heap 1985; Lerner 1995; Nassa-
ji/Wells 2000; Hellermann 2005; Lee 2007). Den erwdhnten Arbeiten zufolge lasst sich
diese dreiteilige IRE-Struktur als konstitutiver Mechanismus der Organisation der In-
teraktionsordnung im Unterricht und der Interaktionsgliederung in einzelne Episoden
auffassen.
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2 Die Ethnomethodologie betrachtet Zeit als internes Phanomen sozialer Praktiken, wel-
ches sich auf das lokale Verstidndnis und die materiale Artikulation der ,Zeit“ fir die
Durchfithrung und Vollendung der jeweils partikularen Aktivitdten unter situativen
Umsténden bezieht. Zeit wird hier verstanden in Bezug auf die praktische Kompetenz
der Mitglieder, ihre Téatigkeiten und Interaktionen mit der Zeit zu arrangieren. Zur
ethnomethodologischen Konzeption der Zeit allgemein vgl. Rawls 2005; zur Themati-
sierung der Zeit in unterschiedlichen sozialen Settings vgl. z.B. Sudnow 1979; Lynch/
Livingston/Garfinkel 1985; Button 1990; Crabtree/Rouncefield/Tolmie 2011.

3 Zur Herstellung von Aufmerksamkeit als einem ,echten‘ Problem des Unterrichtsbe-
ginns vgl. Hecht 2009, S. 159-245.

4 Zu einer ausfiihrlichen Darstellung der Workplace Studies vgl. Knoblauch/Heath 1999;
Luff/Hindmarsh/Heath 2000; Heath/Button 2002.

5 Kounin (1970) spricht von ,,,ripple affect’ of reprimand®: ,how a reprimand to one stu-
dent ripples through the others” (zitiert nach: Macbeth 1987, S. 155).

6 Die Worte der Dozentin ,Wir haben noch zwei weitere Forschungsansétze. Der person-
lich-orientierte Ansatz“ sind hier nicht syntaktisch, sondern interaktionell als ,Frage’
zu verstehen: sie werden zwar als Aussagesitze formuliert, erfordern aber eine Ant-
wort als Erlauterung dessen, was ein ,personlich-orientierter Ansatz” ist.
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(und) vermuteter Wortlaut, nicht sicher rekonstruierbar

( ) unverstidndliche Textpassage

/ Wort- bzw. Satzabbruch

= schneller Anschluss eines neuen Redezugs

Nein betont

) geschitzte Pause von ca. 1 Sek. Dauer

(2.0) geschitzte Pause von ca. 2 Sek. Dauer

((acht)) Umschreibung nonverbaler Handlungen und Ereignisse

<erstaunt> interpretierende Kommentare


http://www.gespraechsforschung-ozs.de/heft2009/ga-schmitt.pdf
http://www.gespraechsforschung-ozs.de/heft2009/ga-schmitt.pdf
http://www.gespraechsforschung-ozs.de/heft2009/ga-schmitt.pdf



