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Einleitung

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei methodisch und inhaltlich unabhan-
gige Teilstudien, die in je unterschiedlicher Weise um eine gemeinsame Frage
kreisen, ndmlich der des Verhéltnisses von Bildungsanspruch und Sozialisations-
funktion im klassenoffentlichen Unterricht.

Damit steht eine Frage im Zentrum der Arbeit, die sich tiber gangige Themen-
gebietsabgrenzungen innerhalb der Unterrichtsforschung hinwegsetzt: So konnen
Untersuchungen zu Bildungsprozessen im Unterricht und zu schulischen Sozia-
lisationsfunktionen zwei sich kaum aufeinander beziehenden Forschungstradi-
tionen zugeordnet werden - einer »pdadagogischen, die sich mit den Bildungs-
potenzialen von Gegenstinden und der Frage, wie diese praktisch zu heben seien,
beschiftigt, und einer »erziehungswissenschaftlich-soziologischen, die sich ex-
plizit von den Inhalten des Unterrichts abwendet, um sich einem »hidden cur-
riculum« (vgl. Jackson 1968; Zinnecker 1975) zuzuwenden. Demgegeniiber wer-
den in der vorliegenden Arbeit eine Perspektive, die in der Tradition des »hidden
curriculums« eine »verborgene« Sozialisationsfunktion des klassenoffentlichen
Unterrichts freilegt, und eine Perspektive, die danach fragt, was diese Sozialisa-
tionsfunktion fiir die Bildung von Schiilern innerhalb des klassenéffentlichen Un-
terrichts bedeutet, zueinander in Beziehung gesetzt.

1.1 Aufbau der Arbeit

Die erste Teilstudie der Arbeit wendet sich zundchst der Elementarstruktur der
unterrichtlichen Interaktion im klassendffentlichen Unterricht auf einer idealty-
pischen Betrachtungsebene zu. Dabei wird das spezifische Regelwerk des unter-
richtlichen Interaktionsraums als Ausdruck einer dem klassenoffentlichen Unter-
richt eingeschriebenen Sozialisationsfunktion gedeutet.

T. Wenzl, Elementarstrukturen unterrichtlicher Interaktion, Rekonstruktive Bildungsforschung 3,
DOI 10.1007/978-3-658-04726-9 1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014



10 Einleitung

In der zweiten Teilstudie wird der Prozess rekonstruiert, innerhalb dessen sich
Schiiler den Interaktionsraum des klassenoffentlichen Unterrichts empirisch an-
eignen. Durch die Analyse typischer unterrichtlicher Verhaltensweisen von Schii-
lern in verschiedenen Klassenstufen wird eine Phasenabfolge des Prozesses der
Einsozialisierung der Schiiler in den Interaktionsraum des klassenéffentlichen
Unterrichts formuliert. Ziel ist es, herauszuarbeiten, wie sich der Charakter des
klassenéffentlichen Unterrichtsgespriachs und damit das Verhiltnis der Schiiler zu
den inhaltlichen Auseinandersetzungen des Unterrichts im Laufe der Schulzeit
verdndern. Dabei werden in dieser Teilstudie noch keine konkreten Aneignungs-
prozesse in den Blick genommen. Vielmehr wird lediglich grundsétzlich danach
gefragt, welchen Modus der Auseinandersetzung mit Gegenstdnden der klassen-
offentliche Unterricht in sich kultiviert.

In der dritten Teilstudie wird schliefllich untersucht, wie der klassenéffent-
liche Unterricht darauf reagiert, wenn individuelle materiale Bildungsanspriiche
von Schiilern in Form von Fragen in ihn einbrechen. In drei Fallrekonstruktionen
wird verfolgt, welches Schicksal Fragen von Schiilern im klassenéffentlichen Un-
terricht widerfahrt. Ziel ist es dabei, zu rekonstruieren, wie weit sich der klassen-
offentliche Unterricht in den Dienst einer Erorterung von Fragen individueller
Schiiler zu stellen vermag.

Anhand der Art und Weise, wie der klassenoffentliche Unterricht die Fragen
der Schiiler aufgreift, jedoch auch, wie er ihre fortgesetzte Erorterung irgendwann
wieder beendet, soll auf der Ebene der unterrichtlichen Interaktion rekonstru-
iert werden, in welches Verhiltnis der klassenoffentliche Unterricht sich in die-
sen Frageszenen zu dem Anspruch setzt, materiale Bildungsanspriiche individu-
eller Schiiler zu befriedigen.

1.2 Die Befunde

Die Ausarbeitung der Anforderungen, die die elementare Interaktionsstruktur
des klassenoffentlichen Unterrichts an das unterrichtliche Verhalten von Schiilern
stellt, offenbart zunéchst, dass dem klassenoéffentlichen Unterricht eine fiir mo-
derne Gesellschaften bedeutsame Sozialisationsfunktion eingeschrieben ist. An-
hand des Regelwerks, durch das das Rederecht an Schiiler erteilt wird, lasst sich,
so die zentrale These des ersten Teils, ablesen, dass der klassenoffentliche Unter-
richt mit grofler Konsequenz auf eine »berufsformige « geistige Haltung der Schii-
ler dringt: Von diesen wird eingefordert, ihre dufere Beteiligung am Unterrichts-
gespréch von ihrer inneren Beteiligung zu 16sen.

Der zentrale Befund der zweiten Teilstudie, also die Rekonstruktion des So-
zialisationsprozesses, innerhalb dessen Schiiler sich den Interaktionsraum des
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klassenoftentlichen Unterrichts aneignen, besteht darin, dass gezeigt wird, dass
der klassenéffentliche Unterricht bei Schiilern die Fahigkeit kultiviert, die Ge-
genstinde des Unterrichts aus einer allgemeinen Perspektive zu betrachten und
in einer angemessenen Art und Weise klassenoéftentlich vor ihren Mitschiilern zu
thematisieren.

Damit wird ein Moment einer formalen Bildung von Schiilern durch den klas-
senoffentlichen Unterricht aufgezeigt, das interessanterweise gerade auf einem
Merkmal des unterrichtlichen Interaktionsraums beruht, das iiblicherweise im
Zentrum der Kritik am klassenoffentlichen Unterricht steht. So offenbart sich,
dass es gerade seine Begrenztheit in Bezug auf die Méglichkeit, auf individuelle
Aneignungsprozesse von Schiilern einzugehen, ist, die die Schiiler zu einer Ein-
nahme einer allgemeinen Perspektive auf die Gegenstinde des Unterrichts drangt.

In der dritten Teilstudie soll schliefllich auf der Grundlage der Rekonstruk-
tion dreier Unterrichtszenen, in denen Schiiler gegen die unterrichtliche Normal-
erwartung Fragen zu den Gegenstidnden des Unterrichts klassenoffentlich stellen,
aufgezeigt werden, dass der klassenoffentliche Unterricht Fragen von Schiilern
zwar nicht abweisen, sie jedoch ohne Legitimationsproblem ungeklirt wieder fal-
len lassen kann.

Anstatt dies als Ausdruck eines Scheiterns der unterrichtlichen Praxis an dem
Anspruch, materiale Bildungsanspriiche von Schiilern zu befriedigen, zu deuten,
wird die These formuliert, dass der klassenoffentliche Unterricht durch seinen
eigentiimlichen Umgang mit den Fragen von Schiilern objektiv {iber sich hinaus-
weist. Er bestimmt sich selbst als eine soziale Praxis, in der individuelle materiale
Bildungsanspriiche entstehen, die jedoch konstitutiv nur gegen ihn erhoben wer-
den kénnen.

In der Gesamtschau der drei Teilstudien wird also deutlich, dass, anstatt von
einer grundsitzlichen Opposition von Sozialisationsfunktion und Bildungsan-
spruch im klassenoffentlichen Unterricht auszugehen, es vielmehr sinnvoll er-
scheint, zundchst zwischen einem formalen und einem materialen Bildungsmo-
ment zu differenzieren. Wihrend Ersteres mit dem klassenéffentlichen Unterricht
als Sozialisationsraum durchaus in einem guten Passungsverhiltnis steht, erwei-
sen sich materiale Bildungsanspriiche als konstitutiv gegenschulische Anspriiche.
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Teilstudie: Zur Sozialisationsfunktion
des klassenoffentlichen Unterrichts

In Ubertragung eines Begriffs von Courtney Cazden kann der klassendffentliche Un-
terricht als das »default pattern« (Cazden 1988, S. 53) des schulischen Unterrichts
bezeichnet werden — ein Begriff, der aus dem technischen Bereich stammt und dort
so etwas wie eine » Voreinstellung« meint: Der klassendffentliche Unterricht ist das,
was in der Institution Schule passiert, aufSer ein pddagogisches Engagement legt
Wert darauf, ein anderes unterrichtliches Interaktionsformat durchzusetzen.

Ohne also die Tatsache vielfiltiger Formen des Unterrichts in der schulischen
Realitit zu leugnen, wendet sich die folgende Untersuchung, indem sie die Interak-
tionsstruktur des klasseniffentlichen Unterrichts in den Blick nimmt, doch der
Grundform des Unterrichts schlechthin zu.

Ist damit bereits eine Abstraktion von der unterrichtlichen Realitit verbunden,
so wird diese noch einmal dadurch gesteigert, dass die Interaktionsstruktur des klas-
sendffentlichen Unterrichts nachstehend nicht in einer empirisch konkreten Form,
sondern idealtypisch betrachtet wird. Gegenstand der ersten Teilstudie ist damit ge-
wissermafSen die interaktionsstrukturelle Essenz des schulischen Unterrichts.

Der Grund dafiir ist, dass, obwohl man sagen kann, dass das »(...) > Unterrichts-
gespréch< oder der >fragend-entwickelnde Unterricht<, in seinem gesprdichsstruktu-
rellen Funktionieren ganz gut untersucht [ist, T. W.] « (Breidenstein 2006, S. 98), eine
wesentliche Schlussfolgerung aus der Forschung zur Interaktionsstruktur des klassen-
offentlichen Unterrichts m. E. bislang nicht gezogen worden zu sein scheint.

So soll im Folgenden aufgezeigt werden, dass die Interaktion im klasseniffent-
lichen Unterricht mit grofler Konsequenz, also nicht einfach nur als Kollateral-
schaden einer dem Unterricht duflerlichen Ordnungsfunktion, von den Schiilern
einfordert, ihr unterrichtliches Engagement von ihrer inneren Beteiligung am Unter-
richtsgesprich zu losen. Dies wird weiter unten als Ausdruck einer Sozialisationsauf-
gabe des klassendffentlichen Unterrichts interpretiert, bei Schiilern einen »berufsfor-
migen« Umgang mit ihrer Aufmerksamkeit zu kultivieren.

T. Wenzl, Elementarstrukturen unterrichtlicher Interaktion, Rekonstruktive Bildungsforschung 3,
DOI 10.1007/978-3-658-04726-9 2, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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16 Teilstudie: Zur Sozialisationsfunktion des klassenoffentlichen Unterrichts

2.1 Dieidealtypische Struktur der unterrichtlichen
Interaktion im klassenoffentlichen Unterricht

Auf den ersten Blick muss angesichts der Komplexitit des empirisch beobachtba-
ren Unterrichts die Behauptung, es gébe eine Struktur der Interaktion im klassen-
offentlichen Unterricht, gewagt erscheinen. Zwar gibt sich, wie jeder mit Unter-
richtsprotokollen Vertraute zugestehen wird, der klassenoffentliche Unterricht in
Unterrichtsprotokollen sofort als solcher zu erkennen. Dennoch erscheint es ris-
kant, von nur einer elementaren Interaktionsstruktur auszugehen, die unterhalb
der groflen empirischen Vielfalt von Interaktionen im klassenoffentlichen Unter-
richt durchgéngig operiert.

Genau dies jedoch kann auf der Grundlage ethnomethodologischer, konversa-
tionsanalytischer und soziolinguistischer Forschungsarbeiten aufgezeigt werden.
Die Interaktion des klassenoffentlichen Unterrichts ldsst sich, wenn man sie von
Unterbrechungen, Einwiirfen, Ausnahmesituationen etc., reinigt, auf ein erstaun-
lich einfaches Grundmuster reduzieren.

Da in der gesamten Arbeit, also auch in der zweiten und dritten Teilstudie, ein
hohes argumentatives Gewicht auf der Behauptung lasten wird, dass der klassen-
offentliche Unterricht durch ein spezifisches dreischrittiges Interaktionsmuster ge-
kennzeichnet ist — das im Folgenden immer wieder auch als die » Normalform«
des klassenoffentlichen Unterrichts bezeichnet wird -, werden in den folgenden
Abschnitten einige mafigebliche Forschungsarbeiten, die diese Behauptung be-
griinden, nicht nur in einer kurzen Darstellung eines Forschungsstandes abge-
handelt, sondern relativ ausfithrlich gewtirdigt.

2.1.1 Learning Lessons: Die ethnomethodologische Studie
Hugh Mehan’s

Aus den Forschungsarbeiten zur Interaktionsstruktur des klassenoffentlichen Un-
terrichts sticht die viel beachtete ethnomethodologische Studie von Hugh Mehan
Ende der 1970er Jahre an einer Grundschulklasse in San Diego heraus (vgl. Mehan
1979). In seiner Untersuchung stellt Mehan fest, dass die unterrichtliche Interak-
tion im klassenoéffentlichen Unterricht mit einer grofien Konsequenz durch ein
sich wiederholendes dreischrittiges Interaktionsmuster gekennzeichnet ist, das
aus folgenden drei aufeinanderfolgenden Interakten besteht:

1) Initiierungsinterakt — in der Regel in Form einer Frage eines Lehrers.

2) Antwortinterakt — meist eines Schiilers.

3) Evaluativer Interakt — in der Regel in Form eines bewertenden Kommentars
durch den Lehrer.
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Die empirische Dominanz dieses Musters in dem von Mehan untersuchten Unter-
richt war so ausgeprigt, dass Mehan sich berechtigt sah, sein gesamtes transkri-
biertes Material von Unterrichtsstunden direkt in ein Transkriptionsformat ein-
zutragen, das in die drei Spalten »Initiation — Reply — Evaluation« (im Folgenden
als »IRE« abgekiirzt) gegliedert war (exemplarisch daftir: Mehan 1979, S. 37ff.).
Hier ein Beispiel fiir dieses Transkriptionsformat und einer dem Format beson-
ders schon entsprechenden Interaktion aus Mehans Untersuchung:

»Initiation Reply Evaluation

5113

T: I called the tractor

A:>mmm...< R: Machine T: Machine, Rafael, good,

I called it a machine.«
(Mehan 1979, S. 56)

Dieses »basic initiation-reply-evaluation format of classroom lessons« (Mehan
1979, S.140) betrachtet Mehan als das Grundmuster unterrichtlicher Interak-
tion, wobei er keineswegs leugnet, dass es sich auf der Oberfliche des beobacht-
baren Unterrichts nicht starr durchsetzt, sondern es vielmehr permanent zu em-
pirischen Abweichungen kommt. Allerdings kann Mehan aufzeigen, dass die
verschiedenen Formen von Abweichungen als Abweichungen nur erkennbar sind,
weil im Unterricht eine bestimmte sequenzielle Ordnung von Interakten eigent-
lich erwartet wird. Die Geltung des von Mehan rekonstruierten Dreischritts er-
weist sich darin, dass auf eine Frage eines Lehrers eine Antwort eines Schiilers
erwartet wird, auf eine Antwort eines Schiilers in der Regel ein Kommentar eines
Lehrers folgt und der Abschluss einer Interaktionseinheit, markiert durch einen
evaluativen Sprechakt eines Lehrers, der einzige legitime Zeitpunkt ist, an dem ein
neues Thema initiiert werden kann' (siehe auch Kalthoff, Falkenberg 2008, S. g11).

1 James Heap kritisiert allerdings zu Recht, dass Mehan den von ihm rekonstruierten IRE-
Dreischritt unmittelbar dafiir verwendet, ein dreispaltiges Transkriptionsformat zu erstellen.
Damit schwicht Mehan den strukturalen Charakter seines Befundes einer Grundstruktur
unterrichtlicher Interaktion, die unter der oberflachlichen Vielfiltigkeit der empirisch beob-
achtbaren unterrichtlichen Realitdt operiert. Denn es zwingt ihn dazu, Sprechakte unter eine
der drei IRE-Kategorien zu subsumieren und damit z. B. die Moglichkeit der Funktionstiber-
schneidung von Sprechakten zu negieren. »His (Mehan’s, T. W.) transcription system embod-
ies this machinery by placing each turn from the lessons in the column corresponding to one
of the three turn types of his structure. It becomes rapidly apparent, however, that even if we
restrict the universe of classroom acts to Mehan’s three, some turns could be indexed as in-
itiations instead of evaluations, and vice versa. Further it is apparent that some turns serve
both initiatory and evaluator functions. In setting out his data under the columns of his trin-
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Stets ist die Normalerwartung an dem aufgezeigten dreischrittigen Interaktions-
muster orientiert.”

Wie fest die Erwartung dieses IRE-Musters mit dem schulischen Unterricht
verbunden ist, kann Mehan suggestiv an der Differenz der Wahrnehmung einer
einfachen Frage-Antwort-Interaktion und derselben Interaktion mit einem zu-
sitzlichen evaluativen Sprechakt aufzeigen. So fiihrt er folgende Interaktion an,
um zu zeigen, dass erst durch den evaluativen Sprechakt eine Frage-Antwort-In-
teraktion als eine unterrichtliche Interaktion erkennbar wird - dann allerdings
ganz unmittelbar:

»Speaker A:>What time is it, Denise?« Speaker B: >Two-thirty.« Speaker A:»Very good,
Denise«. The presence of the evaluation slot, which comments on the completion of
the immediately preceding initiation-reply pair, seems to be a distinguishing feature of

classroom communication« (Mehan 1979, S. 194).

Lasst man den dritten evaluativen Sprechakt in diesem Beispiel weg, ist das Ergeb-
nis eine ganz alltdgliche Informationsfrage, die tiberall stattfinden kénnte - auch
im Unterricht, wenn ein Lehrer tatsdchlich, also auflerhalb des eigentlichen Un-
terrichtsgespréchs, nach der Uhrzeit fragen wiirde. Das spezifisch Unterrichtliche
einer Interaktion verdankt sich also erst einem evaluativen Moment, das an Frage-
Antwort-Interaktionen anschlief3t (zur Bedeutung des evaluativen Sprechakts im
klassenoffentlichen Unterrichtsgesprach siehe auch: Streeck 1979).

In dhnlicher Weise lielen sich die spezifischen Erwartungen in Bezug auf das,
was auf einen bestimmten Sprechakt im Unterricht folgt, auch bezogen auf die an-
deren beiden Teile des IRE-Dreischritts ausbuchstabieren (vgl. Mehan 1979, S. 50).

Auf eine Schwiche der Studie Mehan's, die fiir die vorliegende Arbeit von gro-
fler Bedeutung ist, muss allerdings hingewiesen werden. Diese betriftt Mehan’s

ity he seems to have committed a mortal sin against which he rails: treating a single form (ut-
terance) as having a single meaning« (Heap 1981, S. 281).

2 Auch der in der Einleitung zu dieser ersten Teilstudie angefiithrte Begriff des »default pat-
terns« (Cazden 1988, S. 53) bezieht sich auf dieses IRE-Muster. Dieses Muster ist das, was in
einem klassendéffentlichen Unterricht normalerweise stattfindet.

Der Begriff des » default pattern« bestimmt m. E. jedoch auch treffend das grundsitzliche
Verhiltnis des klassenéffentlichen Unterrichts zu anderen Formen des Unterrichts. Denn er
impliziert, dass wenn kein besonderer padagogischer Aufwand betrieben wird, der schuli-
sche Unterricht automatisch die hier dargelegte Interaktionsform des klassenoffentlichen
Unterrichts annimmt. Dies spiegelt sich in der unterrichtlichen Realitat etwa darin wider,
dass »Partnerarbeiten«, » Gruppenarbeitsphasen, etc. stets in den klassenoffentlichen Un-
terricht eingelagert sind, also explizit eingerichtet werden miissen, und nicht umgekehrt,
Schiiler ausnahmsweise zu einem klassenéffentlichen Unterricht zusammengerufen werden
missen.
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theoretische Einordnung von Interaktionssequenzen, die durch Schiiler initiiert
werden. Anstatt diese als Abweichungen vom »eigentlichen« unterrichtlichen In-
teraktionsmuster zu verstehen, betrachtet er die Initiierung von Interaktionen
durch Schiiler namlich als eine durchaus in der unterrichtlichen Interaktions-
struktur vorgesehene Partizipationsmoglichkeit fiir diese. Damit erscheint die un-
terrichtliche Interaktion weit weniger restriktiv, als wenn man davon ausgeht, dass
schiilerinitiierte Interaktionen Ausnahmeinteraktionen darstellen, die in der Nor-
malform des Unterrichts eigentlich nicht vorgesehen sind.

Mehan widmet schiilerinitiierten Interaktionen sogar ein eigenstandiges Kapi-
tel in seiner Untersuchung » Learning Lessons«, in dem er versucht herauszuarbei-
ten, unter welchen Bedingungen Schiiler Einfluss auf den Verlauf des Unterrichts-
gesprichs nehmen kénnen. Er kann dabei durchaus plausibel zeigen, dass Schiiler
dann einen Themen initiierenden Sprechakt tibernehmen kénnen, wenn sie 1. den
richtigen Zeitpunkt fiir ihren Wortbeitrag wéhlen, ndmlich nach einem evalua-
tiven Sprechakt des Lehrers, 2. sich auf das bereits verhandelte Thema beziehen
und 3. einen neuen, originellen Gedanken zum Unterricht beisteuern. »In order
for a student’s contribution to change the course of a lesson once it is in progress,
it must not only be placed in the proper juncture, and be relevant to previous dis-
cussion, it must make a >interesting« (compare Davis, 1971) or »original« contribu-
tion as well. The addition of this component to the others enabled students to gain
control of the lesson format« (Mehan 1979, S. 152).

Was Mehan dabei allerdings tibersieht, ist das weiter unter (siche Kapitel 3.1)
ausfithrlich erorterte Phdnomen, dass thematische Vorstofle von Schiilern ledig-
lich exkursartige Interaktionen initiieren, die sogar regelméaflig sprachlich so ge-
rahmt werden, dass deutlich wird, dass sie nicht zum »eigentlichen« Unterricht
dazugehoren.

Die Schwiche der Studie Mehan’s, auf die hier, da in der dritten Teilstudie
dieser Arbeit schiilerinitiierte Interaktionen empirisch im Zentrum stehen wer-
den, hingewiesen werden muss, liegt also darin, dass er die verschiedenen Inter-
akte des IRE-Dreischritts nicht eindeutig Lehrern und Schiilern zuordnet - ob-
wohl er natiirlich anerkennt, dass der Lehrer in einer iiberwiltigender Mehrzahl
der Fille die Initiierung eines Themas iibernimmt. Berticksichtigt man den aus-
nidhmlichen Charakter schiilerinitiierter Interaktionen, kann die von Mehan auf-
gezeigte Grundstruktur unterrichtlicher Interaktion also noch weiter spezifiziert
werden. Die gesamte unterrichtliche Interaktion gliedert sich auf mikrologischer
Ebene in das dreischrittige Muster:

1) Initiierung einer Interaktion durch eine Frage eines Lehrers.
2) Antwort eines Schiilers.
3) Evaluation der Schiilerantwort durch den Lehrer.
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2.1.2 Gesprachsanalytische Untersuchungen zur Struktur
unterrichtlicher Interaktion

Genau diese Grundstruktur wird auch von gespriachsanalytischen Untersuchun-
gen zum » Turn-taking« im Unterricht aufgezeigt. Dies soll im Folgenden anhand
einer innerhalb der gesprachsanalytischen Forschung viel beachteten Studie von
Alexander McHoul nachgezeichnet werden, in der dieser die Regeln der Turn-Or-
ganisation im klassenformigen Unterricht in Abgrenzung zu den Regeln der Re-
derechtvergabe in Alltagsgesprachen untersucht (vgl. McHoul 1978).

Zuniéchst seien die unterrichtlichen Regeln des Turn-takings betrachtet, die
zur Anwendung kommen, wenn ein Lehrer im klassenéffentlichen Unterricht im
Besitz des Rederechts ist.

Der Lehrer kann entweder 1) das Rederecht einem Schiiler erteilen oder 2) das
Rederecht behalten:

1) Der Lehrer kann den Turn jederzeit durch eine »current speaker selects next
speaker«-Technik (»aktueller Sprecher bestimmt den nachsten Sprecher«-Tech-
nik) einem Schiiler erteilen. Der entsprechend ausgewdhlte Schiiler hat dabei
nicht nur das Recht, sondern auch die Pflicht zu sprechen (McHoul 1978, S. 188).

Hierbei muss, worauf Harrie Mazeland kritisch gegeniiber McHoul hinweist
(Mazeland 1983, S. 81ff.), zwischen zwei verschiedenen Formen der Zuteilung des
Rederechts an Schiiler differenziert werden: Der Lehrer kann entweder einem be-
liebigen Schiiler das Wort erteilen, ohne dass dieser einen Redewunsch angezeigt
hat. Er kann jedoch auch durch die Intonation seiner Fragen »offene Positionen«
im Unterrichtsgesprich schaffen, die den Schiilern anzeigen, dass sie sich mit Mel-
dungen um das Rederecht bewerben konnen.

2) Der Lehrer kann sich jedoch auch nach Abschluss einer Auf8erung dafiir
entscheiden, den Turn keinem Schiiler zuzuweisen. Dies fithrt dazu, dass erwartet
wird, dass er im Folgenden weiterspricht. Tut er dies nicht, entstehen Gespréchs-
pausen, die erst dann beendet werden, wenn er seine Rede fortsetzt. Der Grund
dafiir liegt darin, dass Schiiler die Gespréichspausen des Lehrers, die in Alltagsge-
spriachen geeignete Momente wiren, um das Rederecht zu ergreifen, nicht dafiir
ausnutzen diirfen, um sich selbst als nichste Sprecher auszuwihlen (vgl. McHoul
1978, S.188). »Der Lehrer braucht gar keine Angst vor Unterbrechungen sei-
nes Beitrages zu haben, weil er der Einzige ist, der sich selbst auswéhlen kann«
(Mazeland 1983, S. 81).

Unterrichtspragmatisch konnen Lehrer diese Regel natiirlich auch disziplinie-
rend einsetzen, wenn Schiiler in aulerunterrichtliche Unterhaltungen involviert
sind. Indem Sie aufhoren zu sprechen, erzeugen sie Gesprachspausen, die des-
halb objektiv disziplinierend wirken, weil sie Ausdruck einer Verweigerung sind,
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mit dem Unterricht fortzufahren, bis die Schiiler aufgehort haben, miteinander zu
reden. Koénnten dagegen Schiiler in den durch das Schweigen des Lehrers entste-
henden Gesprichspausen das Rederecht ergreifen, wiirde dieser disziplinierende
Effekt verpuffen.

Die Tatsache, dass der Lehrer allerdings auch weitersprechen muss und nicht
nur kann, wenn er keinen Schiiler als ndchsten Sprecher auswiéhlt, muss, wie
Mazeland kritisch gegeniiber McHoul anmerkt, als Ausdruck einer institutionel-
len Verpflichtung des Lehrers gedeutet werden, das Unterrichtsgespréch zu leiten
(Mazeland 1983, S. 83). Der Lehrer steht aufgrund dieser Turn-taking-Regel gewis-
sermaflen im kommunikativen Brennpunkt des Unterrichtsgesprichs und hat im
Vergleich zu Alltagsgesprachen keine Moglichkeit, sich von der Erwartung zu ent-
lasten, permanent in das laufende Gesprich eingeschaltet zu sein.

Nun seien die Regeln der Rederechterteilung betrachtet, nachdem ein Lehrer
einem Schiiler den Turn erteilt hat. Auch dieser kann entweder 1) das Rederecht
wieder abgeben oder 2) versuchen, es zu behalten.

1) Wenn der Schiiler das Rederecht durch eine »current speaker selects next
speaker«-Technik loswerden will, kann er das Rederecht ausschliefSlich dem Leh-
rer zuweisen, nicht jedoch seinen Mitschiilern. Die Situation des Schiilers und des
Lehrers ist also im klassenoffentlichen Unterrichtsgesprach asymmetrisch: Wih-
rend der Lehrer jedem anderen das Rederecht erteilen kann, miissen die Schiiler
das Rederecht immer wieder an den Lehrer zuriickgeben.

Eine zentrale kommunikative Auswirkung dieser Regel fiir das Unterrichtsge-
sprach besteht darin, dass eine unmittelbare Verstindigung zwischen Schiilern zu
einem Thema untereinander im klassenformigen Unterrichtsgesprich nicht legi-
tim méglich ist (McHoul 1978, S. 190), sich Schiiler also nur vermittelt iiber Aufle-
rungen an den Lehrer aufeinander beziehen konnen.

Diese Differenz zwischen der Turn-Organisation im Unterricht gegeniiber
derjenigen in Alltagsgespriachen kann an folgender Unterrichtsinteraktion veran-
schaulicht werden, die Mehan gedankenexperimentell entwirft, um aufzuzeigen,
dass eine Weitergabe des Rederechts von einem Schiiler an einen anderen sofort
als nicht-wohlgeformt ins Auge springt:

»A sequence like the following simply does not occur during lessons.

Initiation Reply Evaluation
T: Where is the red flower,
Richard? R: Under the tree?

R: What do you think, Cindy? C: T guess you're right.«
(Mehan 1979, S. 192)



22 Teilstudie: Zur Sozialisationsfunktion des klassenoffentlichen Unterrichts

2) Wenn ein Schiiler den Turn nicht an den Lehrer zuriickgibt, sondern ihn behal-
ten mochte, entsteht eine Situation, in der ihm nur der Lehrer an geeigneter Stelle
das Rederecht wieder entwinden kann (McHoul 1978, S. 188).

Wihrend in gruppenformigen Gespréchssituationen des Alltags jeder Ge-
sprachsteilnehmer die Moglichkeit hat, an einer geeigneten Stelle eines Wortbei-
trages eines Gegeniibers diesem das Rederecht abzunehmen, weshalb es in All-
tagsgesprachen eine Reihe von Regeln gibt, die dazu dienen, die Probleme, die
mit der Mdglichkeit von Uberschneidungen, die aus dem gleichzeitigen Einsetzen
mehrerer Sprecher resultieren (Sacks et al. 1974, S. 705), zu 16sen, verlieren diese
Regeln im klassenférmigen Unterrichtsgesprich ihre Funktion, da sich, wenn ein
Schiiler den Turn hat, nur der Lehrer selbst als nachsten Sprecher auswéhlen kann.

Diese von McHoul herausgearbeiteten Regeln, die er als algorithmisches Re-
gelwerk ausformuliert, durch das die Menge aller regelkonformen Unterrichts-
interaktionssequenzen erzeugt werden kann, haben zur Konsequenz, dass der
klassenformige Unterricht sich als eine endlose Kette alternierender Lehrer- und
Schiilerduf3erungen vollzieht. Das ergibt sich zwingend daraus, dass, nachdem der
Lehrer einem Schiiler das Wort erteilt hat, der Turn anschlieflend grundsitzlich
zu ihm zuriickgehen muss, bevor er einem anderen Schiiler erteilt werden kann,
usw. usf.

Damit erscheint jedoch das dreischrittige IRE-Muster Mehan’s auf den ers-
ten Blick auf ein zweischrittiges Lehrer-Schiiler-Muster verkiirzt. Wird jedoch
noch die inhaltliche Dimension der Wortbeitrdge von Lehrern und Schiilern be-
riicksichtigt, zeigt sich, dass der Lehrer bei der Zuriicknahme eines Turns stets
die Au8erungen des vorangegangenen Sprechers (also des Schiilers) zunichst zu
kommentieren hat, bevor er das Unterrichtsgesprach auf neue Inhalte hinlenken
darf. » Teachers have the right and obligation to give — once an answer has been
produced - a comment on the sufficiency of that answer« (McHoul 1978, S. 190).
Daraus ergibt sich dann, dass der klassenéffentliche Unterricht statt durch die in
der Gesprichsanalyse wohlbekannten »adjacency pairs«, also paarige Sprechakte
wie Gruf3-Riickgruf3, Frage- Antwort usw., durch ein dreischrittiges Interaktions-
muster gepragt ist. » What Sacks (1967: October 31) has called >utterance pairs<
include question-answer (Q - A) pairs. In the classroom situation this becomes
an »utterance-triads, question-answer-comment on the sufficiency of that answer
(Q-A-C)« (McHoul 1978, S. 191).

Damit konvergiert die gesprachsanalytische Untersuchung McHouls vollstan-
dig mit den Ergebnissen der ethnomethodologischen Studie Mehan’s — mit dem
Unterschied allerdings, dass der IRE-Dreischritt Mehan’s, genau im Sinne der
oben formulierten Kritik an dessen Ausfithrungen zu schiilerinitiierten Interak-
tionen, korrigiert wird. Das Grundmuster unterrichtlicher Interaktion, das aus
den von McHoul herausgestellten Regeln der Turn-Organisation im klassenof-
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fentlichen Unterrichtsgesprich abgeleitet werden kann, besteht aus dem sich end-
los wiederholenden Dreischritt:

1) Lehrerfrage
2) Schiulerantwort
3) Lehrerkommentar

Wie weiter oben bereits erwihnt, darf die empirische Geltung dieses Muster nicht
so verstanden werden, dass die Oberflachengestalt des klassenéftentlichen Unter-
richts durchgingig diesem Dreischritt folgen wiirde. Sowohl, was die gramma-
tische Form der Sprechakte von Schiilern und Lehrern angeht, als auch, was die
Vollstindigkeit des Musters betrifft, kann es vielmehr zu erheblichen Abweichun-
gen kommen.?

Die Geltung des durch Mehan und McHoul in zwei unabhéngigen und me-
thodisch unterschiedlich ausgerichteten Studien rekonstruierten dreischrittigen
Grundmusters der Interaktion im klassenéffentlichen Unterricht erweist sich bei
aller oberfldchlichen Vielfalt der empirisch beobachtbaren unterrichtlichen Inter-
aktion vielmehr dadurch, dass es die Normalerwartungen formuliert, durch die
das Verhalten der unterrichtlichen Akteure und der Beobachter klassenoffentli-
chen Unterrichts geprigt ist. Selbstverstiandlich stellen im Unterricht auch Schiiler
gelegentlich Fragen, auf die Lehrer antworten, ohne vorangegangene Auferungen
von Schiilern bewertend kommentiert zu haben. Dass die Annahme eines eigent-
lich dreischrittigen Grundmusters unterrichtlicher Interaktionen dadurch nicht
widerlegt wird, zeigt sich daran, dass solche Abweichungen unmittelbar als aufer-
gewohnliche Interaktionen wahrgenommen werden. Es sind sozusagen die Nor-
malerwartungen, die sich aus dem dreischrittigen Interaktionsmuster des klas-
senoéffentlichen Unterrichts ableiten lassen, die iiberhaupt erst erkennbar machen,
wann im Unterricht Interaktionen stattfinden, die vom »eigentlichen« Unterricht
abweichen, und die diesen Abweichungen ihre Bedeutung als solche geben. » Of
course not all sequences conform to the prototype (des IRE-Musters, T. W.), but its
postulation as the underlying structure makes possible interpretation of sequen-
ces that depart from it« (Tannen 1981, S. 275).

3 Was die Vollstandigkeit anbelangt, so kann diese nicht iiber das Vorhandensein von be-
stimmten Sprechakten bestimmt werden. Die Abwesenheit eines bewertenden Sprechakts
etwa kann objektiv eine bewertende Funktion haben. »The absence of such a comment
can, thus, be taken as a non-trivial absence. In fact a non comment is itself a form of com-
ment marking, for instance, that an answer is not satisfactory while not incorrect. It may,
then, mark a failure to have produced something recognizable as an answer« (McHoul 1978,
S.190).
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Damit markiert Deborah Tannen auch den terminologischen Unterschied
zwischen dem Muster und der Struktur unterrichtlicher Interaktion. Das drei-
schrittige Oberflichenmuster unterrichtlicher Interaktion hat insofern den Cha-
rakter einer Struktur, als es selbst dann noch gilt, wenn der Unterricht ihm seiner
Oberflachengestalt nach nicht entspricht.

2.1.3 Inhaltliche Implikationen

Das dreischrittige Interaktionsmuster sagt bereits sehr viel iiber den Modus aus,
durch den im klassenoéffentlichen Unterricht die Gegenstédnde des Unterrichts ver-
mittelt werden.

So fillt auf, dass Schiiler darin ausschliefilich als Antwortende in Erschei-
nung treten. Die Fragen, auf die sie zu antworten haben, sind dabei solche, auf
die die Lehrer immer schon eine Antwort parat haben (vgl. exemplarisch: Redder
1983; Ehlich 1981, S. 346). Jirgen Streeck sieht sich dadurch berechtigt, die Fra-
gen des Lehrers als »Priifungsfragen« zu bezeichnen. »So kann man feststellen,
dass Lehrerfragen keine »eigentlichen<, sondern Priifungsfragen sind, insofern sie
nicht auf die Gewinnung propositionaler Informationen seitens des Fragenden,
sondern auf Informationen einer anderen logischen Ordnung zielen, ob namlich
der Adressat die Fihigkeit oder Bereitschaft zur Antwort besitzt (vgl. Wunderlich
1976, S. 328; Streeck 1979). Unterrichten ist unter diesem Gesichtspunkt wesent-
lich Priifen« (Streeck 1979, S. 246).

Die Tatsache, dass in dem dreischrittigen Interaktionsmuster des klassenof-
fentlichen Unterrichts Lehrer Fragen stellen, auf die bereits giiltige Antworten
vorliegen, und dass von Schiilern erwartet wird, diese vorliegenden Antworten le-
diglich noch einmal in ihrem Antwort-Sprechakt gegeniiber dem Lehrer zu wie-
derholen, weist dabei auf den konstitutiv »doktrinalen« Charakter des Unterrichts
hin (zum Begriff der Doktrinalitit siehe Prange 1986). Die Antworten der Schiiler
erheben keine eigenen Geltungsanspriiche, wie dies fiir eine Praxis der diskursiven
Erorterung von Geltungsfragen konstitutiv wire, sondern sie bemiihen sich, Aussa-
gen zu formulieren, die bereits allgemein Geltung fiir sich beanspruchen.

Dieses Wortmeldungen von Schiilern kennzeichnende Nicht-Erheben eige-
ner Geltungsanspriiche bringt Streeck folgendermaflen auf den Punkt: »Fiir den
Sprechakt der Schiiler-Antwort ist also kennzeichnend, dafl sein Wahrheitsgehalt
nicht im Sinne eines Geltungsanspruches implizit behauptet, sondern riickwir-
kend vom néchsten Sprecher (dem Lehrer, T. W.) entschieden wird« (Streeck 1979,
S. 250). Und mit Kalthoff/Falkenberg kann dem hinzugefiigt werden, dass »Schii-
ler ihrerseits i.d.R. die Beurteilung ihrer Aussagen und damit deren Geltungsan-
spruch [tibernehmen, T. W.] « (Kalthoff und Falkenberg, S. 913).
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Die Legitimationsgrundlage fiir diese Doktrinalitit des Unterrichts muss
darin gesehen werden, dass es sich bei den Gegenstdnden, die in ihm verhandelt
werden, in der Regel um gesichertes Wissen handelt. Oder wie Hegel lakonisch
festhalt: »(...) die Schulkenntnisse sind etwas, das andere lingst wissen« (Hegel
1811, S. 353). Und dieses bewahrte Wissen, wird im klassenoffentlichen Unterricht
eben lediglich weitergegeben, anstatt dass es in seiner Geltung noch einmal neu
uberpriift wiirde.

Dies findet auf Interaktionsebene unmittelbar seinen Ausdruck darin, dass
sich zwischen Lehrerfrage und Schiilerantwort in der Normalform des klassen-
offentlichen Unterrichts keine Liicke befindet, durch die offene Geltungsfragen
tiberhaupt Eingang in den Unterricht finden kénnten. Der klassenéffentliche Un-
terricht ist seiner Interaktionsstruktur nach strukturell also weit von einer Praxis
der diskursiven Erdrterung und Uberpriifung von Geltungsfragen entfernt.

2.2 Rederecht und Redepflicht - zur »Beteiligungsrolle«
von Schiilern

Nachdem im Vorherigen das duflere Interaktionsgeriist des klassenoffentlichen
Unterrichts dargestellt wurde, wird im Folgenden untersucht, welche inneren
Voraussetzungen bei den individuellen Schiilern idealtypisch mit einem reibungs-
losen Ablauf dieses dreischrittigen Interaktionsmusters korrespondieren. Dafiir
wird herausgearbeitet, mit welchen Anforderungen es fiir Schiiler verbunden ist,
sich in einer angemessenen Art und Weise am klassenoéffentlichen Unterrichtsge-
sprach zu beteiligen.

Bei einer Betrachtung der Struktur dieser »Beteiligungsrolle« (Hausendorf
2008, S. 942) der Schiiler am klassenoffentlichen Unterricht fillt auf, dass diese
von einer in der sozialen Welt einzigartigen Struktur ist — wobei es eines gewisser-
mafen ethnografischen Zuriicktretens von der Vertrautheit mit dem schulischen
Interaktionsraum bedarf, um diese Einzigartigkeit zu erkennen: Denn die Beteili-
gung der Schiiler ist durch eine merkwiirdige Gleichzeitigkeit von Redepflicht und
Rederecht gekennzeichnet. Schiiler konnen im klassenéffentlichen Unterricht so-
wohl willkiirlich vom Lehrer zu Wortbeitrdgen verpflichtet werden, als auch sich
mit Meldungen um das Rederecht bewerben. Das unterrichtliche Rederecht ist
damit durch den eigentiimlichen Widerspruch gekennzeichnet, dass es je nach-
dem, wie es zugewiesen wird, sowohl als ein begehrtes Gut als auch eine lastige
Pflicht erscheinen kann.

Das Ziel der folgenden Erorterung ist es, herauszuarbeiten, was sich in die-
ser Gleichzeitigkeit von Rederecht und Redepflicht im klassenoffentlichen Unter-
richt ausdriickt.



