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Dabei sein ist alles? Erkenntnispotential
ethnographischer Beobachtungen anhand von
Interaktionspraktiken zur Verteilung des
Rederechtes im Unterricht

The most important thing is taking part.
Ethnographical research on turn taking as an example
of practices in school lessons

Zusammenfassung

Der Artikel beschiftigt sich mit ethnogra-
phischer Methodologie als Beitrag zu einer
praxeologisch orientierten Unterrichtsfor-
schung am Beispiel der Verteilung des Re-
derechtes. Der Beitrag soll erstens eine
weitere Auseinandersetzung tber die Fra-
ge nach dem Erkenntnispotential von Eth-
nographie anregen. Ausgangspunkt ist da-
bei die Frage, wie aus ethnographischen Be-
obachtungen Erkenntnisse generiert werden
konnen, die generalisierbare Aussagen tiber
Ordnungsstrukturen von Unterricht zulas-
sen. Dies geschieht, indem zweitens ethno-
graphisches Material zur Handhabung des
Rederechtes im Schulunterricht analysiert
wird. Die Interaktionssequenz Fragen-Mel-
den-Aufrufen realisiert sich innerhalb einer
erheblichen Variationsbreite. Der Beitrag
unterscheidet exemplarisch anhand der Ver-
teilung des Rederechtes mit Routine und
Bruch zwei unterschiedliche Modi, in denen
sich auf je spezifische Weise Praktiken reali-
sieren und Ordnungen sichtbar werden.
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Abstract

The paper discusses questions of ethno-
graphical methodologies as a contribution
to a praxeological orientated research on
classroom teaching. The paper aims first to
initiate a further discussion about the po-
tential of ethnographical research. Start-
ing point is the question how generalisable
assertions about structures can be gained
through participants’ observation. This is
done by analyzing ethnographical protocols
regarding the question of turn taking in
school lessons. The interaction of turn tak-
ing seems to occur in a wide range of varie-
ties. Based on the distribution of the enti-
tlement to speak, the paper distinguishes
exemplarily two different modes: routine
and breach. In each of these modes prac-
tices are realized in a specific way and
sorting functions are made visible.
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1. Einleitung

Routinierte, selbstlaufige Handlungen sind zentraler Bestandteil des schulischen
Alltags. Wesentliche Strukturierungen der Abliaufe sind bereits festgelegt, bevor
die Schulglocke tiberhaupt klingelt und der Unterricht beginnt. Die Unterrichts-
akteurInnen gestalten diese Veranstaltung in aller Regel vor dem Hintergrund
sowohl gewusster als auch inkorporierter Wissensbestinde dariiber, wie Unter-
richt abzulaufen hat. Unterricht ist nicht ,einfach da“ weil er auf dem Stunden-
plan steht oder sich selbstliufig aus der didaktischen Planung ergibt, sondern
wird von den AkteurInnen in sozialen Praktiken erst hergestellt. Neben didakti-
schen Konzepten zur Vermittlung und zum Erwerb von Fachinhalten tragen
Aushandlungen um legitimes und illegitimes Verhalten zwischen Lehrenden und
Lernenden, aber auch diagnostische Einschitzungen sowie raumliche Anordnun-
gen, korperliche Sortierungen oder zeitliche Abfolgen zur Herstellung von Unter-
richt bei (vgl. Breidenstein 2008; 2010). Kolbe u.a. (2008) identifizieren drei zent-
rale Differenzlinien, entlang derer die Herstellung von Unterricht bearbeitet wird.
Erstens wird Unterricht hergestellt durch die Abgrenzung von sozialen Ordnun-
gen des Unterrichts gegeniiber anderen sozialen Ordnungen auflerhalb des Un-
terrichts. Zweitens wird die Differenzline zwischen Aneignung und Vermittlung
bearbeitet, indem die sozialen Positionen der AkteurInnen konstruiert werden.
Lehrpersonen ,,sind“ nicht ,,einfach®“ Lehrpersonen, ebenso wenig, wie SchiilerIn-
nen ,einfach“ SchiilerInnen ,sind“, sondern deren soziale Positionen entstehen
erst in der Herstellung von Unterricht. Die dritte Differenzlinie sind Unterschei-
dungen zwischen dem schulisch relevanten und dem schulisch nicht relevanten
Wissen, die vor allem durch Formen des ,Zeigens® der ,Sache® (Gruschka 2010)
markiert werden. Unterricht ist in einer solchen praxeologischen Perspektive
nicht zu verstehen als eine (mehr oder weniger gelungene) Choreographie von
Lehr-Lernprozessen, sondern als eine soziale Praxis.

Um die praxeologische Hervorbringung und intersubjektive Handhabung von
Unterricht analysieren zu kénnen, bieten sich methodische Verfahrensweisen an,
welche die Prozesse der Herstellung und Ordnung in den Blick nehmen und Prak-
tiken fokussieren, wie dies in der Ethnographie in besonderer Weise getan wird.
Entsprechend erfreuen sich ethnographische Ansétze zunehmender Popularitat
in der Schul- und Unterrichtsforschung. Der Blick auf das unmittelbare Gesche-
hen — beispielsweise auf LehrerInnenhandeln (vgl. Budde/ Scholand/Faulstich-
Wieland 2008), Rituale (vgl. Tervooren 2006), den Schiilerjob (vgl. Breidenstein
2006), die so genannte Hinterbithne (vgl. Bennewitz 2004), die Handhabung von
Leistungsbewertung (vgl. Zaborowski/Meier/Breidenstein 2011), den Klassenrat
(vgl. de Boer 2006) oder soziales Lernen (vgl. Heinzel 2010) — kommt als qualitati-
ve Forschungsstrategie immer ofter zum Einsatz. Dies dokumentiert sich exem-
plarisch in zwei aktuellen Sammelbdnden zu Ethnographie in der Erziehungswis-
senschaft, welche die beachtliche Bandbreite dieser Forschungsstrategie belegen
(vgl. Hiinersdorf/Maeder/Miller 2008; Heinzel u.a. 2010).

Die methodische und methodologische Diskussion in der erziehungswissen-
schaftlichen Ethnographie allerdings kann mit der Popularitit nicht immer mit-
halten. Zu wenig geklirt ist beispielsweise, welchen Stellenwert Praktiken in der
ethnographischen Schul- und Unterrichtsforschung haben kénnen, in welcher Art
sie beobachtbar sind und wie aufgrund der Beobachtung von Praktiken Aussagen
tiber die Ordnungen im untersuchten Feld getroffen und damit letztendlich Theo-
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retisierungen generiert werden kénnen, die nicht dem Verdacht ausgesetzt sind,
lediglich zufillige Eindriicke zu sein. Um eine Auseinandersetzung iiber diese
Fragen anzuregen, werden im Folgenden zuerst einige heuristische Uberlegungen
zum Stellenwert der Beobachtung von Praktiken angestellt (2). Anschlieflend
werden diese Uberlegungen anhand einer zentralen padagogischen Praktik —
ndmlich der Verteilung des Rederechtes im Unterricht (3) — gestiitzt auf empiri-
sches Material (4) exemplarisch einer ersten Prifung unterzogen (5), um am Ende
ein Fazit zur Beobachtung der Verteilung des Rederechtes als ambivalente Prak-
tik zu ziehen (6). Der folgende Beitrag hat somit eine doppelte Ausrichtung: Ei-
nerseits soll eine weitere Auseinandersetzung tiber die Frage nach dem Erkenni-
nispotential von Ethnographie angeregt werde. Dies geschieht, indem andererseits
gestutzt auf ethnographisches Material zur Handhabung des Rederechtes die zwei
Interaktionsmodi Routine und Bruch ausdifferenziert werden.

2. Praktiken in der ethnographischen Schul- und
Unterrichtsforschung

Als Aufgabe der Ethnographie formuliert Geertz, dass sie herausfinden solle:
,What the hell is going on here® (Geertz 1983). Dies geschieht — so Heinzel —, in-
dem Ethnographie anstrebt, ,kleinste Konfigurationen sozialen Handelns zu er-
fassen“ (Heinzel 2010, S. 40). Dabei ist die Aufgabe von Ethnographie oft weit
gesteckt: Thole u. a. nennen als zentrales Anliegen von Ethnographie, ,soziale
Prozesse und Dynamiken, Inszenierungen und Symbolisierungen, Deutungen
und soziale Praktiken in institutionalisierten péddagogischen Arbeitsbereichen
und Handlungsfeldern zu entschliisseln und zu dokumentieren® (Thole u.a.
2010, S. 12). Eine besondere Stirke von ethnographischer Schul- und Unter-
richtsforschung liegt darin, dass sie der Parallelitit von Sequenzialitat und Si-
multanitit des schulischen Unterrichts in besonderer Weise gerecht wird, da sie
Unterricht als Ergebnis gemeinsamer Praktiken der Unterrichtsteilnehmenden
betrachtet und dies die Méglichkeit widerspriichlicher Sichtweisen zulésst.

Das Zentrale an ethnographischen Beobachtungen ist die Tatsache, dass es
nicht lediglich um sprachlich geduBlerte — und in diesem Sinne den Beforschten
zugingliche, weil verbalisierbare — Erfahrungen, Einstellungen, Orientierungen
oder Narrationen geht, sondern (auch) um nicht-sprachliche. Praktiken haben
(neben intentionalen, verbalen und symbolischen) eine zutiefst materielle, meist
korperliche Dimension. Der Korper ist nicht ,aus dem Spiel“, sondern sowohl
Agent als auch Objekt sozialer Praxis zugleich. Gerade die Herstellung von Un-
terricht funktioniert tiber — und zielt auf — die Platzierung und Regulierung von
Korpern. Zwar heben auch andere rekonstruktive Verfahren wie die objektive
Hermeneutik oder die Narrationsanalyse auf das ab, was gleichsam ,hinter dem
Gesagten® vorreflexiv verborgen liegt, in jedem Fall ist dort aber das gesprochene
Wort der Ausgangspunkt der Analyse. Anders im ethnographischen Protokoll,
zwar taucht hier auch bisweilen wortliche Rede auf und wird als solche der Inter-
pretation unterzogen, kennzeichnend sind jedoch zumeist eher beschreibende
Textsorten, die ausgewertet werden. Wiahrend die objektive Hermeneutik davon
ausgeht, dass die soziale Welt sinnstrukturiert sei, und sich dieser Sinn in Texten
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rekonstruieren lasse, kennt die Ethnographie einen solchen Sinn nicht in der glei-
chen Bedeutung. Eine Praktik kann stérend sein oder im Verborgenen geschehen,
sie kann zufillig, spontan oder wider besseren Wissens stattfinden, einen ,tiefe-
ren Sinn“ hat sie nicht. Wenn es einen Sinn in Praktiken gibt, dann ist dieser in-
sofern tautologisch, als dass der Sinn der Praktik ist, sie zu vollziehen. Der Voll-
zug verweist auf keinen tieferen Zweck, er ist der Zweck selber, Praktiken sind als
,,Oberflachenphédnomene® (Breidenstein 2002, S. 19) zu verstehen.

Das methodische Vorgehen ist dabei keineswegs eindeutig bestimmt, im Ge-
genteil: Die relative Abwesenheit methodologischer und methodischer Strenge,
die der Ethnographie hiufiger aus anderen qualitativen oder quantitativen er-
ziehungswissenschaftlichen Forschungstraditionen vorgeworfen wird (vgl. z.B.
Bohnsack 2009), wird in der internationalen, an der Ethnomethodologie orien-
tierten ethnographischen Forschung als groBe Stidrke gepriesen (vgl. Atkinson
1990; Hammersley/Atkinson 1997; Troman/Jeffrey/Walford 2005) und Versuche
der Standardisierung zurickgewiesen. So argumentiert Atkinson (1988) bei-
spielsweise, dass sich Alltagspraktiken nicht in die Logik von GesetzméiBigkei-
ten einpassen und entsprechend Forschungen zu diesen Alltagspraktiken offen
fir Unerwartetes bleiben missen. Hammersley (2009) fordert in diesem Zu-
sammenhang, dass das Verstehen sozialer Interaktionen im Mittelpunkt ethno-
graphisch-qualitativer Forschung stehen muss. Auch in der deutschsprachigen
ethnographischen Schulforschung wird die ,,Offenheit gegeniiber methodischen
Zwangen“ als besonderes Charakteristikum von Ethnographie herausgestellt
(vgl. Breidenstein 2008; auch Oester 2008).

Um an einer weiteren Ausarbeitung einer praxeologischen Theorie des Un-
terrichts zu wirken, wire jedoch m.E. intensiver tber die Frage nachzudenken,
wie auf Grundlage der methodischen und methodologischen Offenheit transpa-
rente Erkenntnisse gewonnen werden kénnen und wie das Risiko minimiert
werden kann, lediglich deskriptive Befunde zu generieren. Demgegentiiber wéire
m.E. eine Ethnographie stark zu machen, die theoretisierend gerade nach den
impliziten Ordnungen und Strukturierungen sucht. Denn wenngleich Ethno-
graphie als methodisch offene Strategie zu begreifen ist, enthebt dies die ethno-
graphische Schul- und Unterrichtsforschung nicht davon, ihre methodischen Re-
flexionen weiter voranzutreiben. So ist beispielsweise zu fragen, wie Ethnogra-
phie durch die Beobachtung von zuerst einmal singuldren Praktiken zu Er-
kenntnissen kommen kann, die nicht zufillig sind, sondern die etwas tiber die
Ordnung von Unterricht aussagen kénnen? Was sagt die ,,Oberflache® tiber die
unterrichtlichen Ordnungen aus und wie ist dies zugdnglich zu machen?

Die Methodologie der Ethnographie ist gekennzeichnet durch zeitlich ldnger
dauernde Feldphasen und ein variantenreiches Datenmaterial, das dabei an-
fallt, dies reicht von Dokumenten tUber Unterrichtskonzepte, Interviews, Fotos,
Spickzettel, Raumplidnen bis zu Zeugnisnoten. Zentral ist jedoch in allen erzie-
hungswissenschaftlichen Forschungsprojekten die teilnehmende Beobachtung
von Praktiken, denn wesentliche Annahme ist, dass die Praktiken im Feld nur
durch Anwesenheit und Teilnahme erfahrbar sind. Die Dauer ist nicht (nur) als
quantitative GroBle zu verstehen, sondern vornehmlich als qualitativer Prozess
des ,,going nativ“ — gleichsam das ,Eintauchen” in das Feld, welches von Phasen
reflexiver Distanzierung vom Feld unterbrochen wird (vgl. Budde/Willems
2010). Die personale Anwesenheit und die selektiven Wahrnehmungsstrategien
der Forschenden werden dabei als besondere Erkenntniswerkzeuge ethnogra-
phischer Forschung herausgehoben. Das ,,Gespiir” fur das, was im Feld ,los ist”,
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ist in dieser Perspektive ein wesentliches Qualitdtsmerkmal ethnographischer
Forschung. Entsprechend kommt den Ethnographlnnen eine zentrale Rolle zu.
Sie gelten als ,,menschliche Forschungsinstrumente“ (Hirschauer/Amann 1997),
ihre Beobachtungs- und Interpretationsleistungen sind die Grundlagen des For-
schungsprozesses. In dieser besonders herausgestrichenen Bedeutung der For-
schenden liegt aber auch die Gefahr der Uberh6hung von Subjektivitit begriin-
det, wenn eine Reflexion beispielsweise tiber den Stellenwert und die Verallge-
meinarbarkeit der beobachteten Praktiken nicht geleistet wird. Entsprechend
formuliert Liiders, dass ,die Fahigkeit, das eigene Vorgehen, die eigenen Erfah-
rungen und Wahrnehmungen im Feld und die eigenen individuellen, kulturel-
len, sozialen und existenziellen Voraussetzungen reflexiv durchdringen zu kon-
nen, [...] zur entscheidenden Kompetenz des Ethnographen wird“ (Luders 2003,
S. 395; auch Hammersley/Atkinson 1997).

Ein moglicher Ausweg wird im zunehmenden Einsatz von Videoaufzeich-
nungen gesehen, mit denen die Hoffnung verbunden ist, die Subjektivitit der
Beobachtenden zu minimieren (vgl. Knoblauch, u.a. 2006; Wagner-Willi 2008;
Kolbe u.a. 2008; kritisch Mohn/Amann 2006). Ein Nachteil ist die aufwendige
Transkription und Analyse der immensen Datenfiille: ,A few minutes of re-
cording produce a large quantity of visual, kinaesthetic, and acoustic data that
must be transcribed and prepared for analysis“ (Knoblauch/Schnettler/Raab
2006, S. 14). Ein Vorteil ist, dass durch die Wiederholbarkeit der Situation ein
hoherer Detaillierungsgrad erreicht werden kann. Ein weiterer Vorteil von Vi-
deoaufnahmen gegeniiber rein personalen Beobachtungen ist, dass sie gespro-
chenes Wort und vollzogene Praktik gleichermafBlen dokumentiert. Kolbe u.a.
(2008) pladieren grundsatzlich dafur, Videoaufzeichnungen einzusetzen, gleich-
zeitig warnen sie davor, videographische Daten als ,,objektivere Daten“ anzuse-
hen. Die Schwierigkeiten der Selektion stellen sich auch hier, vor allem vermit-
telt durch die Kamerafiihrung und die dadurch notwendigerweise entstehenden
,blinden Flecken“ in der Aufmerksamkeitsteuerung (vgl. auch Breidenstein 2010).
Videobander produzieren also nicht in jedem Falle aussagekraftigere Daten.

Eine andere Antwort auf die Frage nach der Subjektivitat ist m.E. in der
Zielvorstellung von Ethnographie zu finden, welche sich als Aufspiliren implizi-
ter Ordnungen charakterisiert lasst. Leitend ist die Vorstellung, dass die impli-
ziten Ordnungen durch die Abfolge routinierter Handlungen der Beobachteten
hergestellt und aufrecht erhalten werden; von wenigen — zumeist spektakuldren
— Ausnahmen abgesehen, in denen die Interaktionsroutinen irritiert werden,
funktioniert soziales Miteinander (nicht nur in einer Schulklasse) vorbewusst
und reibungsarm. So wie Fahrradfahren im Laufe des Erlernens zu einer routi-
nierten (korperlichen) Handlung wird, werden auch soziale Interaktionen bei-
spielsweise in einer Schulklasse auf der Grundlage von Routinen hergestellt. In-
teraktionen funktionieren gerade deshalb, weil ihre Praktikabilitdt durch die
AkteurInnen vielfach in der sozialen Praxis evaluiert wurde. Miissten die sozia-
len AkteurInnen jederzeit Ubereinstimmung erst herstellen, das soziale Leben
wiirde nicht funktionieren. Praktiken sind in diesem Sinne als ,kleinste soziale
Einheit“ (Breidenstein 2010) zu verstehen, Schatzki bezeichnet Praktiken als
yo2temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings“
(Schatzki 1996, S. 89). Somit verweisen Praktiken auf zugrunde liegende Struk-
turierungen und Ordnungen, da die Praktik (und nur genau diese) nur dann
funktioniert, wenn sie sich relativ reibungslos in den sozialen Vollzug der Situa-
tion (des Mathematikunterrichts, des Morgenkreises, der Peer-Gruppe etc.) ein-
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passt. In diesem Sinne ist eine Praktik auch nicht willkiirlich, sondern die Tat-
sache, dass genau diese Praktik (und keine andere) in genau diesem raumlich
und zeitlich situierten Kontext zur Anwendung kommt, lidsst auf ihren spezifi-
schen Stellenwert als routinierte Handlung im Feld und damit ihre Bedeutung
fir die Konstitution impliziter Ordnungen schlieBen. Unter der Oberflache der
Praktiken liegen soziale Strukturen und Ordnungen verborgen.

Deshalb wird in den Praktiken (in der Art, wie sie vollzogen werden, zu wel-
chem Zeitpunkt sie vollzogen werden, welche Variationen existieren, welche Voll-
zugsschwierigkeiten sich stellen etc.) ein gemeinsam hergestellter praktischer
Bezugsrahmen deutlich. Die Plausibilitit der Analyse von Praktiken lasst sich
somit nur daruber legitimieren, wenn sicher gestellt werden kann, dass sie
nicht zufillig sind, sondern dass sie in Strukturen und Ordnungen eingebettet
sind, die spezifische Praktiken hervorbringen und erméglichen und andere eben
nicht (vgl. Reckwitz 1997). Deswegen konnte es fiir die Generierung von verall-
gemeinerbaren Aussagen auf der Grundlage ethnographischer Beobachtungen
sinnvoll sein, systematischer zu unterscheiden, ob eine Handlung routiniert (und
damit spezifisch fur die Ordnungen des Feldes) oder zufillig oder singulér ist
(und somit fiir Verallgemeinerungen ungeeignet). Konnte diese Differenzierung
nicht gemacht werden, die Beobachtungen stiinden unter dem Verdacht, keine
allgemeineren Erkenntnisse tiber die je feldspezifischen Ordnungen anbieten zu
konnen. Die methodologische Frage, wie diese Differenzierungen vorgenommen
und abgesichert werden konnen, ist bislang jedoch wenig diskutiert. Dariiber
hinaus ist die Frage zu stellen, wie Transformationen sozialer Praktiken erklart
werden konnen, wenn sie lediglich auf Routinen verweisen wirden und aus-
schlieBlich in Wiederholbarkeit griinden. Mit Reckwitz wére vielmehr zu fragen,
ob ,ein bestandiges Potenzial von kultureller Innovation und eigensinniger Ver-
dnderung [...] angenommen werden kann“ (Reckwitz 2003, S. 297).

3. Stand der Forschung zum Rederecht

Eine wesentliche Interaktionspraktik zur Herstellung, Aufrechterhaltung und
Ordnung von Unterricht ist die Verteilung des Rederechtes durch die Sequenz
Fragen-Melden-Aufrufen. Ohne Frage ist die grundlegende Funktion des Mel-
dens und Aufrufens, Gruppenkommunikation im institutionellen und von asym-
metrischen Beziehungen gepréigten Raum der Schule zu organisieren und zu
strukturieren. Gerade dem klassenéffentlichen Unterrichtsgesprich kommt ein
sozialisatorischer Wert zu, da die SchiilerInnen hier (anders als in privaten Si-
tuationen) lernen, ihre individuelle Inanspruchnahme von kollektiver Unter-
richtszeit durch die Bedeutsamkeit ihrer Beitridge zu legitimieren. Dies sei eine
,Einsozialisation der Schiiler in ein 6ffentliches Verhalten“ (Wenzl 2010, S. 51),
welche bis auf eine korperliche Ebene der Unterrichtsbeteiligung eingeschrieben
wird. Eine der wichtigsten Lernziele fir SchiilerInnen ist das ,doing pupil®
(Breidenstein/Jergus 2008), also das inkorporierte Wissen tiber das angemesse-
ne Verhalten als SchiilerIn. Der Effekt der Verteilung des Rederechts ist grund-
legend darin zu sehen, dass eine spezifische Strukturierung von Kommunikati-
on immer wieder eingefiihrt wird, die neben verbalen auch auf inkorporierte
Routinen zielt. Darin werden, in Anlehnung an Kolbe u.a. (2008), soziale Ord-
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nungen und Positionen sowie schulisches Wissen verhandelt. Wahrend fiir Lehr-
personen , doing class®, also die Herstellung von Unterricht im Vordergrund steht,
yerledigen® die SchiilerInnen ihren ,Schiilerjob® in einer ,delicate balance bet-
ween official class activities and the interactions of their peer world“ (Breiden-
stein/Jergus 2008, S. 130).

In diesem Artikel geht es jedoch nicht um diese grundlegende Funktion des
Rederechtes, sondern als Beitrag zu einer ,Theorie des Unterrichts® verstanden
vielmehr darum, unterschiedliche Modi seiner Handhabung zu analysieren, denn
die Frage, wer zu welchem Zeitpunkt was dullern darf, ist fiir eine praxeologi-
sche Analyse der Ordnung von Unterricht hoch interessant. Wenngleich dem Re-
derecht eine zentrale Bedeutung in der Herstellung und Ordnung des Unterrichts
zukommt, sind im deutschsprachigen Raum empirische Studien zu diesem Punkt
kaum vorhanden (vgl. Lipowsky u.a. 2007). Selbst in den weit verbreiteten po-
puldrwissenschaftlichen Ratgeber sucht man weitestgehend vergeblich, die we-
nigen diesbeziiglichen Artikel versprechen, ,Hilfe[n] fiir richtiges Aufrufen und
Drannehmen® (Knipper 1990, S. 24).

Das Rederecht liegt in der Regel bei der Lehrperson, sie adressiert die Schiile-
rInnen, erklart, tadelt, kiindigt an oder delegiert das Rederecht zur Beantwortung
einer Lehrerfrage temporir an die SchilerInnen, die daraufhin kérperlich, verbal
und/oder kognitiv reagieren (vgl. Cazden 1968; McHoul 1978). Die unterschiedli-
chen Positionen legitimieren unterschiedliche Rollen in Bezug auf das Rederecht.
McHoul geht dabei davon aus, dass spezifische ,rules for the taking of turns [...]
allow [...] to involve differential participation rights for parties to the talk depend-
ing on their membership of the social identity-class ,student/ teacher“ (McHoul
1978, S. 183). Das Recht zu sprechen wird in der Regel mit einfachem Aufrufen
zugewiesen, durch die Nennung des Namens oder durch eine zeigende Geste. ,Die
miindliche Darstellung des Wissens operiert immer in diesem geregelten Raum
temporirer Sprecherrechte (Kalthoff/Falkenberg 2008, S. 914). Diese Regelhaf-
tigkeit erweist sich als nicht statisch, sondern flexibel in der Handhabung. Can-
dela kommt beispielsweise in einer Arbeit zu dem Schluss, “that the structure of
Initiation — Response — Evaluation does not define who is in control of classroom
interaction” (Candela 1998, S. 159). Abweichungen sind gestattet, allerdings wei-
sen andere Untersuchungen auf den eng limitierten Rahmen hin, wie die in be-
reits fritheren ethnomethodologischen Studien zeigen konnte. So kommt beispiels-
weise Cazden zu dem Fazit, dass ,,,chiming in‘ is acceptable only during the in-
structional climax of the lesson in school® (Cazden 1968, S. 439).

Wer von der Lehrperson aufgerufen wird, erhilt nicht nur das Rederecht,
sondern ihm/ihr wird eine Verpflichtung zu einem Unterrichtsbeitrag auferlegt.
Von dem/der SchiilerIn wird dann ein Unterrichtsbeitrag erwartet und gegebe-
nenfalls als so genannte ,,miindliche Leistung“ bewertet, Unterrichtsbeitrige kon-
nen jedoch auch falsch sein und damit méglicherweise das Gegenteil einer guten
Bewertung erzielen. Meist signalisieren SchiilerInnen Interesse an Unterrichts-
beitrdgen, indem sie sich per Handzeichen melden. Dabei ist die Aufmerksam-
keit der Lehrpersonen und der Klassenoffentlichkeit ein knappes Gut, aufgrund
der spezifischen Organisation von Unterricht konnen nicht alle drankommen, auf-
grund der spezifischen Leistungsanforderung der miindlichen Mitarbeit sollten
sich jedoch alle aktiv am Unterrichtsgesprich beteiligen. Dieses Spannungsver-
hiltnis fihrt zu einer Konkurrenz um Redeanteile. Bereits Mazeland (1983, S.
183) weist darauf hin, dass die SchiilerInnen um die Aufmerksamkeit der Lehr-
personen konkurrieren und in diesem Konkurrenzkampf {iber Strategien der
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Selbstauswahl verfliigen, beispielsweise indem sie sich selber erméchtigen und
sprechen, ohne dazu explizit aufgerufen zu sein (vgl. auch Sacher 1996). Diese
Strategien werden oftmals von den Lehrpersonen im Nachhinein legitimiert, in-
dem der Beitrag zur Fortfilhrung des Unterrichts aufgegriffen wird. Dabei geht
es um mehr als um einen fachbezogenen Dialog. So betonen Kalthoff und Fal-
kenberg die Mehrdeutigkeit der Lehrerfrage: ,Sie ist ein Mittel zur Uberpriifung,
zur Erzeugung von Aufmerksamkeit und zur Stimulierung des Gesprachs“ (Kalt-
hoff/Falkenberg 2008, S. 914; auch Mehan 1979).

Untersuchungen zum Klassenmanagement weisen auf die Bedeutung der
Gestaltung eines effektiven, zeitnutzenden und sinnstiftenden Unterrichtsge-
spriches fir die Unterrichtsqualitidt hin (vgl. Cazden 1968; Richardson/Fallona
2001; von der Groeben 2009). Es existieren in diesem Zusammenhang einige
Studien, die Auskunft iiber die Verwendung der Unterrichtszeit geben und so
Riickschlisse auf die quantitative Verbreitung dieser Interaktionssequenz er-
lauben. Eine Untersuchung von Gruehn (2004) zur Zeitverwendung im Unter-
richt an Hauptschulen unterscheidet vier Bereiche: organisatorische Tatigkei-
ten, disziplinarische MaBnahmen, Schiileraktivititen und Lehraktivititen.
Gruehn dokumentiert, dass die iiberwiegende Zeit des Unterrichts fiir gemein-
same Lehr- und Schileraktivitdten genutzt wird (44,5%), anzunehmen ist, dass
Aushandlungen um das Rederecht einen Teil dieser Zeit einnehmen, eine weite-
re Differenzierung findet sich in ihrer Studie jedoch nicht. Wie das Rederecht
verhandelt wird und welche Funktionen diesen Aushandlungen zukommen,
scheint der individuellen Kompetenz der Lehrpersonen tiberlassen.

Mehrere Untersuchungen weisen auf unterschiedliche Varianten der Hand-
habung des Aufrufens der Lehrpersonen bei verschiedenen SchiilerInnen hin.
So zeigen US-amerikanische Studien, dass Lehrpersonen vor allem mit leis-
tungsstarken SchilerInnen interagieren, zusitzlich ist die Qualitét der Interak-
tion eher unterstiitzend, wahrend bei leistungsschwachen SchiilerInnen hiufig
disziplinarische Aspekte eine Rolle spielen (vgl. Brophy/Good 1976). Krumm-
heuer interessiert sich fiir die Strukturierungen des Unterrichts durch das leh-
rergelenkte Unterrichtsgespréach. Er geht davon aus, dass das Aufrufen ein in-
teraktiver Prozess ist, ,in dem die beteiligten Personen um ein gemeinsames
Verstindnis der Situation ringen und die aktuell zu teilenden Bedeutungen
aushandeln® (Krummheuer 2008, S. 98). Unterrichtskommunikation ist in die-
ser Vorstellung ein Partizipationsmodell und zielt auf einen gréBeren Rezipien-
tInnenkreis als nur jeweils die aufgerufenen SchiilerInnen. Die Aufrechterhal-
tung der Unterrichtskommunikation stiitzt sich auf drei RezipientInnengrup-
pen: die direkten GespriachspartnerInnen, die aufmerksamen ZuhérerInnen und
die , Bystanders® als nicht direkt Beteiligte. Diese Gruppen sind nicht statisch,
sondern die SchiillerInnen wechseln flexibel je nach Kontext ihren Rezipientln-
nenstatus. Krummheuer kommt zu dem Fazit, dass das lehrergelenkte Unter-
richtsgespréch eine Strategie ,der Ermoéglichung des Lernens Vieler durch das
Tatigwerden Einzelner” (ebd., S. 108) darstellt. Auch Kalthoff unterscheidet an-
hand der Lenkung des Unterrichtsgespréichs verschiedene Modi der Zustandig-
keiten von SchiilerInnen: Einige SchiilerInnen sind zustindig fiir richtige Ant-
worten, einige fiir die Rekapitulierung und Absicherung des Wissens, wihrend
die als leistungsschwach klassifizierten SchilerInnen Auskunft geben, ob sie
dem Unterrichtsgespréich noch folgen konnen (vgl. Kalthoff 2000, S. 442).

Sacher unterscheidet drei verschiedene Auspridgungen der Aufrufstrategie,
die rein meldeorientierte, die disziplinierende und meldeorientierte sowie die
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abwechslungs- und meldeorientierte. Damit sind sdmtliche Strategien auf die
Meldungen der SchiilerInnen ausgerichtet, sie (die Strategien) laufen darauf
hinaus, ,,die Mitarbeit der Gruppe im Gang zu setzen, zu optimieren und am
Laufen zu halten“ (Sacher 1997a, S. 41), padagogische Erwidgungen (wie bei-
spielsweise eine schiilerseitige Steuerung des Aufrufens oder das bewusste Auf-
rufen schiichterner oder schwacher SchiilerInnen) stehen dagegen im Hinter-
grund. Weiter unterscheidet Sacher mit ,undeutlicher und sehr kurzzeitiger
Meldung, deutlicher und ldnger andauernder Meldung und aufdringlicher Mel-
dung” (Sacher 1996, S. 61) verschiedene Intensitidtsgrade des Meldens und ar-
beitet heraus, dass die aufdringliche Meldung besonders bei unerfahrenen
Lehrpersonen erfolgreich ist, wihrend SchiilerInnen, die sich undeutlich Mel-
den, bei erfahrenen wie unerfahrenen Lehrpersonen gleichermallen nur gerin-
gere Chancen haben, aufgerufen zu werden.

Andere Studien deuten darauf hin, dass diese Handhabung keineswegs in
der Logik von Unterrichtsfihrung an sich begriindet ist, sondern in je spezifi-
schen Modi der Handhabung. So lassen sich in anderen kulturellen und geogra-
fischen Kontexten géinzlich andere Formen der Verteilung des Sprechrechtes
feststellen, aus Indien wird von ,chordhnlichen®, kollektiven Antworten sdmtli-
cher SchiilerInnen auf eine Lehrerfrage berichtet, in Russland kommt es zu
langen Passagen des Einzelgesprachs zwischen einzelnen SchiilerInnen und der
Lehrperson (vgl. Alexander 2000).

Es deutet sich an, dass die Handhabung der Interaktionssequenz Frage-Mel-
den-Aufrufen innerhalb einer erheblichen Variationsbreite realisiert wird. Die
zitierten Studien weisen insgesamt auf die implizit ordnende Funktion der Ver-
teilung des Rederechtes hin, das Aufrufen wird als interaktive Praxis gestaltet.
Offen bleibt die praxeologische Handhabung des Rederechtes bei der Ordnung
von Unterricht. Wie wird Unterricht durch die Verteilung des Rederechtes her-
gestellt? Welche Handhabungen durch die schulischen AkteurInnen lassen sich
finden? Welche Routinen und welche Briiche werden deutlich, welche Praktiken
erfillen welche Funktionen? Welche Modi der Interaktionspraktiken werden
sichtbar?

Zur Beantwortung dieser Fragen soll im Folgenden Material aus einem eth-
nographischen Forschungsprojekt herangezogen werden, in dem u.A. die Hand-
habung der Verteilung des Rederechtes in den Blick genommen wurde. Anhand
der empirischen Ausfithrungen lassen sich wiederum die eingangs angestellten
Uberlegungen zum Erkenntnispotential ethnographischer Beobachtungen wei-
ter intensivieren.

4. Forschungsdesign

In dem Forschungsprojekt wurden vier fiinfte Klassen in ihrem ersten Jahr an
dem fiir sie neuen Gymnasium ,Zimmerbreite“! in einer 6sterreichischen Grof-
stadt drei Monate lang mit ethnographischen Methoden begleitet (im Septem-
ber, im Januar und im Juni). Beobachtungen wurden vor allem in Deutsch, tex-
tilem und technischem Werken, einem schulspezifischen Fach KoKoKo (Koope-
ration, Kommunikation und Konfliktlosung) sowie teilweise in Mathematik,
Englisch, Sport und Religion durchgefiihrt und Lehrpersonen interviewt. Insge-



134 ZQF Heft 1/2011, S. 125-148

samt liegen 244 Unterrichtsprotokolle und 54 Interviewtranskripte vor. Abge-
rundet wurde das Sample durch die Erhebung der Zeugnisnoten, durch zwei Leis-
tungstests, einige Fragebogen fiir die SchiilerInnen und die Analyse von Schul-
materialien wie Flyer, Jahrbuch, Homepage etc. (vgl. Budde/Scholand/Faul-
stich-Wieland 2006, 2008). Im Zentrum des Forschungsvorhabens standen die
Interaktionspraktiken der Lehrpersonen zum Thema Gender. Die Lehrpersonen
interessieren vor allem deswegen, weil sie mit Helpser (2008) im Zentrum schul-
kultureller Auseinandersetzungen stehen. Sie stellen nicht nur die Schnittstelle
zwischen den unterschiedlichen schulischen Akteuren dar, sondern verbirgen
in ihrem Handeln auch die Verkniipfung der realen, symbolischen und imaginé-
ren Ebene von Schulkultur. In diesem Sinne stehen sie im Zentrum péadago-
gisch-didaktischer Handlungen. Unterricht kann zwar nicht verstanden werden
als passive Rezeption der SchiilerInnen (wie im klassischen ,,Nurnberger Trich-
ter) — medienkulturelle Arbeiten weisen auf den erheblichen Eigensinn der
Empfinger im so genannten Encoding-Decoding-Prozess hin (vgl. Hall 2001) —
ohne die Lehrperson jedoch ist Unterricht im Allgemeinen und die Praxis der
Sprechrechtverteilung im Besonderen nicht denkbar.2

Zur Auswertung der Daten wurde in dem Forschungsprojekt eine Kombina-
tion von kodierenden und sequenzanalytischen Verfahren zur Anwendung ge-
bracht. Dabei wurde das Material in einem ersten Schritt einer (Begriffe formu-
lierenden) Kodierung im Hinblick auf Praktiken unterzogen, die sich als rele-
vant fir die Fragestellung erwiesen. Die Kodierung orientierte sich dabei an der
Verlaufs- und Vollzugslogik der Praktik, sodass ldngeren Textpassagen unter
einem (oder unter mehreren) Begriff(en) zusammengefasst wurden. Anschlie-
Bend wurden die Passagen thematisch geordnet und in ihrem sequenziellen Ver-
lauf interpretiert, der Ablauf der Praktik selbst blieb erhalten. Zentraler Ge-
danke ist, dass die Auswertungsstrategie systematisch vergleichend vorgeht,
indem materialimmanent nach Ubereinstimmungen und Kontrasten gesucht
wird. Fur das hier bearbeitete Thema implizierte die Vorgehensweise, dass die
Dokumente zuerst zum Thema Rederecht codiert wurden. AnschlieBend wurden
die kodierten Stellen sequenziell interpretiert und nach moglichst kontraren
und moglichst dhnlichen Kontrastfallen gesucht. Zur Analyse des Rederechtes
wurde in Deutsch, Mathematik, Englisch und Werken auf die Interaktionsab-
folgen zwischen Lehrpersonen und SchiilerInnen fokussiert und dabei vor allem
auf die Frage, welche SchiilerInnen mit welchen Strategien erfolgreich bzw.
nicht erfolgreich sind. In wenigen Stunden wurde zusitzlich quantitativ die
Haufigkeiten von Beteiligungsstrategien protokolliert.

5. Empirische Ergebnisse

5.1 Rederecht aus Sicht der Lehrpersonen

Wenngleich die Frage des Rederechtes empirisch vernachléassigt wird, hat sie in
der Unterrichtspraxis eine hohe Bedeutung. So lautete beispielsweise in zwei
der von uns beobachteten Klassen eine zentrale Klassenregel: ,Wir wollen im
Unterricht immer aufzeigen“. Prominent spielen Gerechtigkeitsargumente eine
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wichtige Rolle.? Lipowsky u.a. (2007) formulieren in diesem Zusammenhang:
,Die moglichst gleichmiBige Verteilung von Aufrufen auf alle Schiilerinnen und
Schiiler kann als eine von Lehrpersonen anerkannte Norm betrachtet werden®
(ebd., S. 133). Wiederholt ist in diesem Zusammenhang jedoch beispielsweise
von der feministischen Schulforschung auf die ungleiche Verteilung des Rede-
rechtes zwischen Jungen und Méddchen hingewiesen worden. Auch am unter-
suchten Gymnasium Zimmerbreite wurden Gerechtigkeitsaspekte von mehre-
ren Lehrpersonen eigeninitiiert thematisiert. In unseren Interviews klingt wie-
derholt die herausragende Bedeutung an, die der Steuerung der Verteilung des
Rederechtes fiir den Anspruch zukommt, den Unterricht (gender-)gerecht zu ge-
stalten. So meint beispielsweise Frau Huber:

LAh, einfach nur, weil, weil Buben raumgreifender sind, einfach sich mehr Platz ver-
schaffen und einfach sich Aufmerksamkeit verschaffen, deswegen muss ich das als
Lehrerin versuchen auszugleichen und auch die Stillen drannehmen, die vielleicht
ganz bescheiden im Hintergrund zaghaft aufzeigen dh oder sich vielleicht nicht ein-
mal aufzuzeigen trauen. Und da versuchen bissel auszugleichen, zum Beispiel.“

Die Lehrerin Frau Huber argumentiert, dass ,,Buben raumgreifender sind“ und
begreift einen Ausgleich der Aufmerksamkeit als eine wichtige Aufgabe, die sie
dadurch realisiert, dass sie ,auch die Stillen“ drannimmt, die ,bescheiden im
Hintergrund® bleiben. Dieser Aspekt wird in unseren Interviews gleich von
mehreren Lehrpersonen in dhnlicher Weise angesprochen. Gleichzeitig deutet
sich hier etwas an, von dem spéter noch einmal die Rede sein wird, das Aufru-
fen derjenigen, ,,die sich nicht einmal aufzuzeigen trauen®. Der Lehrerin kommt
somit das Recht zu, auszuwédhlen — und zwar nicht nur unter denjenigen, die
sich melden, sondern prinzipiell unter allen SchiillerInnen. Dies Recht resultiert
nicht einfach daraus, dass sie die Lehrerin ist, sondern durch den Vollzug des
Aufrufens entwirft und festigt sie ihre soziale Position im Kontrast zu denen der
SchiilerInnen — sie wird Lehrerin in dem Malle, wie sie Uber die Moglichkeit
verfiugt, statusdifferente Handhabungen des Rederechtes unhinterfragt anzu-
wenden. Auch andere von uns interviewte Lehrpersonen reklamieren das Recht
(und bisweilen auch die Verpflichtung), ohne Melden aufzurufen. Herr Jason,
ein Kollege von Frau Huber, gibt im Interview an, sich zu bemitihen, die je spezi-
fische Interaktionssequenz gerecht zu gestalten, indem er nicht immer denjeni-
gen das Rederecht erteilt, ,die dringlich aufzeigen“, wie er im Interview seine
Strategie beschreibt.

Deutlich wird in den Interviewausziigen, dass in der scheinbaren Routine-
handlung Frage-Melden-Aufrufen unterschiedlichen Kriterien der Handhabung
zum Tragen kommen kénnen. Damit steht die Verteilung des Rederechtes aber
in einer ambivalenten Doppelstellung, denn einerseits soll eine ,,gerechte® Steu-
erung des Unterrichtsgesprichs gewéahrleistet sein, andererseits kann dies in
der Praxis zu scheinbar ,ungerechten“ Handlungen fiihren. Zusétzlich entschei-
det die Aktivitat der SchiilerInnen beim Melden und Drankommen wesentlich
tber die Note zur miindlichen Mitarbeit und ist insofern ein wichtiges Instru-
ment, um Leistungsdifferenzen zu markieren. Wie wird die Verteilung des Re-
derechtes nun im Unterricht gehandhabt?
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5.2 Modus Routine: Frage-Melden-Aufrufen

In unseren ethnographischen Beobachtungen liasst sich die Regelhaftigkeit bei
der Verteilung des Rederechtes im Unterricht in Form einer einfachen Frage-
Melden-Aufrufen Abfolge an vielen Stellen nachzeichnen. Ein kurzer Protokoll-
auszug schildert dieses routinierte Vorgehen:

LAuf die néchste Frage von Herrn Schroder melden sich Nicole und Heidi, Heidi
kommt dran. Fir die nédchste Frage melden sich viele SchiilerInnen (u.a. Franka,
Heidi, Suse, Elias, Edina). Edina darf lesen. Sie beginnt.“

Der Lehrer Herr Schroder stellt eine Frage, woraufhin sich zwei Schiilerinnen
melden, der Lehrer wahlt Clara aus. Bei der nichsten Frage melden sich mehrere
SchiilerInnen (nur zum Teil die Gleichen wie bei der vorherigen Frage), auch hier
wahlt der Lehrer eine Schiilerin aus, die ohne Zogern mit der Umsetzung (auch
auf der korperlichen Ebene) der gestellten Aufgabe ,Lesen“ beginnt. Die sozialen
Positionen sind klar, die Verteilung des Rederechtes funktioniert reibungslos.
Korperliche Handlungen jenseits des Meldens und des Lesens sind nicht protokol-
liert, die Korper sind auf den reibungslosen Vollzug der RegelméafBigkeit der Ab-
folge ausgerichtet. Solche Interaktionsrituale finden sich zuhauf in jeder Unter-
richtsstunde. Sie kénnen deswegen als eines der grundlegenden Interaktionsmus-
ter zur Ordnung von Unterricht identifiziert werden, um Kommunikation in insti-
tutionellen Kontexten zu organisieren. Es handelt sich im schatzkis’schen Sinne
in der Tat um einen ,nexus of doings and sayings“, um kleinste soziale Einheiten,
deren Funktion es ist, unterrichtliche Ordnungen herzustellen. Im Laufe der Ana-
lyse des Materials verdichten sich diese Beobachtungen in zahllosen Wiederho-
lungen, sodass ich einen spezifischen Interaktionsmodus identifizieren mochte,
den Modus Routine. Interaktionen im Modus Routine ermoglichen Aussagen tiber
feldimmanente Strukturen und Ordnungen. Dieser Modus gilt nicht nur fiir das
Rederecht, sondern kann generell fiir ethnographische Beobachtungen von Prak-
tiken angenommen werden. Der Stellenwert unterschiedlicher unterrichtlicher
Praktiken wird erst in ihrer Routine deutlich, die Praxis des Lobens fiir Unter-
richtsbeitrdge im lehrerzentrierten Unterrichtsgesprach (vgl. Kalthoff 2000) wire
ein anderes Beispiel.

Der Modus Routine bedeutet jedoch nicht, dass die Interaktionssequenz im-
mer auf die gleiche Weise gehandhabt wird, es existieren vielmehr unendlich
viele Variationen. Interessant ist beispielsweise, wie zustande kommt, wer aus
der Gruppe der sich Meldenden ausgewihlt wird, denn Melden ist nicht gleich
Melden, durch Varianten der ,aufdringlichen Meldung® (Sacher 1996, S. 61) bei-
spielsweise stehen den SchiilerInnen Moglichkeiten zur Verfigung, die Wahr-
scheinlichkeit des Drankommens zu beeinflussen, offensive Gesten oder Rufe
erhohen beispielsweise die Chance.

,2Herr Mayr fragt, wer die Aufgabe an der Tafel 16sen méchte, es melden sich ca. sie-
ben Schiilerinnen und auch Holger, der aufgestanden ist und seinen Arm soweit es
geht nach oben streckt, er darf dann an die Tafel.“

Holger mochte gerne die Aufgabe an der Tafel 16sen. Um diese Absicht zu un-
terstreichen, streckt er nicht nur den Arm in die Héhe, wie es ansonsten ge-
schieht, sondern er steht auf und vergréBert damit — effektiv — seine Sichtbar-
keit. Um in der Konkurrenz um die knappen Zeit- und Aufmerksamkeitsres-
sourcen im Unterricht erfolgreich zu agieren und in der Gruppe der Meldenden
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aufzufallen und ausgewahlt zu werden, braucht es die Aufmerksamkeit der
Lehrpersonen, die durch zuséatzliche korperliche Praktiken erreicht werden
kann. Auch verbale Unterstiitzungen der Meldung dienen dem gleichen Zweck.

»2Markus ruft beim Melden héufig ,Ich‘ oder macht Gerédusche. Diese Taktik ist erfolg-
reich, er wird 6fters drangenommen. Karl verfahrt 4hnlich, auch erfolgreich.”

Markus und Karl sind im Mathematikunterricht erfolgreich in ihren Strategien,
dass Rederecht zu erhalten, indem sie ithr Melden durch verbale und akustische
Mitteilungen erweitern. Formal chargiert diese Form der Aufmerksamkeitswer-
bung an den Grenzen des Legitimen, denn durch das Rufen des Wortes ,Ich“
verletzt Markus die Regel, dass der Lehrer das Rederecht innehat und dies zu-
teilen darf. Allerdings kann die Wahrnehmbarkeit des Meldens durch den kor-
perlichen Vollzug auch minimiert werden:

o2Immer wieder stellt der Lehrer Herr Mayr Fragen zur Geographie. Mehrere Schiile-
rInnen beteiligen sich kaum. Manchmal melden sich auch Andrea und Editha. Aller-
dings stellen sie nur den Ellenbogen auf den Tisch und heben den Unterarm, sodass
der Lehrer das nicht sehen kann.“

Andrea und Editha melden sich, indem sie den Ellenbogen auf dem Tisch ab-
stiitzen. Diese Art des Meldens erscheint dem Protokollanten offensichtlich un-
gewOhnlich, dann in anderen Fillen wird nicht protokolliert, mit welchen kor-
perlichen Praktiken sich die SchiilerInnen melden. Hier fiithrt der korperliche
Vollzug des Meldens dazu, dass der Fingerzeig der beiden Schiilerinnen tberse-
hen wird. Sie erhalten durch ihre Praktik den Anschein einer Beteiligung auf-
recht, allerdings nicht in erster Linie vor Herrn Mayr oder der Klassenoffent-
lichkeit, sondern vor allem vor sich selber.4 Das Melden dient nicht der Markie-
rung des Wunsches, aufgerufen zu werden, sondern kann beispielsweise in je-
nen Fillen zur Legitimation der Unterrichtsbeteiligung herangezogen werden,
in denen Herr Mayr mit negativer Konnotation darauf hinweisen wiirde, dass
sich Andrea und Edith nicht beteiligen und beide entgegnen konnten, dass sie
sich gemeldet haben. Die Funktion des ,undeutlichen Meldens“ (Sacher 1996, S.
61) kann in diesem Falle in einer Art ,Simulation der Beteiligung® gesehen wer-
den, der Eigenlogik der Interaktionssequenz wird sich nicht verweigert, sie wird
aber in individuelle Handhabungen transformiert.

Die Interaktionssequenz Frage-Melden-Aufrufen — so lassen sich die vielfal-
tigen Beobachtungen bis hierher zusammenfassen — ist kleinster inkorporierter
Teil einer selbstlaufigen Routine, welche den Unterrichtsfluss stabilisiert. Das
,Opiel an den Grenzen® der Sequenz tragt zu einer flexiblen Handhabung der
Meldepflicht bei. Sie (die Flexibilitdt) erscheint somit geradezu als Grundlage
fir die Stabilitét, die Ordnungsfunktion ist also nicht schematisch (und muss
entsprechend auch nicht schematisch durchgesetzt werden, solange der Unter-
richt ,lauft“), sondern dient der Herstellung von Unterricht. Bezogen auf die
eingangs aufgeworfene Frage nach der Erkenntnisgenerierung léasst sich fest-
halten, dass der Modus Routine Generalisierungen durch die Beobachtungen
von Varianten der Wiederholung ermoglicht.?
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5.3 Modus Bruch: Beitrage ohne Melden

Allerdings lassen sich im Unterrichtsalltag ebenfalls Durchkreuzungen dieser
Interaktionsroutine beobachten, indem die Meldepflicht von den SchilerInnen
oder Lehrpersonen ausgesetzt wird. Die Praktiken sind in solchen Situationen
gerade nicht selbstlaufig, sondern in ihrer Routine gestort und zur Aushandlung
aufgerufen. So weisen Kalthoff und Falkenberg beispielsweise darauf hin, dass
die asymmetrische Strukturierung des Unterrichts in den Hintergrund treten
kann, wenn Schiiler ihrerseits Fragen stellen und damit die Richtung des Un-
terrichtsgesprichs mitbestimmen (vgl. Kalthoff/Falkenberg 2008, S. 912). In un-
serer Studie zeigen sich weitere Strategien, mit denen die SchiilerInnen den Ab-
lauf der routinierten Sequenz durcheinander bringen. Ein weitgehender Regel-
bruch kann beispielsweise sein, wenn die Beteiligen dazwischen rufen, ohne
dass sie sich vorher gemeldet haben. Wird die Melderegel in dieser Weise tiber-
treten, weisen die Lehrpersonen manches Mal explizit darauf hin, wie das fol-
gende Beispiel zeigt:

»Ann, die etwas rein gerufen hatte, wird ermahnt. Sie meldet sich dann, kommt dran
und wird von Frau Jablonka dafiir gelobt, dass sie sich nun gemeldet habe.“

Ann beteiligt sich mit einem Wortbeitrag am Unterrichtsgeschehen. Da sie sich
das Rederecht angeeignet hat, ohne die Erteilung durch die Lehrerin abzuwar-
ten, wird sie von Frau Jablonka dafiir ermahnt. Die Interaktionsroutine stoppt,
der Unterrichtsfluss ist kurz unterbrochen. Sofort zeigt Ann eine Verhaltens-
modifikation und meldet sich, sie signalisiert damit Einverstandnis mit der Re-
gel. Frau Huber erteilt ihr dann das Wort, gibt ihr eine ,zweite Chance“ und
lobt sie anschliefend, jedoch nicht fiir den Inhalt der AuBlerung, sondern fir ih-
re Verhaltensmodifikation. Paradox ist, dass sie flir die Einhaltung einer Regel
ein Lob erhalt, wihrend andere SchiilerInnen, die ohne vorherigen Regelbruch
durch Melden das Rederecht erhalten, dafiir nicht gelobt werden. Positiv beur-
teilt wird also die Besserung, nicht das Einhalten der Regel an-sich. Dies ver-
weist auf die ordnende Funktion, welche der Verteilung des Rederechtes und
der damit zusammenhidngenden Meldepflicht immanent ist, denn die Wiederho-
lungsaufforderung von Frau Jablonka dient in erzieherischer Weise der (kérper-
lichen) Einschreibung der Regel und nicht dem Fortgang des Unterrichtsge-
spriches. Hier werden konkurrierende padagogische Prinzipien deutlich: Unter-
richt vs. Disziplinierung; Regelorientierung vs. Fachorientierung; Erziehung vs.
Bildung. Vor allem die Abgrenzung von sozialen Ordnungen des Unterrichts ge-
genliber anderen sozialen Ordnungen aullerhalb des Unterricht steht im Vor-
dergrund und wird zugunsten von Regelorientierung und Erziehung aufgelost.
Auch andere Lehrpersonen pochen darauf, dass sich die SchiilerInnen melden,
wenn sie das Rederecht erhalten méchten:

,2Herr Hasloh sagt, es gidbe Spielregeln, die hétten sie doch sicher in der Volksschule
auch schon gehabt. Claus ruft: ,Ja, viel essen hat die Lehrerin immer gesagt’. Herr
Hasloh: ,Claus, kann ich dich bitten, dich immer zu melden. Spal ist okay, aber nicht
immer‘. Er fiihrt ldnger aus, dass es nicht schlimm sei, wenn man mal einen Spal}
mache.”

Auch in diesem Beispiel ist die Handhabung ambivalent, der Lehrer mahnt
Claus zwar an die Einhaltung der Regel, der Inhalt des Gesagten spielt keine
Rolle. Denn Claus’ Beitrag wire, selbst wenn er das Rederecht formal korrekt
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erhalten hitte, zweifelsohne provokativer Natur, indem er eine offensichtlich
absurde Spielregel nennt. Dass es den Lehrpersonen in beiden Beispielen nicht
um den Inhalt des Gesagten geht, sondern darum, die Einhaltung der Frage-Mel-
den-Aufrufen-Regel durchzusetzen, verweist darauf, dass das Rederecht auch
die Funktion hat, die sozialen Positionen LehrerIn und SchiilerIn herzustellen.
Im Gegensatz zum Modus Routine lasst sich an dieser Stelle ein weiterer Modus
von Praktiken identifizieren, namlich der Modus Bruch mit Interaktionsrouti-
nen. Die Regelférmigkeit der Interaktionssequenz wird ausgesetzt, erzieheri-
sche Aspekte treten in den Vordergrund, die Routine wird unterbrochen, das
Thema kurzfristig gewechselt. Ausgehandelt wird dabei die Herstellung schuli-
scher Ordnung im Gegensatz zu anderen sozialen Ordnungen. Zu den schuli-
schen Ordnungen wiederum zahlt prominent das Melden als korperliches Signal
zur Beantragung des Rederechtes (vgl. Wenzl 2010). Die Markierung als gravie-
render Bruch liegt darin begriindet, dass nicht nur die Melderegel durch den
Zwischenruf von Claus unterbrochen ist, sondern auch die Unterrichtsroutinen.
Fur die eingangs aufgeworfene Frage, wie aus ethnographischen Beobachtun-
gen generalisierbare Erkenntnisse generiert werden kénnen bedeutet dies, dass
Praktiken im Modus Bruch gerade dadurch deutlich werden, dass die Routine
ausgesetzt und irritiert ist und dadurch offengelegt und prekéar wird. Dabei ist
nicht transparent, wann ein Dazwischenrufen ohne Melden geahndet wird. In
welchem Falle das Dazwischenrufen als stérend markiert wird und in welchen
Fallen als richtiger Beitrag, der den Fortgang des Unterrichts sichert, (und
wann einfach ignoriert) hiangt dabei — so zeigt unser Material — von unterschied-
lichen Faktoren ab.6 So spielt beispielsweise der Unterrichtsstil eine Rolle, er-
folgreich sind SchilerInnen mit dem Dazwischenrufen ohne Melden eher dann,
wenn die Lehrpersonen prozess- und nicht regelorientiert unterrichten. Weiter
spielt auch die Einschitzung des Lernklimas eine Rolle. Ein zentraler Befund
ist, dass Lehrpersonen, die fiir mehr Disziplin in ihren Klassen sorgen wollten,
neben dem Insistieren auf Pinktlichkeit die wiederholte Markierung der Mel-
depflicht als zentrales Feld fur die Durchsetzung eines regelgeleiteten Unter-
richts ansehen und auf diese Weise uber das Melden Ordnung (wieder-)herstel-
len — eine solche Anwendung entzieht der Interaktionssequenz ihre oben (Kap.
4.2) herausgestellte Flexibilitdt und setzt die schematische Durchsetzung der
Regelbefolgung tber den Unterrichtsverlauf. Gleiches gilt fir die ersten Stun-
den in einem neuen Schuljahr, auch hier sind viele Lehrpersonen sehr penibel
darauf bedacht, die Melderegel durchzusetzen. Die Funktion ist in solchen Fal-
len vor allem im disziplinarischen Bereich angesiedelt. Zumeist aber liegt die
differentielle Handhabung des Regelbruchs durch Dazwischenrufen im Interes-
se der Lehrpersonen am Fortgang des Unterrichts selbst begriindet, entschei-
dend ist, ob der Beitrag den Unterricht voranbringt (und so eine explizite Mar-
kierung des Bruchs den Verlauf der Themenerarbeitung unterbrechen wiirde).
Auch Lehrpersonen weichen in manchen Situationen von der Melderegel ab.
Nicht immer werden SchiilerInnen aufgerufen, die sich gemeldet haben, son-
dern in manchen Situationen auch gerade jene, die sich nicht gemeldet haben,
dies stellt gleichsam aus LehrerInnenperspektive das Gegenstick zur eigen-
michtigen Aneignung des Rederechtes der SchiilerInnen ohne vorheriges Mel-
den dar. Dies kann zum einen der Fall sein, wenn sich niemand meldet und der
Fortgang des Unterrichts in Gefahr ist (vgl. Helsper 2009). Das Aufrufen von
leistungsstarken SchilerInnen, bei denen die Lehrpersonen zu Recht vermuten
kénnen, dass diese die (fiir den Unterrichtsverlauf) richtigen Beitrdge bringen,
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dient in diesen Féllen der Aufrechterhaltung des Unterrichts (vgl. Kalthoff
2000; Krummheuer 2008). Hiufiger jedoch werden gerade SchiilerInnen aufge-
rufen, die sich sonst nicht melden, wie dies Frau Huber im zitierten Interview
beschrieben hat. Zum einen sind SchiillerInnen davon betroffen, bei denen die
Lehrpersonen den Eindruck haben, dass sie sich nicht genug beteiligen.

,,Als sich wieder einmal nur einige der Jungen melden sagt Herr Claasen, dass er jetzt
erst mal warten moéchte, weil die Madchen in den letzten Reihen noch nicht viel ge-
sagt haben. Tatsdchlich melden sich dann einige. Lilli kommt dann dran. Im Verlauf
der Stunde beteiligt sich Edina zunehmend. Insgesamt kommt im Lauf der Stunde
viermal Edina, zweimal Ingrid, dran.“

In diesem Beispiel unterbricht der Lehrer Herr Claasen die ritualisierte Form
der Erteilung des Rederechtes. Er markiert anhand von rdumlichen Kriterien
eine Zone der geringen Unterrichtsbeteiligung in den letzten Reihen und fordert
die dort sitzenden Schiilerinnen auf, sich zu melden, er erdffnet einen Raum,
der es ihnen ermoéglichen soll, sich — befreit vom Konkurrenzkampf um die Auf-
merksamkeit beim Melden — zu beteiligen. Das Nicht-Melden wird paradoxer-
weise nun fir kurze Zeit zum Kriterium fiir das Aufrufen des Lehrers. Aller-
dings ist dieser Raum nicht unriskant, denn er erhélt den Charakter einer Biih-
ne, auf der nun fur eine kurze Zeit das Stiick ,Beitrdge der letzen Reihen“ zur
Auffithrung kommt. Der Lehrer markiert eine Zasur, er ,méchte erst mal war-
ten®. Ein fiir den Unterricht ungewohnlicher Vorgang, in der Regel wird im Un-
terricht nicht gewartet, sondern gelernt. Das Warten erfordert ein Ende durch
Aktivitit der SchilerInnen. Die nun folgenden Beitrige einiger Madchen finden
statt im Zentrum gesteigerter Aufmerksamkeit der Klassenoffentlichkeit. Dies
mag vom Lehrer als Unterstlitzungsleistung angelegt sein, sollten die Schiile-
rinnen allerdings tatsichlich nichts zum Unterrichtsgespréich beizutragen ha-
ben, wiirden sie es riskieren, sowohl in Bezug auf die Fachinhalte als auch auf
der eroffneten Biithne zu scheitern. Meldet sich jedoch keine von ihnen, dann
entfaltet die Biithne ihre eigene Logik, dies konnen Sanktionierungen, Bestéti-
gung von Annahmen des Lehrers tiber die Schilerinnen u.i. sein.” In dem hier
protokollierten Beispiel kann diese Gefahr abgewendet werden. Einige melden
sich nun tatsédchlich, bei Edina fihrt die Interaktion im weiteren Gang der
Stunde dann sogar zu nachhaltigen Effekten. Die Interaktionspraktik entfaltet
ihren ganz eigenen sozialen ,Zugzwang®, einmal aufgerufen, sind die SchiilerIn-
nen zu unmittelbaren Reaktionen aufgefordert.

Zum anderen werden SchiilerInnen ohne vorheriges Melden aufgerufen, wenn
es um Disziplinierungen geht.

,Peter unterhilt sich leise mit Max. Frau Stenzel stellt eine Frage: ,Alle {iberlegen

x4

[...], auch der Peter! [...] Peter, ich warte auf eine Antwort von dir'.

Die Lehrerin Frau Stenzel stellt eine Frage (ob sich andere SchiilerInnen mel-
den ist nicht protokolliert) und fordert alle auf, zu tberlegen. Dann wird ,,der
Peter” personlich adressiert, auch er moge iiberlegen. Intendiert ist damit die
Unterbindung seines Gespriches mit dem Nachbarn, das Aufrufen geschieht in
disziplinierender Absicht. Dass Peter dabei das Rederecht erhilt, wird erst in
dem Moment deutlich, in dem die Lehrerin Peter darauf hinweist, dass sie auf
seine Antwort wartet. Durch die personliche Adressierung soll im Falle des dis-
ziplinierenden Aufrufens die Aufmerksamkeit des adressierten Schilers/der ad-
ressieren Schiilerin wieder zur Lehrperson gelenkt werden. Dies impliziert auch
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eine korperliche Neuausrichtung der derart angerufenen SchiilerInnen. Anstatt
zu tuscheln soll Peter sich am Unterricht beteiligen. Diese Aufforderung ist in-
sofern paradox, als dass die Lehrerin vermuten kann, dass Peter aufgrund sei-
ner Gespriache mit dem Nachbarn nicht wird antworten kénnen, ein Unter-
richtsbeitrag also eher nicht zu erwarten ist. Zusétzlich wird Peters Tuscheln
auf der Ebene der Leistungserbringung zu einer miindlichen Fehlbeteiligung.
Fur Frau Kick wiederum sind in der Situation erzieherische Aspekte relevanter
als die Wissensvermittlung, die unterbrochen wird. Auch in diesem Beispiel
geht die Verleihung des Rederechtes tiber rein fachbezogene Funktionen hinaus
und dient der Markierung von schulisch Relevantem (die LehrerInnenfrage) ge-
genlber schulisch Irrelevanten (das Gesprich mit dem Nachbarn). Zentral ist in
diesen Beispielen die Fokussierung Disziplinierung und Erziehung.

Sowohl beim Dazwischenrufen der SchiillerInnen als auch beim Aufrufen oh-
ne vorherige Meldung der SchiillerInnen wird die Logik der Interaktionen gera-
de nicht in Routinen, sondern im markierten Bruch mit den Routinen deutlich.
Wesentliches Kennzeichen des Bruchs ist, nicht routiniert zu sein, sondern eine
singuldre Ausnahme. Die Unterscheidung zwischen Zuf#lligkeit und Bruch liegt
also in der Reaktion des Feldes selbst begriindet. Erst wenn eine singulére
Praktik wahrnehmbare Effekte zeigt — wenn also die Routinen durchkreuzt sind
— kann auf eine fiir die Ordnung des Unterrichts bedeutsame Praktik geschlos-
sen werden.

6 Rederecht als ambivalente Praktik zwischen
Routine und Bruch

Der Interaktionssequenz Fragen-Melden-Aufrufen kommt als kleinste soziale
Einheit eine grundlegende Funktion bei der Ordnung von Unterricht zu: Nor-
men werden verhandelt, Wissen abgefragt, korperliche Handlungen ausgerich-
tet. Deutlich wird dabei, dass die Lehrpersonen fiir sich einen anderen Umgang
mit der Melderegel reklamieren als sie fiir die SchiilerInnen geltend machen.
Sowohl beim Fragen-Melden-Aufrufen als auch beim Aufrufen-ohne-Melden be-
halten die Lehrpersonen die Moéglichkeit der Auswahl, sie bestimmen, wer spre-
chen darf und wer nicht. Zwar konnen die SchiillerInnen den Auswahlprozess
beeinflussen, indem sie ihr Melden durch Rufe unterstreichen oder durch Nicht-
Melden signalisieren, dass sie nicht drankommen méchten. Dieser Schutz ist
aber kein vollstédndiger, denn den Lehrpersonen kommt augenscheinlich das
Recht zu, genau diese SchiilerInnen zu adressieren und dann unter ihnen aus-
zuwéhlen. So werden die sozialen Positionen SchiilerIn und LehrerIn hergestellt
und als kontrar entworfen, denn wie McHoul (1978) anmerkt, ist Lehrperson,
wer das Rederecht vergeben darf, SchiilerIn hingegen ist, wer das Recht erst er-
hélt Die Lehrpersonen verteilen das Rederecht — vor allem den eigenen Ansprii-
chen sowohl an Gerechtigkeit als auch an dem Fortgang des Unterrichts glei-
chermalien verpflichtet. Die SchiillerInnen empfangen das Rederecht (oder eben
nicht), sie miissen die intransparenten Regeln mehr oder weniger einhalten.
Dieser Befund stutzt die Erkenntnisse fritherer internationaler Studien. So
meint Atkinson: ,,The patterns of turn-talking and rights to speak in classrooms
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[...] display the asymmetry of such interactional settings. The situated rules of
talk embody the differential distribution of power and authority”“ (Atkinson
1988, S. 448; auch Mehan 1979). Auller dem péddagogisch unterfiitterten Hin-
weis auf (Geschlechter-)Gerechtigkeit finden sich in unseren Interviews und Be-
obachtungen kaum explizite Erkldrungen, wieso das Aufrufen in der jeweils ge-
wahlten Form funktioniert, den SchiilerInnen muss dieses Verfahren deswegen
tendenziell unklar bleiben (vgl. Sacher, 1997b; zu Leistung auch Lipowski u.a.
2007, S. 137-139). Die Intransparenz unterstiitzt und produziert gleichzeitig die
asymmetrische Anordnung der sozialen Positionen SchiilerIn und Lehrperson
und dient der Kontrolle der Aufmerksamkeit. Die tendenzielle Undurchschau-
barkeit schiirt die Konkurrenz, da es in unseren Beobachtungen keine explizier-
ten (und damit einklagbaren) Regelungen der Auswahl gibt.

Allerdings ist diese Asymmetrie der sozialen Positionen SchilerIn und Lehr-
person keine hierarchische , Einbahnstraf3e“. Denn erstens kann die Ausdeutung,
was das Einhalten von Regeln angeht — wie gezeigt — durch koérperliche und ver-
bale Zusatzaktivititen variieren, wenngleich die SchiilerInnen den Rahmen nicht
verlassen konnen, ihre Interaktionen sind reaktiv. Die miindliche Mitarbeit ist
weniger von dem Engagement der SchiilerInnen abhéngig, als vielmehr von der
interaktiven Ausdeutung dieses Engagements. Zweitens bedeutet die Tatsache,
dass das Engagement der SchiilerInnen reaktiv ist, nicht, dass diese der Vertei-
lung des Rederechtes als passive EmpfingerInnen gegentiiberstehen. Sie kénnen
vielfdltige Strategien der gekonnten Handhabung ihrer miindlichen Mitarbeit zur
Anwendung bringen, beispielsweise in Form von ,,aufdringlichen Meldungen® oder
aber der Beteiligungssimulation. Breidenstein (2006) wiederum berichtet von
Praktiken der ékonomischen Kalkulation des Engagements, eine systematisie-
rende Analyse steht allerding noch aus.

Die in der Ordnungsfunktion der Meldepflicht angelegte ,, Verkorperung” soll
unter anderem fiir die korperliche Ausrichtung der SchiilerInnen auf einen spe-
zifischen und regelgeleiteten Modus der Teilnahme am Unterricht sorgen. Darin
liegt fir die SchiilerInnen eine Ambivalenz: So sind sie aufgefordert, sich mit
Beitragen zu beteiligen, andererseits ist die Aufmerksamkeit der Lehrpersonen
ein knappes Gut. Die Ausrichtung der Korper provoziert geradezu den Regel-
ubertritt, denn die mit der miindlichen Beteiligung gleichzeitig einhergehende
Konkurrenz um Aufmerksamkeit und Sichtbarkeit des Engagements erfordert,
sich von den anderen SchiilerInnen abzusetzen und fihrt zu den unterschiedli-
chen Varianten der korperlichen oder sprachlichen Erweiterung des Meldens,
oftmals an der Grenze zwischen legitimen und illegitimen Verhalten. Die Auf-
merksamkeitsékonomie und die Konkurrenz Vieler um begrenzte Mitwir-
kungsmoglichkeiten verlangt von den SchiilerInnen Widerspriichliches, zum ei-
nen sollen sie Mitarbeit signalisieren, zum anderen sollen sie dies wohlgeordnet
tun, die Grenze zum Storen ist schmal. Damit wird deutlich, dass Lehrpersonen
und SchilerInnen der Interaktionssequenz unterschiedliche Bedeutung beimes-
sen konnen.

Fir Lehrpersonen steht ,,doing class“ in Form der erzieherischen Herstellung
von Arbeitsatmosphire sowie der Regulierung des fachbezogenen Diskurses im
Vordergrund. Neben dem Fortgang des Unterrichts sind es vor allem erzieheri-
sche Aspekte, die verhandelt werden (vgl. Hinkel 2006). Es geht nicht nur um die
Organisation der Vermittlung fachlicher Wissensbestinde im Unterrichtsge-
spréach, in herausragender Weise wird ebenfalls ausgehandelt, welche unterricht-
lichen Spiel- und Sprechregeln gelten sollen. Damit werden spezifische schulische
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Ordnungen thematisiert und in Kraft gesetzt. Aus diesem Grund werden in sol-
chen Situationen SchiilerInnen auch fiir die Einhaltung der Regeln gelobt und
nicht fiir die Inhalte der Beitrdge, denn beides stellt eine Leistung im Sinne der
Herstellung und Ordnung von Unterrichts dar. Immer wieder ,,schiebt® sich die
erzieherische Folie vor die fachlichen Aspekte und dominiert die Handhabung.
Bei einer Reihe von SchiilerInnen treten neben das ,doing pupil’ (also dem Verhal-
ten geméal} der Erwartungen der Lehrpersonen gleichsam als Pendant zum ,,doing
class®) andere Formen der Bearbeitung der Melderegeln. Diese méchte ich heuris-
tisch als ,,doing peers” bezeichnen und fasse damit Praktiken wie beispielsweise
provozierendes Unterlaufen der Melderegel, welches der individuellen Perfor-
manz auf der Bithne Unterricht vor den Augen der MitschiilerInnen als Zuschau-
erlnnen dient. Die Unterrichtsbeteiligung von SchiilerInnen ist eingespannt in
einen Zwiespalt zwischen ,doing pupil® als ,,Schiilerjob® (vgl. Breidenstein 2006;
auch Breidenstein/Jergus 2008, S. 130) und Varianten des ,,doing peers®“. Beim
Rederecht kommt es regelméfBig dazu, dass SchiilerInnen gegen die Ordnung des
Unterrichtes verstoflen, gerade weil sie — im Sinne von ,doing student” — erfolg-
reich Unterrichtsbeitrdge platzieren wollen. Denn die disziplinarische Interventi-
on von Lehrpersonen verschiebt dies auf die Ebene von ,,doing peers®, da die Dis-
ziplinierung erstens auf der erzieherischen Ebene durch die Lehrperson ein Sig-
nal an die MitschiilerInnen (als Zuho6rerInnen und als ,Bystanders®, vgl. Krumm-
heuer 2008) darstellt und zweitens bei den SchiilerInnen als riskante Praktik An-
erkennung positive Beachtung finden kann. Das beschriebene ,Spiel an den Gren-
zen‘ erscheint neben dem Modus Bruch und dem Modus Routine als spezifische
Bearbeitungsvariante des Spannungsfeldes von ,,doing pupil® und ,,doing peers“
und verknupft darin die beiden Modi Routine und Bruch.

Die Sequenz Frage-Melden-Aufrufen funktioniert grofitenteils selbstliaufig
und unbewusst bis in den koérperlichen Vollzug des Meldens hinein. Dies besta-
tigt sich unabhéngig von dem jeweiligen Fach, welches unterrichtet wird, spezi-
fische fachkulturelle Ausdeutung der Interaktionssequenz lassen sich mit unse-
rem Material nicht dokumentieren. Allen UnterrichtsakteurInnen scheint das
Spiel der Routinen klar und geldufig. Nur im Falle gravierender Verletzungen
wird die Regeleinhaltung angemahnt. Bei der Verteilung des Rederechtes sind —
so zeigt die Empirie — die Briche zumeist geringer Natur, nach der kurzen Mar-
kierung einer Zidsur arbeiten Lehrpersonen und SchiilerInnen zligig daran, die
Routine der Abfolge Fragen-Melden-Aufrufen wiederherzustellen. Denn solange
die Routine des Unterrichtsgesprichs nicht gestort wird (solange sozusagen ,al-
les seinen Gang geht“), konnen kleinere Regelverstéf3e ignoriert werden. Sind
die Regelverstofe allerding beispielsweise provokativer Natur, wird das Unter-
richtsgesprich gestort, da sowohl die Melderegel als auch die Unterrichtsrouti-
ne verletzt sind (vgl. Sacher 1997a).

Fir die Ordnung von Unterricht bedeutet dies, dass die impliziten Routinen
nicht starr und schematisch angewendet werden, sondern flexibel in einem
Spektrum von Variationsmoglichkeiten. Die Melderegel ist somit keine statische
Grenze zwischen legitimen und illegitimen Verhalten, sondern eine Zone der
praktischen Ausgestaltung von Routinen. Die flexible Handhabung der Mel-
deregel scheint eigentlicher Charakter der Interaktionssequenz zu sein.

Aus praxeologischer Perspektive — so ldsst sich summieren — dient die spezi-
fische Verteilung des Rederechtes der Ordnung von Unterricht, indem alle drei
eingangs skizzierten Differenzenlinien (vgl. Kolbe u.a. 2008) bearbeitet werden:
erstens wird eine unterrichtliche Sprechordnung im Gegensatz beispielsweise
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zu den spontanen Sprechordnungen in Peer-Groups verhandelt, zweitens wer-
den die sozialen Positionen Lehrperson und SchiilerInnen hergestellt und drit-
tens dient das Aufrufen dazu, unterrichtliches im Gegensatz zu nicht-unter-
richtlichem Wissen anzusprechen.

Wie die empirischen Beispiele zeigen, ermoglicht die Teilnahme im Feld In-
teraktionspraktiken in unterschiedlichen Modi wahrzunehmen und auf diese
Weise Erkenntnisse zu generieren. Grob vereinfacht existieren einerseits ,,Wie-
derholungspraktiken®, die durch unendliche feine Variationen eine Abfolge rou-
tinierter Handlungen hervorbringen, die auf feldspezifische Ordnungsstruktu-
ren verweisen. In einem solchen Verstiandnis besteht der Unterricht geradezu
aus einer Aneinanderreihung von Wiederholungspraktiken. Die spezifischen In-
teraktionsroutinen werden erst in langerfristigen Vollziigen sichtbar. Anderer-
seits gibt es Situationen, die mit den Handlungsroutinen brechen, fiir Irritatio-
nen (im Feld oder bei den Forschenden) sorgen und in diesem Sinne gerade die
gewohnte Handlungsroutine dadurch offen legen, dass die Mitarbeit verweigert
und dadurch die Prekaritéit sozialer Praktiken deutlich wird.

Auf der erkenntnistheoretischen Ebene zeigen sich mit Bruch und Routine
zwel zentrale Modi, in denen Praktiken wirksam und beobachtbar werden.
Wahrend der Bruch spektakuldr und aufféllig ist — und als solches von den Beo-
bachtenden sofort bemerkt werden — verdichtet sich die Routine erst im Laufe
der Anwesenheit; die Dauer der Beobachtung hilft den Beobachtenden, heraus-
zufinden, ob die Praktiken zufallig oder routiniert (und damit konstitutiv fiir die
feldspezifischen Ordnungen) sind. Dauer ist dabei weniger als faktische Zeit
verstanden (die braucht es auch), sondern als eine Art ,Zustand der Sattigung*
fir die feldspezifischen Ordnungen. Wenn die Beobachtung routinierter Prakti-
ken — so konnte man formulieren — fiir die Forschenden selber zur Routine wird,
ist eine reflexive Distanzierung vom Feld geboten, da das ,,going nativ® ansons-
ten in eine Art ,being nativ® umschlégt, in ein Aufgehen im Feld.

Bruch und Routine sind dabei nicht als dichotome Gegensatzpaare zu ver-
stehen, sondern als lineare Modi der Handhabung, die sich ergidnzen, abwech-
seln oder widersprechen kénnen, denn der Bruch funktioniert ja nur deswegen
als Bruch, weil er mit routinisierten Handlungsabldufen bricht. Aus diesem
Grund ist er auch nicht zufillig, die Irritation des Feldes, die Zasur in den Rou-
tinen, die den Bruch ja erst als Bruch markiert, offenbart gerade die routinierte
Struktur der Praktiken, deren Selbstverstdndlichkeit temporér irritiert und au-
Ber Kraft gesetzt wird. Somit trifft auch der Bruch Aussagen iiber die Routinen,
Indikator sind die Reaktionen, die mit dem Bruch einhergehen, die markieren,
inwieweit die Routinen gestort sind. Besonders deutlich wird dies im ,,Spiel an
den Grenzen“ des Umgangs mit der Meldepflicht, da beide Modi zur gleichen
Zeit wirksam sind.

Verbinden lassen sich die beiden Modi in einer praxistheoretischen Perspek-
tive mit Bezug auf Reckwitz (1997, S. 142-146), der die Antinomie zwischen
Routinisierbarkeit und Zukunftsungewissheit sozialer Praktiken als wesentli-
ches Merkmal beschreit und sie unter anderem iber die Zeit — d.h. iiber den
temporalen, sequenzhaften Verlauf von Praktiken — aneinander bindet. Am Bei-
spiel der Handhabung des Rederechtes wird deutlich, dass hier die Routinisier-
barkeit zu tberwiegen scheint. Briiche der Ordnung des Aufrufens werden
schnell geregelt, der unterrichtliche Verlauf wieder in Kraft gesetzt. Dies mag
nicht zuletzt damit zusammenhéingen, dass das schulische Feld insgesamt einen
hoch verregelten Bereich darstellt, in dem bereits leichten Abweichungen (z.B.
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von der Regel, sich zu melden) mit expliziten Sanktionierungen belegt werden
kénnen.

Anmerkungen

1 Samtliche Orts- und Personennamen sind anonymisiert.

2 Auch in der so genannten Freiarbeit ist der Lehrer relevant, z.B. durch die Themen-
stellung oder die Beratung.

3  Wobei Sacher (1995, 1996, 1997b) zu Recht darauf aufmerksam macht, dass ,gerech-
tes Aufrufen” in sehr unterschiedlicher Weise verstanden werden kann.

4 Moglicherweise liegt diese Form der Reduktion von Sichtbarkeit aber auch in einer
vorherigen Enttiduschung tiber erfolgloses Melden begriindet.

5 Im Konzept der Iterabilitdt, wie es bei Butler in Bezug auf queere Interventionen in
den Genderdiskurs (1993) Verwendung findet, wird eine dhnliche Denkfigur deutlich,
namlich die Vorstellung, dass die Konstruktion von Wirklichkeit durch die permanen-
te Zitation von Diskursen gleichzeitig zur Verschiebung und zur Stabilisierung bei-
tragt.

6 Anhand von Auszidhlungen lassen sich unterschiedliche Erfolgsaussichten der Beteili-
gungsstrategien abschétzen. Knapp % aller Kinder beteiligt sich tiberhaupt nicht am
Unterrichtsgespréch, dies sind vor allem Médchen. Auch andere Studien weisen dar-
auf hin, dass ldngst nicht alle SchiilerInnen im Verlauf einer Unterrichtsstunde auf-
gerufen werden, da die Lehrpersonen diese tibersehen oder, wie Sacher ebenfalls ein-
rdumt, nicht aufrufen wollen (Sacher 1995). Weiter gibt es eine kleine Gruppe, die
sich nur mit wenigen Beitridgen am Unterricht beteiligt. Andererseits existiert eine
groBere Gruppe der Klasse, die sich intensiv am Unterricht beteiligt. Die Strategie,
Beitridge dazwischen zu rufen, ohne sich gemeldet zu haben, ist hdufiger bei Jungen
anzutreffen, wihrend Méadchen sich vergleichsweise hiufiger melden, ohne aufgeru-
fen zu werden.

7 Um das Aufgerufen-Werden zu vermeiden (bei Nicht-Wissen ja eine sinnvolle Strate-
gie), konnte es also effektiver sein, sich — wie Andrea und Editha im oben genannten
Beispiel — in einer Weise zu melden, die von der Lehrperson zwar tibersehen wird,
gleichzeitig aber Teilnahmebereitschaft signalisiert.
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