Transsituative Kontingenzbearbeitung: Zur sozialen
Herstellung von Fuhrungsstilen im Unterricht

Matthias Herrle

Zusammenfassung: Das Konstrukt Fithrungsstil beschreibt die Art und Weise, wie Lehr-
kréfte im Unterricht liber eine Vielzahl an Situationen hinweg auf das Interagieren von Schii-
ler*innen einwirken, um ein lehr-lernbezogenes Interaktionsgeschehen im Klassenzimmer
zu verstetigen. In psychologischen Studien wird dieses Konstrukt als Pradiktor fiir den Lern-
erfolg von Schiiler*innen beforscht. Dariiber, wie Fithrungsstile durch die Realisierung von
Interaktionspraktiken hergestellt werden, ist allerdings wenig bekannt. Der vorliegende Bei-
trag greift dieses Desiderat auf, indem Grundlinien eines Forschungsansatzes skizziert wer-
den, der es ermdglicht, Stile interaktiven Fithrungshandelns als soziale Praxis im Umgang
mit situativen Anforderungen der Interaktionssteuerung zu rekonstruieren. Vor dem Hinter-
grund einer kommunikationstheoretischen Beschreibung piddagogischen Handelns als Kon-
tingenzbearbeitung werden gesprachsanalytische Vorschldge zur Analyse von Stilen interak-
tiven Fiithrungshandelns adaptiert und fiir die mikroethnografische Untersuchung videogra-
phierter Unterrichtsinteraktionen aufgeschlossen. Anhand der Kontrastierung zweier Fallbei-
spiele wird gezeigt, wie mit einem solchen Ansatz neue Einsichten in die mikrologische Kon-
stitution von Fiithrungsstilen generiert und empirische Befunde zu situationsiibergreifenden
Selektionspriaferenzen gewonnen werden kdnnen, die das Handeln von Lehrkréften in Aus-
einandersetzung mit alltdglichen Herausforderungen der Klassenfithrung kennzeichnen.

Schlagworter: Classroom Management, Fiithrungsstile, Mikroethnografie, Unterrichts-
interaktion, Videoanalyse

Cross-situational dealing with contingency: On the social production
of leadership styles in classrooms

Abstract: The construct leadership style describes ways in which teachers deal with student
behaviors across a variety of situations in order to produce educational interactions in class-
rooms. In psychological studies, this construct is seen as a predictor of student learning suc-
cess. However, little is known about how different styles of leadership are produced by means
of interactional practices. This article addresses this question by outlining the basics of a
research approach that offers the possibility to analyze styles of leadership in classrooms as
social practice in dealing with situational demands of classroom management. Against the
background of a communication-theoretical description of pedagogical action as dealing with
contingency, conversation-analytical approaches for analyzing styles of leadership action are
adapted and opened up for the microethnographic investigation of videotaped classroom in-
teractions. By contrasting two case studies, it is shown how such an approach can generate
new insights into the micrological constitution of leadership styles, providing empirical fin-
dings on cross-situational preferences that characterize teachers' actions in dealing with
everyday challenges of classroom management.
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1 Einleitung: Fihrungsstil als soziale Praxis

Die Veranstaltung von Unterricht ist mit der gesellschaftlichen Erwartung verbunden, dass
sich die Beteiligten am Geschehen im Klassenzimmer lehrend und lernend mit curricular
definierten Themen auseinandersetzen. Ob und wie ihnen das gelingt, ist nicht zuletzt davon
abhingig, wie sie ihr Agieren im Klassenzimmer koordinieren (vgl. Herrle/Dinkelaker
2018). Dabei sind insbesondere Lehrkréafte mit der Erwartung konfrontiert, Verantwortung
fiir die Gestaltung des Geschehens zu iibernehmen und angesichts komplexer und ungewisser
Umstidnde Handlungsentscheidungen zu vollziehen, die sich als strukturierungswirksam im
Interaktionsverlauf niederschlagen (vgl. Herzmann/Hoffmann/Proske 2015).

Die Frage, wie Lehrkrifte mit dem Problem der Herstellung und Aufrechterhaltung so-
zialer Ordnungen im Unterricht umgehen, ist Gegenstand von 6kologisch orientierten Stu-
dien zum Classroom Management (vgl. Ophardt/Thiel 2013). Befasst wird sich dort mit der
Untersuchung von ,,actions and strategies teachers use to solve the problem of order in class-
rooms* (Doyle 2006, S. 100). Beriicksichtigt wird dabei die Eingebundenheit des Handelns
von Lehrkriften in komplexe Interaktionszusammenhénge, die durch Aktivititen und wech-
selseitige Bezugnahmen aller Beteiligten in Auseinandersetzung mit kontingenten situativen
Bedingungen produziert werden. Zwar existiert bereits ein zunehmend breiteres Wissen iiber
die mikrologische Strukturierung solcher Interaktionssettings und tiber die mit ihrer Herstel-
lung verbundenen Anforderungen und Praktiken (vgl. etwa Mehan 1998; Liiders 2014; Pro-
ske/Rabenstein/Meseth 2021). Nicht im Blick ist bislang aber die Frage, wie durch Praferen-
zen! im situativen Umgang mit Anforderungen der Interaktionssteuerung unterschiedliche
Stile konstituiert werden, die das Agieren von Lehrkréften im Unterricht auf einer situations-
iibergreifenden, Ebene charakterisieren.

Untersuchungen zu unterrichtlichen Fiihrungsstilen sind bislang primér im Bereich der
pddagogischen Psychologie verortet. Fiihrungsstil wird dort verstanden als ,,Disposition, die
als Struktur das konkrete Fiihrungsverhalten einer Lehrperson bei der Durchfiihrung des Un-
terrichts und im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern pragt™ (Dubs 2009, S. 85). Ge-
tragen von Optimierungsidealen nutzen psychologische Studien dieses Konstrukt insb. als
erkldrende Variable fiir die Vorhersage der Wirksamkeit verschiedener Stilkomponenten auf
den Lernerfolg von Schiiler*innen (vgl. etwa Gage 1976; Dubs 1982; Neuenschwander
2006). Dariiber, welche Fiihrungsstile Lehrkréfte im Alltag faktisch realisieren und wie die-
ses Konstrukt als ,,erkldrungsbediirftige Variable* (Dubs 2009, S. 86) im Interaktionsprozess
durch das Handeln der Beteiligten interaktiv produziert wird, ist allerdings wenig bekannt.?

Der vorliegende Beitrag adressiert das Konstrukt Fithrungsstil daher nicht als psychische
Disposition, sondern als soziale Praxis im Umgang mit Anforderungen der Herstellung und
Aufrechterhaltung sozialer Ordnungen, die sich im Interaktionsverlauf materialisiert. Um auf
theoretischer, methodologischer und methodischer Ebene einen Zugang zu diesem Phéno-

1 Préferenz meint hier, dass sich bestimmte Handlungsentscheidungstendenzen im Interaktionsgeschehen
wiederholt dokumentieren. Ob und inwiefern diese Handlungsentscheidungen bewusst vollzogen wer-
den und den individuellen Vorlieben bestimmter Personen entsprechen, bleibt der Beobachtung entzo-
gen.

2 Frithe deskriptive Studien in diesem Bereich basieren auf Verhaltensbeobachtungen (vgl. etwa Ryans
1970) oder Befragungen (vgl. etwa Bennett 1976).
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men zu finden und Grundlinien eines interaktionsanalytischen Ansatzes zur Erforschung un-
terrichtlicher Fiihrungsstile zu skizzieren, werden kommunikationstheoretische, gesprachs-
analytische und mikroethnografische Ansétze miteinander in Verbindung gebracht: Ausge-
hend von einer kommunikationstheoretischen Bestimmung unterrichtlichen Handelns als
Kontingenzbearbeitung im Interaktionsprozess (Kap. 2) werden gespriachsanalytische Zu-
géange zu Stilen interaktiven Fithrungshandelns in methodologischer Hinsicht adaptiert (Kap.
3). Wie es mit Hilfe mikroethnografischer Verfahren moglich ist, Fiihrungsstile anhand vi-
deographischer Daten zu rekonstruieren, wird im Anschluss beschrieben (Kap. 4) und for-
schungspraktisch — am Kontrast zweier Unterrichtsausschnitte — illustriert (Kap. 5). Welche
Erkenntnispotentiale und offene Fragen mit diesem Ansatz einhergehen, wird abschliefend
(Kap. 6) reflektiert.

2 Handeln von Lehrkraften als Kontingenzbearbeitung

Um interaktionsanalytische Fragen nach der Herstellung der sozialen Organisation von Un-
terricht und den darin eingelassenen Handlungsstilen von Lehrkréften theoretisch anschlief3-
bar zu machen, wird hier an eine kommunikations- bzw. systemtheoretisch fundierte Gegen-
standsbestimmung angekniipft (vgl. Luhmann 2002; Meseth/Proske/Radtke 2011). Aus die-
ser Perspektive erscheint pddagogisches Handeln im Unterricht mit dem Problem konfron-
tiert, dass keine Technologie zur Verfiigung steht, die es ermoglicht, bewusstseinsformige,
inner-psychische Wissensaneignung durch interaktionsformige Wissensvermittlung kausal
bewirken und beobachten zu kénnen (vgl. Luhmann/Schorr 1982). Um dennoch die Wahr-
scheinlichkeit zu steigern, dass eine wie auch immer geartete bewusstseinsintegrierte Wis-
sensaneignung stattfindet, wird sich im Unterricht auf die interaktive Darstellung von Wis-
sensaneignung bezogen (vgl. Kade 2004). Die Realisierung von Unterricht als padagogisches
Interaktionsgeschehen konfrontiert Lehrkrifte allerdings mit dem Problem, dass sowohl die
situativen Handlungsumsténde als auch die reaktiven Bezugnahmen auf piadagogisches Han-
deln kontingent und prinzipiell unvorhersehbar sind: Das Interaktionsgeschehen im Unter-
richt ist dadurch charakterisiert, dass in ihm viele Personen eine Vielzahl an Wahrnehmungs-
und AuBerungsressourcen nutzen, um sich wechselseitig aufeinander und auf Dinge in der
Umgebung zu beziechen (vgl. Kieserling 1999). Jegliche Phianomene, die in Interaktionen fiir
die Beteiligten wahrnehmbar sind, kénnen sich als strukturierungsrelevant erweisen, indem
darauf Bezug genommen wird (vgl. Vanderstracten 2001). Daher miissen die Beteiligten ihr
Agieren fortwihrend in bestimmter Weise koordinieren, um ein pddagogisches Interaktions-
geschehen dauerhaft herstellen zu kénnen. Insbesondere von Lehrkraften wird dabei erwar-
tet, dass sie steuernd auf das Geschehen einwirken. Thr Agieren ist eingebettet in einen Pro-
zess, in dem sequenziell Kontingenzbeschriankungen durch aneinander anschlieBende Selek-
tionen der Handlungspartner vorgenommen werden. Im Zuge der Verkettung solcher Kom-
munikationsereignisse wird Unterricht als soziales System in sachlicher, sozialer und zeitli-
cher Hinsicht ausdifferenziert (vgl. Proske 2013). Fiir die empirische Untersuchung profes-
sionellen Handelns im Unterricht stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage, wie Lehr-
kréfte Kontingenzbearbeitung praktisch betreiben — d.h., wie sie mit welchen Anforderungen
der Interaktionssteuerung umgehen, um auf diese Weise zur je spezifischen Gestaltung des
Geschehens im Klassenzimmer beizutragen.
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3 Methodologische Grundannahmen interaktionsbasierter
Fihrungsstilforschung

Will man unterrichtliche Fiihrungsstile als kontingenzbearbeitende, interaktiv hervorge-
brachte Praktiken von Akteuren im Umgang mit situativen Handlungsanforderungen im Un-
terricht erforschen, ist es zunéchst notwendig, darzustellen, wie Interaktionspraktiken und
Fiihrungsstile als zentrale Konstrukte konzipiert werden kénnen und wie sie sich als Phino-
mene im Interaktionsgeschehen materialisieren, um sie fiir einen rekonstruktiven Zugang
aufzuschlieen.

3.1 Interaktionspraktiken

Grundlegend fiir das hier mafB3gebliche Verstidndnis von Interaktionspraktiken ist die ethno-
methodologische Annahme, dass gesellschaftliche Wirklichkeit ,,in der Interaktion durch die
Beteiligten erzeugt* (Bergmann 1981, S. 12) wird. In ihrem aufeinander bezogenen Agieren
treffen sie Zug um Zug aus der Fiille an moglichen Verhaltensweisen eine Auswahl, indem
sie bestimmte AuBerungen produzieren und dadurch fiir den Moment die Kontingenz der
moglichen Fortschreibung des Interaktionsgeschehens einschrinken und zugleich wiederum
ein breites Spektrum kontingenter Anschlussoptionen erzeugen. In diesem Prozess intersub-
jektiver Bezugnahme geben die Beteiligten fiireinander zu erkennen, welche Verhaltensas-
pekte ihres Gegeniibers fiir sie Relevanz haben, wie sie ihre AuBerungen verstehen und wel-
che Bedeutungen und Funktionen sie ihrem Agieren im situativen Kontext wechselseitig zu-
schreiben. Was aus systemtheoretischer Perspektive als Prozess des Aufbaus einer operativen
Ordnung und der selbstreferentiellen Konturierung von Interaktionen beschrieben werden
kann (vgl. Kieserling 1999; Proske 2013), ist aus interaktions- bzw. konversationsanalyti-
scher Perspektive Gegenstand empirischer Rekonstruktionen (vgl. Hausendorf 1992; Schnei-
der 2009, S. 365ft.). Fokussiert werden dabei die Methoden, die von Akteur*innen situativ
zur Produktion von Handlungszusammenhéngen eingesetzt werden (vgl. vom Lehn 2018, S.
35f.; Breidenstein/Tyagunova 2012). Bestimmt werden konnen diese Methoden als Interak-
tionspraktiken, mit denen sich die Beteiligten fiireinander erkennbar auf den Umgang mit
interaktiven Anforderungen und Problemen beziehen (vgl. Deppermann 2014): , Praktiken
zeichnen sich durch den kontextsensitiven Einsatz von bestimmten sprachlich-kommunika-
tiven Formen als Ressourcen zur Losung grundlegender Aufgaben der Interaktionskonstitu-
tion und zur Herstellung bestimmter Handlungen aus (Deppermann/Feilke/Linke 2016, S.
1). Diese Praktiken sind allerdings keineswegs nur verbalsprachlich, sondern auch korperlich
verfasst.

3.2 Flhrungsstile

Wihrend sich Praktiken im Umgang mit situativen Anforderungen in der ,Mikrosphére® des
situativen Interagierens der Beteiligten materialisieren, zeichnen sich Handlungs- bzw. Fiih-
rungsstile in der situationsiibergreifenden ,Makrosphére des Unterrichtsgeschehens ab.? De-

3 Je nach Betrachtungsweise konnen Schulstunden, in denen sich Stile interaktiven Fithrungshandelns
materialisieren, auch als Mesoebene beschrieben und zu einer schulstunden- bzw. schultagesiibergrei-
fenden Makroebene relationiert werden.
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finiert werden kdnnen sie — unter Riickgriff auf gespréchsrhetorische Ansétze — als ,,das Wie,
die Art und Weise der Ausfithrung von kommunikativen Handlungen* (Kallmeyer 1995, S.
4).* Sie finden ihren Niederschlag in wiederkehrenden Selektionstendenzen von Lehrkriiften
im Umgang mit situativen Anforderungen der Interaktionssteuerung. In systemtheoretischer
Hinsicht konnen sie als Kontingenzbearbeitungstypologien beschrieben werden.

Um Stile interaktiven Handelns von Lehrkréften als Phdnomen im Unterrichtsgeschehen
erfassen und rekonstruktiv bestimmen zu konnen, ist es zunachst (1) erforderlich, den jewei-
ligen Handlungsanforderungsbereich zu bestimmen, der als stilgebender Bezugspunkt unter-
sucht werden soll. So macht es z.B. einen Unterschied, ob man das Agieren von Lehrkréften
auf Stile der Wissensvermittlung, Stile der Feedbackkommunikation oder eben Stile interak-
tiver Fiihrung bzw. Interaktionssteuerung hin untersucht.® Je nachdem, welcher Bereich als
Bezugspunkt fungiert, werden andere Realitétsausschnitte und die dort sich materialisieren-
den Interaktionspraktiken als Untersuchungsgegenstand hervorgehoben. Ist man sich iiber
die zu untersuchende Stilkategorie im Klaren, so ist es erforderlich, fallintern (2) strukturelle
Homologien der (lehrkraftseitigen) Bearbeitung von Handlungsanforderungen in verschiede-
nen Situationen eines Interaktionszusammenhangs (z.B. einer Schulstunde) zu identifizieren.
Entscheidend ist dabei, dass ,,iiber die Vielfalt von LebenséduBerungen/Handlungen [...] im-
mer wieder dieselben Eigenschaften der Formung® (Kallmeyer 1995, S. 7) erscheinen. Ziel
ist es, eine Typik von Selektionstendenzen bzw. ,préferenziellen Orientierungen* (Sch-
mitt/Heidtmann 2003, S. 104) zu rekonstruieren, die das anforderungsbezogene Agieren der
Lehrkraft im Interaktionszusammenhang durchzieht. Bei der Erstellung entsprechender Re-
kurrenzprofile (vgl. Schmitt 2001) geht es darum, strukturell vergleichbare Umgangsweisen
mit Handlungsanforderungen zu identifizieren, indem die jeweils realisierten Praktiken als
,»Ergebnis einer Auswahl aus einem Universum alternativer Handlungsmdglichkeiten® (Sch-
mitt/Heidtmann 2003, S. 104) betrachtet werden. Von Bedeutung ist dabei, ob sich im Fall
(a) eine dhnliche Priferenz bei der Bearbeitung der gleichen Handlungsanforderung in un-
terschiedlichen Situationen dokumentiert sowie ob (b) im Umgang mit verschiedenen An-
forderungen des untersuchten Bereichs (z.B. Interaktionssteuerung) eine dhnliche Préferenz
gefunden werden kann. Um Stile unterrichtlichen (Fiihrungs-)Handelns als solche identifi-
zieren zu konnen, ist es schlieBlich (3) erforderlich, sie von anderen Stilen zu unterscheiden,
die sich faktisch als andersartige praferenzielle Orientierungen in weiteren Féllen dokumen-
tieren, in denen Lehrkréfte vergleichbare Handlungsanforderungen bearbeiten. ,,Stil als eine
spezifisch geprigte Art und Weise, sprachlich zu handeln und Texte zu formulieren, wird in
der Regel erst durch Stilunterschiede erkennbar® (Kallmeyer 1995, S. 6). Erst im Zuge einer
falliibergreifenden Kontrastierung lassen sich Konvergenzpunkte finden, welche die Selek-

4 Zu gesprachsrhetorischen Ansétzen der Erforschung von Handlungsstrukturen und ihrer Relation zur
konversationsanalytischen Untersuchung interaktionsstruktureller Ordnungen vgl. Spiegel/Spranz-Fo-
gasy 2001; Kallmeyer 1996.

5 Waiéhrend habitustheoretische Konzepte padagogischen Handelns (vgl. etwa Kramer/Pallesen 2019)
transsituative Selektionstendenzen als Ausdruck der Reproduktion stabiler, individuell-lebensgeschicht-
lich angeeigneter Orientierungs- und Handlungsschemata betrachten, werden solche Selektionstenden-
zen aus der hier eingenommenen ethnomethodologisch-interaktionsanalytischen Perspektive lediglich
als sich reproduzierende Varianten im Umgang mit Herausforderungen der sozialen Organisation von
Interaktionen beschrieben, die zwar von Personen realisiert werden, die aber nicht notwendigerweise
eine personengebundene Stabilitit aufweisen miissen. Das Forschungsinteresse zielt hier weniger auf
die Rekonstruktion personenbezogener, bereichsiibergreifender Habitusformationen (vgl. etwa Kramer
2019) als vielmehr auf die Differenzierung von handlungsanforderungsbereichsbezogenen Stilen, die
mit bestimmten Praktiken der Bearbeitung von Interaktionsaufgaben in bestimmten Kontexten verbun-
den sind.

6  Vorstellbar wire ebenso, das Agieren von Schiiler*innen im Hinblick auf Beteiligungsstile zu untersu-
chen.
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tionspréferenzen, die sich in den jeweiligen Stilen reproduzieren, begrifflich fassbar und zu-
einander relationierbar machen (vgl. Schmitt 2001).

4 Mikroethnografische Verfahren videobasierter
Fihrungsstilforschung

Um Stile interaktiven Fiihrungshandelns im Unterricht rekonstruieren zu kdnnen, ist es not-
wendig, videographische Beobachtungsdaten zu generieren. Sie ermdglichen es, nachzuvoll-
ziehen, welche sprachlichen und kérperlichen AuBerungsressourcen Lehrkriifte und Schii-
ler*innen in rdumlicher Umgebung als Praktiken im Umgang mit Anforderungen der Inter-
aktionssteuerung einsetzen (vgl. Herrle/Rauin/Engartner 2016). Zur Auswertung solcher Vi-
deoaufzeichnungen bietet es sich an, mikroethnografische Ansitze’ zu nutzen, die darauf
ausgerichtet sind, auf der Grundlage von Videodaten nachzuvollziehen, ,,how people create
and sustain the social and organizational realities that they inhabit™ (LeBaron 2008, S. 3120).
Verfolgt wird bei der Auswertung eine Top-Down-Strategie (vgl. Herrle 2020), bei der die
erhobenen Unterrichtsmitschnitte zunéchst hinsichtlich ihrer segmentdiren Gliederung unter-
sucht werden, um nachvollziehen zu konnen, wie die Interaktionsbeteiligten durch ihr Inter-
agieren das Geschehen als Ablauf unterschiedlicher Interaktionskontexte bzw. -settings glie-
dern und hierarchisch organisieren (vgl. Scheflen 1973; Kendon 1985). Auf diese Weise ist
es bereits moglich, Ahnlichkeiten und Differenzen im Auftreten von Interaktionssettings in-
nerhalb einzelner und zwischen verschiedenen Fille(n) lehrkraftseitigen Handelns im Inter-
aktionszusammenhang von Schulstunden zu registrieren, was dann als Grundlage zur Aus-
wahl und als Wissen zu Kontextuierung von Ausschnitten fiir die Analyse von Interaktions-
praktiken und deren fallinterne und -iibergreifende Kontrastierung zu Zwecken der Stilana-
lyse dienen kann. Heuristisch kann sich bei der Suche nach geeigneten Kontrastierungsmdog-
lichkeiten auch an empirisch begriindetem Wissen iiber basale Anforderungen des interes-
sierenden Handlungsbereichs orientiert werden. Zur Untersuchung von Fiihrungsstilen ist es
hilfreich, Probleme der Interaktionssteuerung als tertium comparationis zu beriicksichtigen:
Anforderungen der Herstellung spezifischer Interaktionskontexte, Anforderungen der Auf-
rechterhaltung von Aktivitdten innerhalb solcher Kontexte sowie Anforderungen im Umgang
mit Stérungen (vgl. Ophardt/Thiel 2013, S. 50ff.; Doyle 2006).

Mit Hilfe sequenzanalytischer Verfahrensweisen werden in einem zweiten Schritt die
gewdhlten Ausschnitte mikroanalytisch untersucht, indem nachvollzogen wird, wie die Be-
teiligten in ihrer wechselseitigen Bezugnahme aufeinander und auf Artefakte Interaktions-
praktiken realisieren, die hinsichtlich ihrer multimodalen Form, ihres sequenziellen Kontex-
tes und ihrer erkennbar gemachten Funktion beschrieben werden kdnnen (vgl. Deppermann
2014; Tuma/Schnettler/Knoblauch 2013, S. 85ff.). Im Fokus steht dabei das Agieren der
Lehrkraft im Interaktionszusammenhang. Gezielt wird bei der Analyse von Fiithrungsstilen
darauf, Praktiken im Umgang mit Anforderungen der Interaktionssteuerung zu identifizieren.

In einem dritten Schritt geht es schlieBlich um die Kontrastierung dieser Anforderungen
bzw. der Praktiken ihrer Bearbeitung. Uber den fallinternen Vergleich wird nach priferenzi-

7  Zur Darstellung der Microethnography als einem im US-amerikanischen Raum etablierten und seit den
2000er Jahren hierzulande zunehmend verbreiteten und weiterentwickelten Forschungsansatz vgl. etwa
Erickson 1992 und Herrle 2020. Zur Abgrenzung dieses Ansatzes gegeniiber videographischen Ansétzen
zur Rekonstruktion alltagspraktischer Orientierungsmuster und (kamera-)ethnografisch-praxisanalyti-
schen Ansitzen vgl. Herrle/Dinkelaker 2016.
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ellen Orientierungen (vgl. Schmitt 2001) gesucht, die sich im lehrkraftseitigen Umgang mit
Steuerungsanforderungen in verschiedenen Situationen reproduzieren und als fallspezifische
Rekurrenzprofile bestimmte Stile interaktiven Fithrungshandelns konstituieren. Bei der fall-
vergleichenden Kontrastierung geht es darum, die Besonderheit der jeweiligen Fiihrungsstile
herauszustellen, indem préferenzielle Orientierungen und die sie konstituierenden Praktiken
zueinander in Relation gesetzt werden. Gesucht wird dabei nach Konvergenzpunkten, die die
fallbezogenen Stile beschreibbar machen.

5 Exemplarische Darstellung: Interaktionssteuerung
zwischen Situationsorientierung und
Curriculumszentrierung

Der hier skizzierte Forschungsansatz wird im Folgenden anhand zweier Fallbeispiele aus der
Unterrichtspraxis dargestellt. Es handelt sich dabei um videographische Aufzeichnungen des
Geschehens in einer siebten Gesamtschulklasse in den Fiachern Biologie (Fall BIO) und Ma-
thematik (Fall MATHE).®? Die Unterrichtsstunden wurden jeweils von verschiedenen Lehr-
kréften geleitet. Aus Platzgriinden wird sich hier auf die Illustration von Forschungsbefunden
anhand zentraler Ausschnitte beschrinkt, um an ihnen die Rekonstruktion der interaktiven
Hervorbringung von Fiihrungsstilen im Unterricht nachvollziehbar zu machen.

Sowohl im Fall BIO als auch im Fall MATHE sollen sich die Schiiler*innen eigensténdig
mit Inhalten der letzten Unterrichtseinheit auseinandersetzen, damit diese dann zum Gegen-
stand eines klassen6ffentlichen Unterrichtsgesprachs gemacht werden konnen. Um das zu
bewerkstelligen, beziehen sich die Lehrkrifte in ihrem Agieren auf eine Vielzahl unter-
schiedlicher Anforderungen im Zusammenhang der Etablierung und Begleitung selbstindi-
gen Arbeitens der Schiiler*innen. Herausgegriffen werden im Folgenden die Bearbeitung
dreier Handlungsanforderungen der Interaktionssteuerung, die sich in den beiden Féllen do-
kumentieren. An ihnen lassen sich sowohl fallinterne Homologien als auch fallkontrastie-
rende Differenzen interaktiver Stilproduktion besonders gut illustrieren. Es handelt sich da-
bei um den Umgang mit Storungen (genauer: die Korrektur aufmerksamkeitsabsorbierender
Aktivitdten, Kap. 5.1.1 (BIO) und 5.2.1 (MATHE)), die zeitliche Vorgabe von Aktivitdtsrah-
men und um die Begleitung schiiler*innenseitiger Aufgabenbearbeitung (Kap. 5.1.2 (BIO)
und 5.2.2 (MAHTE)).

5.1 Rekurrenzprofil im Fall BIO

5.1.1 Praferenz fir Personalisieren und Exemplifizieren

Ausgehend von einer klassendffentlichen Erlduterung der von den Schiiler*innen zukiinftig
selbsténdig zu bearbeitenden Aufgabe wird der Umgang mit Stérungen zum expliziten Be-
arbeitungsgegenstand, als sich die Lehrkraft zum Ende ihrer Instruktion auf das Agieren
zweier Schiiler in der ersten Reihe bezieht, die sich miteinander unterhalten (vgl. Abb. 1, Still

8  Die empirischen Daten wurden von Michael Hecht im Rahmen seiner Studien zu Selbsttitigkeit im Un-
terricht erhoben und mir freundlicherweise zu Zwecken der Sekundéranalyse zur Verfiigung gestellt.
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2 und 3). Die von ihr gewihlte Praktik im Umgang mit diesem Problem kann als exemplifi-
zierendes Vorgeben eines Maéglichkeitsraums legitimer Partizipation beschrieben werden.
Er6ffnet wird dabei die Option, sich mit anderen Schiiler*innen wéhrend der Aufgabenbear-
beitung auszutauschen, wobei dies zugleich durch eine Limitierung der Gesprachslautstirke
begrenzt wird. Die Lehrkraft realisiert die Regelverkiindung, indem sie ein Modalitétssplit-
ting (vgl. Merrit 1982) vollzieht: Verbal wird die gesamte Klassengruppe laut horbar adres-
siert, nonverbal adressiert sie die beiden sich vormals unterhaltenden Schiiler, indem sie sich
zu ihrem Tisch begibt und sie auf Augenhdhe kurzzeitig anschaut (vgl. Abb. 1, Still 3). Auf
diese Weise gelingt es ihr nicht nur, das Gesprach zwischen den Schiilern als konkurrierende,
Aufmerksamkeit absorbierende Aktivitit zu markieren und zu unterbinden. Es wird zudem
fiir die gesamte Schiiler*innengruppe exemplarisch illustriert, was im Kontext selbstdndigen
Arbeitens als (il)legitime Beteiligungsform zu betrachten ist.

L: (6.0)[1] ihr kénnt euch FLUSternd[2] beraten aba (-) wir wollen euch nicht[3] mehr durch die klasse héren.

Abb. 1:° Exemplifizierendes Vorgeben eines Moglichkeitsraums legitimer Partizipation

Wihrend der Phase selbststédndigen Arbeitens bezieht sich die Lehrkraft wiederholt auf den
Umgang mit Stérungen, als sich mehrere Schiiler*innen, die nebeneinandersitzen, miteinan-
der unterhalten (vgl. Abb. 2). In dieser Situation reproduziert sich die von ihr zuvor bereits
aktualisierte Selektionstendenz, indem sie eine Praktik vollzieht, die als exemplifizierendes
Verkleinern eines vorgegebenen Moglichkeitsraums legitimer Partizipation bezeichnet wer-
den kann: Wahrend es zuvor freigegeben war, mit wem sich die Schiiler*innen austauschen,
wird dies nun auf einen Interaktionspartner eingegrenzt (,,zu ZWEIt (.) (nicht) kreuz und
quer,). Indem die Lehrkraft einen Schiiler wahrend der Verkiindung der Regel namentlich
nennt und ihn anschaut (vgl. Abb. 2, Still 2 und 3), vergewissert sich die Lehrkraft seiner
Erreichbarkeit und demonstriert gegeniiber der Klassengruppe nicht nur exemplarisch, was
als (il)legitime Beteiligung z&hlt. Sie macht auch deutlich, dass sie die individuelle Beteili-
gung aller Anwesenden kontinuierlich im Blick hat — selbst dann, wenn sie zeitweise ihre
visuelle Aufmerksamkeit von einem Grofiteil der Gruppe abzieht und sich einzelnen Schii-
ler*innen zuwendet, die sie bei der Aufgabenbearbeitung beratend unterstiitzt.

9  Orientiert wurde sich beim Verbaltranskript an GAT-2-Konventionen. Die fett markierten Stellen und
Zahlen verweisen auf zugehdorige Stills. Diese wurden anhand von Standbildern der Videoaufzeichnun-
gen skizziert.
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L: und (.) <<f>((unv))([1] damit es nicht ganz so LAUt wird,> (2.0)[2] S9[3] (.) zu ZWEIt[4] (.) (nicht) kreuz und quer,

Abb. 2: Exemplifizierendes Verkleinern eines vorgegebenen Moglichkeitsraums legitimer Partizipation

An diesen Ausschnitten kann gezeigt werden, dass sich im interaktiven Fithrungshandeln der
Lehrkraft eine bestimmte Selektionstendenz im Umgang mit kontingenten Interaktionsereig-
nissen iiber verschiedene Situationen hinweg reproduziert. Sie besteht in einer Préferenz fiir
personalisierende und exemplifizierende Korrektur storenden Verhaltens, begleitet durch
eine Préferenz fiir die explizite Kommunikation von Beteiligungsregeln, fur kontinuierlichen
Gruppenbezug und fir beildufige Demonstration von Allgegenwdrtigkeit (vgl. Kounin 2006).

5.1.2 Praferenz fiir Adaptieren programmatischer Vorgaben

Noch wihrend der Instruktion zum selbstindigen Arbeiten der Schiiler*innen bezieht sich
die Lehrkraft auf den Umgang mit dem Problem der zeitlichen Vorgabe von Aktivititsrah-
men, indem sie auf ihre Armbanduhr schaut (vgl. Abb. 3, Still 1) und klassenoffentlich eine
zeitliche Begrenzung zur selbstdndigen Aufgabenbearbeitung vorgibt (vgl. ebd., Still 2). Sie
teilt den Schiiler*innen mit, dass sie eine ,,halbe Minute Zeit* erhalten, um sich die Inhalte
der vergangenen Stunde ,,in Ruhe noch einmal zu vergegenwértigen. Dabei wird die Zeit-
vorgabe durch Nutzung des Konjunktivs ,,wiirde eher als Vorschlag und weniger als unum-
stoBliche Vorgabe gerahmt. Zudem beinhaltet die Aussage eine gewisse Paradoxie, indem
einerseits ein sehr kurzer Zeitraum und andererseits ein zeitlich-entspannter Beschaftigungs-
modus vorgegeben wird. Die Praktik, die die Lehrkraft hier im Umgang mit dem Problem
der zeitlichen Vorgabe von Aktivitdtsrahmen enaktiert, kann als Erdffnen von Explorations-
zeitrdumen bezeichnet werden.

L: ich wiird SAgen ihr[l] habt noch mal &:h (-) HALbe[2] minute ZEIT um

nochmal in Ruhe nachzugucken;

Abb. 3: Eroffnen von Explorationszeitrdumen

Wiéhrend der Phase, in der die Schiiler*innen die ihnen gestellte Aufgabe bearbeiten, bezieht
sich das Agieren der Lehrkraft auf den Umgang mit dem Problem der Begleitung schiiler*in-
nenseitiger Aufgabenbearbeitung, indem sie Praktiken realisiert, die als systematisches Be-
obachten, individuelles Unterstiitzen und kontinuierliches Sich-Informieren iiber den Bear-
beitungsstand bezeichnet werden kdnnen. Dazu verldsst die Lehrkraft die ,Instruktions-
biihne im vorderen Raumbereich und oszilliert fortgesetzt in beobachtender und beratender
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Einstellung zwischen den unterschiedlichen Positionen der Schiiler*innen im Raum: In einer
ersten Orientierungsschleife (vgl. Abb. 4, Orientierungsschleife 1) richtet die Lehrkraft ihre
Aufmerksamkeit auf die Schiiler*innen im vorderen Raumbereich, indem sie an ihren Pldtzen
vorbeilduft, beobachtet, wie diese mit ihren Materialien arbeiten und in Reaktion auf ihre
Beobachtungen (oder auf Nachfrage) beridt — und auf diese Weise die fortgesetzte Aufgaben-
bearbeitung unterstiitzt. Dabei unterbricht die Lehrkraft ihre Orientierungsschleife, indem sie
ihre Aufmerksamkeit im Zentrum des Raumes alternierend auf die iibrigen, aktuell nicht be-
treuten Raumbereiche richtet und den Schiiler*innen gegeniiber attentionale Zugewandtheit
kommuniziert. Beendet wird die erste Orientierungsschleife, indem sich die Lehrkraft wieder
im ,Instruktionszentrum* einfindet und ihre Aufmerksamkeit wiederum zwischen den beiden
Raumbereichen alternieren ldsst. Bei der daran anschlieBenden Orientierungsschliefe (vgl.
Abb. 4, Orientierungsschleife 2) priift sie visuell das Agieren der zuvor betreuten Schiiler*in-
nen im ersten Quadranten, den sie passiert, und sich dann nacheinander den Schiiler*innen
im zweiten Quadranten und im gegeniiberliegenden Raumbereich zuwendet. Unterbrochen
wird diese Orientierungsschleife, indem die Verldngerung der Bearbeitungszeit angekiindigt
(s. unten, Verortung: Abb. 4, Orientierungsschleife 2, Position 4) und eine Anweisung zur
Partizipationsordnung gegeben wird (vgl. Abb. 3, Verortung: Abb. 4, Orientierungsschleife
2, Position 5). Abgeschlossen wird diese Orientierungsschleife durch die Vorankiindigung
der Beendigung der Arbeitsphase und einem nochmaligen Aufsuchen von Schiiler*innen im
ersten Quadranten, bis sich die Lehrkraft schlieBlich wieder im ,Instruktionszentrum* einfin-
det.

Indem die Lehrkraft kontinuierlich den Bearbeitungsstand der Schiiler*innen {iberwacht,
generiert sie ein Wissen, das sie nutzt, um ihre programmatischen Vorgaben zum zeitlichen
Rahmen des Aktivititssegments zu verdndern — orientiert an den situativ sich dokumentie-
renden Bediirfnissen der Schiiler*innen. So verkiindet sie: ,,s0 ich wiird SAgen wir verLAN-
Gern das nochma um ne halbe minute ich seh ihr habt da noch beratungsbeDARF*. Ermdg-
licht wird auf diese Weise eine schiiler *innenzeitorientierte Aufgabenbearbeitung als Vari-
ante im Umgang mit dem Problem der zeitlichen Vorgabe von Aktivititsrahmen. Dass die
Vorgabe (,,ne halbe minute) eher tentativ als definitiv aufzufassen ist, bestétigt sich, indem
erst nach 02:13 Minuten eine Beendigung der Aufgabenbearbeitung signalisiert wird.

Uber die Bearbeitung von Anforderungen der zeitlichen Vorgabe von Aktivitétsrahmen
und der Begleitung schiiler*innenseitiger Aufgabenbearbeitung hinweg dokumentiert sich
hier eine stilkonstitutive Selektionspriferenz, die ganz allgemein als das Adaptieren pro-
grammatischer Vorgaben beschrieben werden kann.
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Abb. 4: Systematisches Beobachten, individuelles Unterstiitzen und kontinuierliches Sich-Informieren
iiber den Bearbeitungsstand

5.2 Rekurrenzprofil im Fall MATHE

5.2.1 Praferenz flr Generalisieren und Opponieren

Auch im Fall MATHE bezieht sich die Lehrkraft auf den Umgang mit Stérungen in Form
aufmerksamkeitsabsorbierender Aktivititen. Wéhrend der klassendffentlichen Erléduterung
der Aufgabe, die selbstéindig bearbeitet werden soll, reagiert die Lehrkraft auf parallel ver-
laufende Gespriche unter den Schiiler*innen. Die von ihr gewéhlte Praktik im Umgang mit
diesem Problem kann als generalisierendes Sanktionieren und Gegenstoren bezeichnet wer-
den. Sie materialisiert sich in einer Serie akustischer Signale, beginnend mit einem Zischlaut,
gefolgt durch die Betédtigung einer Glocke und einem in verstérkter Lautstarke und langerer
Dauer wiederholtem Zischlaut (vgl. Abb. 5, Still 1 und 2). Einerseits wird damit der Kom-
munikationskanal der Schiiler*innen gestort: ,,the sound-screen shh is an optimum speech-
item by which to display an attempt to squelch an ongoing target utterance* (Humphrey 1979,
S. 205). Andererseits wird damit auf die Vermittlungsbereitschaft der Lehrkraft sowie auf
Abweichungen gegeniiber der damit einhergehenden Verhaltenserwartungen hingewiesen.
Verbunden ist dies mit dem impliziten Appell an die Schiiler*innen, ein komplementires
Verhalten aufzufiihren — zumindest verweist das Leiser-Werden der parallelen Unterhaltun-
gen auf ein derartiges Verstandnis. Um die Instruktion dann fortzusetzen, wird lehrkraftseitig
allerdings nicht (wie im Fall BIO) die Herstellung kollektiver Aufmerksamkeit als notwen-
dige Voraussetzung erachtet. Es geniigt, dass die Lautstirke der parallel gefiihrten Aktivité-
ten der Schiiler*innen abnimmt und ein Schiiler, der direkt gegeniiber dem Pult positioniert
ist, den Blick auf die Lehrkraft richtet und auf diese Weise Erreichbarkeit signalisiert (vgl.
Abb. 5, Still 2, rechts unten).
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L: sch::((gong)) [1](6.0) <<cresc>sch::::> (2.2)[2] ich lass euch nochmal ZEIT, (1.8) [3] die aufgabe sieben (.)

ADbb. 5: Generalisierendes Sanktionieren und Gegenstoren 1

Waihrend der Phase selbststédndigen Arbeitens bezieht sich die Lehrkraft wiederholt auf die
Korrektur aufmerksamkeitsabsorbierender Aktivititen, als sich Schiiler*innen miteinander
unterhalten. Auch hier wird wiederum akustisch gegengestort und generalisierend sanktio-
niert. Zwar richtet die Lehrkraft ihre Aufmerksamkeit auf bestimmte Raumbereiche, aller-
dings werden keine bestimmten Schiiler*innen beim Produzieren von Zischlauten dauerhaft
fixiert und durch Namensnennung personlich angesprochen (vgl. die Momentaufnahme in
Abb. 6). Ahnlich wie im Fall BIO werden bei der Korrektur storenden Verhaltens die zuvor
bestehenden Moglichkeiten legitimer Partizipation eingegrenzt. Im Unterschied zum Fall
BIO werden die erwarteten Partizipationsmdglichkeiten allerdings nicht spezifiziert, sondern
unerwiinschte Partizipationsformen lediglich sanktioniert. Dabei wird (erneut im Kontrast
zum Fall BIO) niemand personlich adressiert.

-

L: <<cresc>sch:::>[1] (3.0)

ADbD. 6: Generalisierendes Sanktionieren und Gegenstéren 2

Uber verschiedene Situationen hinweg dokumentiert sich im Umgang mit Stdrungen eine
Priaferenz im Agieren der Lehrkraft fiir generalisierende Adressierung der Schiiler*innen
und einen opponierenden Umgang mit storenden Verhaltensphdnomenen, begleitet in den
angefiihrten Beispielen mit einer Préferenz fiir die implizite Kommunikation von Beteili-
gungsregeln.

5.2.2 Praferenz fir Forcieren programmatischer Vorgaben

Auch im Fall MATHE bezieht sich die Lehrkraft wiahrend ihrer Instruktion auf den Umgang
mit dem Problem der zeitlichen Vorgabe von Aktivititsrahmen. Nachdem der thematische
Bezug der Aufgabenbearbeitung spezifiziert wurde, blickt die Lehrkraft auch in diesem Fall
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aufihre Armbanduhr (vgl. Abb. 7, Still 1). Allerdings wird der Arm dazu nicht in Bauchhohe,
sondern in Kopfhéhe bewegt und das Auf-die-Uhr-Blicken auf diese Weise deutlicher wahr-
nehmbar gemacht. Von der Feststellung der aktuellen Uhrzeit ausgehend, teilt die Lehrkraft
den Schiiler*innen mit, dass jeder ,,ZWEI minuten ZEIT* habe, sich mit der Aufgabe zu
befassen (vgl. Abb. 7, Still 2). Dies wird weniger als Vorschlag, sondern vielmehr als fixe
Vorgabe gerahmt. Ahnlich wie bei einem Wettrennen oder einem Test wird der Beginn des
Zeitraums explizit markiert (,,mit beginn (.) (jetzt)*), ab dem von den Schiiler*innen erwartet
wird, die Aufgabe zu bearbeiten, um am Ende der Zeit ein Ergebnis présentieren zu kénnen.
Die Praktik, die die Lehrkraft hier im Umgang mit dem Problem der zeitlichen Vorgabe von
Aktivitdtsrahmen enaktiert, kann als Vorgeben von Produktionszeitrdumen bezeichnet wer-
den.

Wihrend der Phase, in der die Schiiler*innen die ihnen gestellte Aufgabe bearbeiten,
bezieht sich das Agieren der Lehrkraft auf den Umgang mit dem Problem der Begleitung
schiiler*innenseitiger Aufgabenbearbeitung. Dies allerdings in ginzlich anderer Weise als
im Fall BIO. So kann das Handeln der Lehrkraft als Praxis des Machen-Lassens und der
kontinuierlichen Bereitstellung materieller Ressourcen zur Durchfiihrung einer zukiinftigen
Handlungspraxis beschrieben werden. Wie auch im Fall BIO verlésst die Lehrkraft wahrend
der Phase selbststédndigen Arbeitens ihr ,Instruktionszentrum‘. Das Agieren der Schiiler*in-
nen wird dabei allerdings nur zum Referenzpunkt, wenn diese die Unterstiitzung der Lehr-
kraft explizit einfordern oder wenn konkurrierende Aktivititen stark in den Vordergrund tre-
ten. Genutzt wird die Zeit nicht, um die Fortsetzung der aktuellen Handlungspraxis aktiv zu
unterstiitzen, sondern um die Produktion einer zukiinftigen Handlungspraxis anzubahnen, in-
dem fortgesetzt Aufgabenblitter verteilt werden. Dabei begibt sich die Lehrkraft zu den Plét-
zen der Schiiler*innen und legt jeder Person ein Blatt auf den Tisch (vgl. Abb. 8!%). Vermie-
den wird dabei eine Orientierung iiber den individuellen Bearbeitungsfortschritt und die
Kommunikation von Erreichbarkeit. An der Reaktion der Schiiler*innen wird ersichtlich,
dass das ausgeteilte Aufgabenblatt in vielen Fallen als konkurrierender Aufmerksamkeitsat-
traktor fungiert, indem die aktuelle Aufgabenbearbeitung unterbrochen und das neue Objekt
erkundet wird. Abgeschlossen wird die Phase selbststdndiger Aufgabenbearbeitung, als die
Lehrkraft alle Arbeitsblatter verteilt hat.

L: (0.6)[1] jeder hat[2] (.) ZWEI minuten
ZEIT (.) mit beginn (.) (jetzt)

Abb. 7: Vorgeben von Produktionszeitraumen

10 Da der rechte Raumbereich im untersuchten Ausschnitt gerade nicht im Fokus der Kamera ist, wurde
die Positionierung der dort verorteten Schiiler*innen lediglich angedeutet. Sichtbar ist allerdings, dass
die Lehrkraft in diesem Raumbereich die verschiedenen Reihen schnell nacheinander frequentiert und
Zettel zu verteilen scheint — eine Aktivitét, die im linken Raumbereich erkennbar fortgesetzt wird.
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Abb. 8: Machen-Lassen und kontinuierliche Bereitstellung materieller Ressourcen zur Durchfiihrung
einer zukiinftigen Handlungspraxis

Im Unterschied zum Fall BIO bezieht sich die Lehrkraft auf die zeitliche Vorgabe als Richt-
grofle zum Handlungsprogramm fixierenden Anpassen der Situation (und nicht des Pro-
gramms): Exakt nach den vorgegebenen 02:00 Minuten sucht die Lehrkraft ihr ,Instruktions-
zentrum® auf, ldutet eine Glocke und kommuniziert, dass die Bearbeitungszeit beendet ist.
Entkoppelt wird sich damit von kontingenten situativen Gegebenheiten, wodurch eine pro-
grammzeitorientierte Aufgabenbearbeitung ermdglicht wird. So werden individuell-diffe-
rente Bediirfnisse bei der Aufgabenbearbeitung weitestgehend ausgeblendet und stattdessen
die materiellen Bedingungen geschaffen, um einen zukiinftigen Schritt im Handlungspro-
gramm zu realisieren, indem die dafiir benotigten Arbeitsblétter zeitgleich zur Bearbeitung
der aktuellen Aufgabe ausgegeben werden.

An der selektiven Realisierung von Praktiken im Umgang mit der zeitlichen Vorgabe
von Aktivitdtsrahmen und der Begleitung schiiler*innenseitiger Aufgabenbearbeitung doku-
mentiert sich in diesem Beispiel eine Praferenz fiir das Forcieren programmatischer Vorga-
ben.

5.3 Verdichtung von Rekurrenzprofilen zu Stilen interaktiven
Flihrungshandelns

Anhand der hier nur ausschnitthaft skizzierten Rekurrenzprofile der beiden Lehrkrifte kon-
nen sowohl Homologien in den préferenziellen Handlungsorientierungen als auch fallbezo-
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gene Differenzen zwischen diesen Homologien beschrieben werden, die sich hier zu Stilen
interaktiven Fiihrungshandelns verdichten lassen. Rekonstruiert werden konnen diese Homo-
logien einerseits anhand sich reproduzierender Préferenzen im Umgang mit vergleichbaren
Handlungsanforderungen in unterschiedlichen Situationen und andererseits anhand der Be-
arbeitung unterschiedlicher Handlungsanforderungen mit vergleichbarer préferenzieller Ori-
entierung.

Aufgrund der Selektionspraferenzen im Agieren von Lehrkraft A (Fall BIO) fiir perso-
nalisierende Adressierung, fiir Exemplifizierung von (un)erwiinschten Beteiligungsweisen
und fiir den adaptiven Umgang mit Abweichungen von handlungsprogrammatischen Vorga-
ben lédsst sich der von ihr produzierte Stil interaktiven Fiihrungshandelns auf hoherem Abs-
traktionsniveau als differenzierend-situationssensitiv beschreiben. Eine Leistung dieses Stils
kann darin gesehen werden, dass Relevanzsetzungen der Lernenden bei der Auseinanderset-
zung mit Inhalten besonders beriicksichtigt werden — verbunden aber mit dem Risiko, vorge-
sehene Handlungsprogramme bei einer grof3en Pluralitit heterogener Relevanzmarkierungen
nicht umsetzen zu konnen.

Aufgrund der Selektionspréferenzen im Agieren von Lehrkraft B (Fall MATHE) fiir ge-
neralisierende Ansprache, fiir opponierenden Umgang mit Verhaltensabweichungen und fiir
forciertes Durchsetzen programmatischer Vorgaben lésst sich der von ihr produzierte Stil als
nivellierend-curriculumszentriert beschreiben. Eine Leistung dieses Stils kann darin gesehen
werden, dass lehrkraftseitige Relevanzsetzungen im Umgang mit dem Inhalt besonders be-
riicksichtigt werden — verbunden aber mit dem Risiko, dass diese situativ nicht oder nur ge-
brochen realisiert werden konnen.

Es zeigt sich, dass transsituative Kontingenzbearbeitung als ein prinzipiell unabgeschlos-
sener Prozess zu betrachten ist, bei dem die strukturierungswirksame Reduktion von Kontin-
genzen (i.S.v. Leistungen) immer auch mit der Generierung neuer Kontingenzen (i. S. v.
Risiken) und Ungewissheiten piddagogischen Handelns verbunden ist.

Fiir eine weitergehende Untersuchung der hier exemplarisch rekonstruierten Stile inter-
aktiven Fiihrungshandelns wiare zu priifen, (a) ob und inwiefern sich die préferenziellen Ori-
entierungen auch an anderen Stellen wiederfinden lassen, ob sie ergédnzt oder ausdifferenziert
werden konnen oder ob systematische Stilwechsel beobachtet werden kdnnen; (b) ob und
inwiefern bei diesen Stilen eine Entsprechung zu theoretisch begriindeten Stilen der Klassen-
fiihrung — z.B. der Differenz zwischen teacher-centered vs. person-centered classrooms (vgl.
Freiberg 1999) — gefunden werden kann. Bei einer vorschnellen und subsumtionslogischen
Ubertragung solcher theoretischen Modellvorstellungen besteht allerdings die Gefahr, dass
das Differenzierungs-, Innovations- und Aufklarungspotential verdeckt wird, das mit der em-
pirischen Rekonstruktion von Fiihrungsstilen verbunden sein kann.

Konzeptionell zu beriicksichtigen ist, dass die rekonstruierten Stile als bezogen auf die
kontextuelle Situierung der Falle zu betrachten sind — als Losung etwa fiir das Problem der
verstdndnissichernden Einfiihrung neuer Themen im Biologieunterricht oder als Losung fiir
das Problem des verstdndnispriifenden Abhandelns bereits ausfiihrlich bearbeiteter Themen
im Mathematikunterricht. Insofern sind solche Stile weniger als unumstoBliche, fest mit der
jeweiligen Lehrkraft verbundene Handlungsdispositionen, sondern vielmehr als interaktiv
produzierte Formen der Kontingenzbearbeitung im Umgang mit kontextuellen Anforderun-
gen zu verstehen, die sich in der Serialitit von Interaktionskontexten und Schulstunden im
Schuljahr wandeln kénnen.
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6 Erkenntnispotentiale und offene Fragen

In diesem Beitrag wurde der Versuch unternommen, den in der Gesprachsforschung entwi-
ckelten Ansatz zur Analyse von Stilen interaktiven Fithrungshandelns (vgl. Schmitt 2001)
fiir die qualitative Unterrichts(interaktions)forschung (vgl. Proske/Rabenstein 2018) zur vi-
deodatenbasierten Untersuchung professionellen Agierens von Lehrkriften aufzuschlieBen.
Mit der dabei vorgenommenen Redefinition des psychologischen Konstrukts ,Fiithrungsstil*
als soziales Phanomen wird es mdglich, seine interaktive Herstellung zu untersuchen. Durch
eine komparativ verfahrende, mikroanalytische Rekonstruktion von Praktiken, die Lehr-
kréfte im Umgang mit situativen Anforderungen der Interaktionssteuerung realisieren, kann
nachvollzogen werden, wie sich im Verlauf des Geschehens préferenzielle Orientierungen
transsituativ niederschlagen, die in ihrer Rekurrenz interaktive Fithrungsstile erkennbar ma-
chen. Aufgrund ihrer Anbindung an soziale Kontexte sind diese Stile weniger als iiberdau-
ernde Personenmerkmale, sondern vielmehr als aggregierte Formen der Ausrichtung von
Handlungstendenzen zu verstehen, die nicht nur in ihrer situationsiiberdauernden Stabilitét,
sondern auch in ihrem kontextbezogenen Wandel bestimmt werden kénnen. Erweitert wird
dadurch der Untersuchungsbereich qualitativer Unterrichtsforschung sowie der 6kologische
Diskurs zum Classroom Management (vgl. Doyle 2006), indem transsituative Gestalten der
situativen Realisierung von Interaktionspraktiken im Umgang mit Anforderungen der Unter-
richtsgestaltung (oder schiiler*innenseitig: der Partizipation) zum Forschungsgegenstand ge-
macht werden kénnen. In kommunikationstheoretischer Hinsicht (vgl. Proske 2013) wird da-
mit iiber Formen unterrichtlicher Kontingenzbearbeitung aufgeklart, die sich als Selektions-
typologien im Zusammenhang der Reproduktion von Unterrichtsinteraktionen als struktur-
bildend erweisen. Genutzt werden kann solches Wissen auch in fallbasierten Formaten der
Lehrkriftebildung, indem Stile interaktiven Fiithrungshandelns auf operativer Ebene wahr-
nehmbar gemacht und hinsichtlich ihrer kontextspezifischen Chancen, Risiken und Alterna-
tiven diskutiert werden kénnen.

Was in methodologischer Hinsicht klarungsbediirftig erscheint, ist die Frage, wie viel
Rekurrenz es bedarf, um von einem Stil sprechen zu konnen. Diese Frage scheint letztlich
nur fallbezogen — aufgrund des Verhiltnisses von Verdnderung und Konstanz priferenzieller
Orientierungen — beantwortbar zu sein. Methodologisch néher zu bestimmen und in metho-
discher Hinsicht fruchtbar zu machen wire zudem das Verhéltnis zwischen dem gespréchs-
analytischen Konzept rekurrenter praferenzieller Orientierungen, dem Konzept der Orientie-
rungsmuster der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2013) sowie dem Konzept der
latenten Sinnstrukturiertheit der objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann et al. 1979) — was
,Anschlussbeobachtungen‘ vorbehalten bleibt.
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