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Vorbemerkung

Wir haben alle selbst zehn, zwdlf, dreizehn Jahre oder linger als Schiiler oder
Schiilerin am Unterricht teilgenommen. Wir kennen den Schiilerjob aus eigener
Anschauung nur zu gut. Was ldsst sich dariiber noch Neues sagen?

In dieser unabweisbaren Bekanntheit des Untersuchungsgegenstandes liegt
die groBte Herausforderung fiir die vorliegenden Studien. Die Ethnographie
eines so vertrauten Feldes, wie es der Schulunterricht darstellt, hat sich einem
doppelten Giitekriterium zu stellen. Einerseits miissen die Leserin und der Leser
sagen konnen: Ja, das stimmt, so habe ich es erlebt, das entspricht meiner Erfah-
rung — ein harter Test fiir die ,,Validitit“ der Analysen. Andererseits muss die
LekKtiire die Reaktion hervorrufen: So habe ich das aber noch nicht gesehen -
anderenfalls wiren die Analysen iiberfliissig. Der Anspruch der in diesem Band
prisentierten ethnographischen Studien muss es also sein, einen neuen Blick auf
das (allzu) vertraute Geschehen des Unterrichtsalitages zu entwickeln.
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Einen ersten Einblick in die Situation des Frontalunterrichts gibt ein Proto-

koll einer Englischstunde, das auf Stefan und Eric fokussiert. Die beiden sind
befreundet und sitzen nebeneinander — ein eingespieltes Team, das versucht, dem
Unterrichtsalltag einige unterhaltsame Aspekte abzugewinnen.

Stefan und Eric wirken {iber weite Strecken der Stunde so, als hitten sie SpaB, als amiisierten
sie sich gut. Stefan hat irnmer wieder das Englisch-Buch als Sichtschutz vor sich aufgestellt,
dahinter quatscht er leise mit Eric. Er scheint mir dabei det aktivere zu sein, aber Eric leistet
auch Beitrige und zumindest facht er immer wieder beifillig iiber die Geschichten von Stefan.
Eine Ressource des Amiisements stellt das Englischbuch dar. Stefan blitiert mehrfach darin,
anscheinend auf der Suche nach lustigen Stellen. Stefan zeigt Eric eine Stelle im Buch, sagt
etwas dazu und Eric zeigt sich belustigt.

Thr ,Neben-Engagement”™ hilt Stefan und Eric nicht v5llig davon ab, dem Unterricht zn folgen,
d.h. sie sind halbwegs auf dem Laufenden. Aber nur halbwegs: Sie scheinen im Groben zu wis-
sen, worum es gerade geht, ohne immer dic genauve Stelle zu kennen. Als Eric das erste Mal
ven der Lehrerin aufgerufen wird, eine Aufgabe im Workbook zu 18sen, zgert er: ,,8h”. Als
die Lehrerin ihm die Namen derjenigen nennt, um die es gehen soll ,,Sindy und Laura™, weill er
Bescheid und lést die Aufgabe. Stefan rolit die Augen und grinst, er ist gleich als néchster dran
(hat er das geahnt?). Er muss sich auch erkundigen: ,,Wie heiBlen die?” Lehrerin: ,,Marc and Li-
sa”. Der Hinweis reicht Stefan, er 1ost die Aufgabe, spricht allerdings so leise und zuriickhal-
tend, dass ich mich wundere, dass die vorme stehende Lehrerin ihn versteht.

Die Lehrerin fordert dazu auf], jetzt die Biicher auf Seite soundsoviel aufzuschlagen. Eric und
Stefan nutzen die Gelegenheit (den kurzen Moment der Unruhe, der damit verbunden ist, dass
alle das Buch aufschlagen) fiir einen kleinen Austausch, offenbar wieder lustig, sie lachen. Die
Lehrerin nimmt Stefan mit der Bemerkung ,,You want to talk? You can do it!” dran. Stefan
zeigt sich wenig erschrocken, tut (leicht grinsend) was von thm verlangt wird. {...)

Die Lehrerin fiihrt jetzt ein Unterrichtsgespriich tiber zwel der Figuren in dem Text des Eng-
lischbuches: ,,Why does Tim want to talk to Jasmin?’ Es kommen verschiedene Antworten,
mit denen die Lehrerin nicht ganz zufrieden ist. Sie will “the deeper reason™ wissen, Stefan
meldet sich jetzt als einziger, kommt auch dran und sagt: ,,He likes Jasmin a lot”. Die Lehrerin
bestitigt: Ja, das sei zu vernmuten. Eric applaudiert Stefan leise und ironisch {mit je drei Fingem
einer Hand unter dem Tisch) zu dieser Leistung. Im weiteren Verlauf des Unter-
richts”gespriches™ fillt mir auf, dass in den vorderen Reihen gegebene Antworten von Mit-
schillerinnen kaum bis gar nicht zu verstehen sein diirfien in der letzten Reihe. Stefan und auch
Eric gihnen und strecken sich. Stefan versteckt sich hinter dem Englisch-Buch und blattert dar-
in. Die Lehrerin stellt komplizierte Fragen zur Grammatik, niemand weif} die Antwort, es wird
jetzt wirklich zih.

Bewegung kommt in die Szenerie, als die Lehrerin einen neven Arbeitsaufirag fiir eine Einzel-
arbeit erteilt: ,,Four sentences ....” einer bestimmten Art. Allgemeines Rascheln, Fliistern, Re-
den — die Aufforderung zu eigener Titigkeit scheint noch ecinmal aufmuwecken. Stefan ruft
halblaut: ,,Frau Schmidt, ich dachte ich komme heute noch mit dem Gedicht dran?” — ,Nein,
das schaffen wir heute nicht mehr, aber ihr kommt alle noch dran mit den Gedichten.”

In diesem Protokoil werden verschiedene Formen des Schiilerhandelns im Fron-
talunterricht bereits erkennbar. Der grundlegende Modus ist der des Zuhdrens
und Zuschavens — das ,,Verfolgen® des Unterrichtsgeschehens. Schiiler sind in
der Rolle des Publikums — und der Kommentatoren, wie wir noch sehen werden.
Stefan und Eric nehmen diese Aufgabe nur so weit wahr, dass sie nicht vollig
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‘abgehingt” werden und halbwegs orientiert bleiben iiber den Stand der Dinge.
Denn es besteht das Risiko ,,drangenommen® zu werden. Man kann unvermittelt
in das Zentrum des Frontalunterrichts und der &ffentlichen Aufmerksamkeit
geraten, man kann fiir einen kurzen Moment oder fiir einen lingeren Abschnitt
auf die Bithne gestelit werden. Diese unterschiedlichen Situationen des Schiilers
im Frontalunterricht sollen gleich niher betrachtet-werden.

In dem zitierten Protokoll wird jedoch auch die Gesamtstruktur der fronta-
len Unterrichtssituation greifbar: Das Unterrichtsgeschehen findet tatsdchlich
~vorne* statt, die Lehrerin hat es ,,in der Hand", sie sorgt dafiir, dass es immer
»weitergeht”, dass keine Liicken entstehen und immer etwas passiert. Eric und
Stefan ,,storen” den Ablauf des Unterrichts nicht, der sich dort vorne abspielt ~
sie lafsen sicg aber auch nur wenig ,,stéren* von dem, was dort vorne lduft. Eric
und Stefan beziehen sich primir anfeinander, der Mikrokosmos, den sie zu zweit
etrichten, erscheint nur punktuell mit dem Unterrichtsgeschehen “dort drauBen’
verkniipft.'® Der Unterricht stellt sich hier als ein weitgehend selbstlaufiges Ge-
schehen dar, das sich unaufhaltsam fortbewegt, in unterschiedlichem Tempo und

.Rhythmus, aber letztlich eher gleichformig mit wenigen Hohepunkten,

Krommhbeuer (2002, S. 46) beschreibt diesen Modus des Unierrichts als ,,in-
teraktionalen Gleichfluss“. Dieser sei u.a. gekennzeichnet durch ,,Interaktions-
muster mit starren Rollenzuteilungen® und , Partizipationsméglichkeiten fiir titig
werdende Schiiler mit geringer Autonomie®. , Partizipationsméglichkeiten fir
die nicht-titig-werdenden Schiiler” erfordern nur einen ,diffusen bzw. geringen
Aufmerksamkeitsgrad® — Dieses Muster des interaktionalen Gleichflusses biete
zwar keine optimalen Bedingungen fiir Lernprozesse, aber es zeichne sich durch
ein ,,Energie- und Konfliktminimum® in der Kooperation zwischen Lehrperson
und Schiilern aus. Krummheuer arbeitet an Transkripten von Mathematikstunden
auch interaktionsstrukturelle Merkmale heraus, die eine ,,interaktionale Verdich-
tung“ erkennen lassen. Eine solche sei allerdings gewdhnlich nicht von lingerer
Dauer, ,,s0 dass nach einiger Zeit das interaktive Geschehen wieder in den Fluss.
von relativer Gleichférmigkeit zuriickkehrt*,

Innerhalb der Grenzen des 45-Minuten-Zeitraums einer Schulstunde struk-
turiert sich die Gleichformigkeit des Geschehens durch wenige Hervorhebungen,
die sich unterschiedlichen Arten von Ereignissen zurechnen lassen. Es gibt einer-
seits von der Lehrperson gesetzte Markierer und Betonungen, die zum Teil be-
sonders wichtige inhaltliche Kerne und ,,Merksitze” fiir das Publikum aus dem
Strom des Unterrichtsgeschehens herausheben. Im Ubrigen stehen Markierer der
Lehrperson oft in Verbindung mit einem Wechsel der Arbeitsform. Diese Wech-
sel und die damit verbundenen neuen Anforderungen (Tafelanschrieb in das Hefi

10 Vgl. Bennewitz (2004) fiir shnliche Beobachtungen.
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{ibertragen, das Buch auf Seite XX aufschlagen u4.) gilt es mitzubekommen. An
diesen Stellen zeigt sich, wer noch (halbwegs) "auf dem Laufenden’ ist und wer
(génzlich) die Orientierung verloren hat. Andere Hohepunkte stellen Scherze und
besonders gelungene Spriiche und Kommentierungen dar. Eine dritte Klasse von
Ereignissen besteht in nicht geplanten und oft ungewollten Handlungen wie etwa
Versprechern, Missgeschicken, Missverstindnissen oder Ahnlichem. Hier ger%it
der Gleichfluss des Unterrichtsgeschehens kurz ins Stolpern. Ich werde aof die
Frage der grundlegenden Modi der Bezugnahme auf ,Unterricht* in der frontalen
Situation zuriickkommen, zunichst jedoch sollen die unterschiedlichen Formate
des Schiilerhandeins im Rahmen des Frontalunterrichts im Einzelnen untersucht
werden. Die Analyse gilt zuerst dem Dran-kommen-wollen, den Schiilerstrate-
gien des Sich-Meldens, dann ist die Situation des unfreiwilligen Drangenom-
men-Werdens in den Blick zu nehmen und schiieBlich das Dran-Sein im Frontal-
unterricht, bei dem man in das Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt wird. Die
meisten Schitlerionen und Schiiler befinden sich jedoch im Frontalunterricht die
meiste Zeit in der Situation von Zuschauerinnen und Kommentatoren.

4.2.1 Drankommen-Wollen

Das ist geldufig: Wenn man als Schiiler einen ,Beitrag® zum Unterricht leisten
will, muss man sich in Form der ,,Meldung" um das offizielle Rederecht bewer-
ben. Fast immer geht es dabei um den Versuch, eine Frage zu beantworten, die
die Lebrerin gestellt hat. .

Das , Unterrichtsgespriich®, oder der ,.fragend-entwickeinde Unterricht®, ist
in seinem gesprachsstrukturellen Funktionieren ganz gut untersucht. Konversati-
onsanalytiker und Soziolinguisten haben sich schon frith fiir Schulunterricht
interessiert, der ihnen als ein attraktives Beispiel fiir die Untersuchung der Kon-
textgebundenheit und institutionellen Prigung des Sprechens erschien (vgl.
Dittmann 1979; Schroder/Steger 1981). B

Die Pionierarbeiten zur Mikroanalyse des Unterrichtsgespriichs galten den
Regeln des Sprecherwechsels im Schulunterricht (McHoul 1978} und den Injcer—
aktionskompetenzen der Teilnehmer, die einen geordneten Ablauf von Unterricht
iiberbaupt ermdglichen (Mehan 1979). Als Kontrastfolie diente immer wieder
das  Alltagsgesprich  mit seimen  konstitutiven Strukturen  (vgl.
Sacks/Schegloff/Jefferson 1974): Im Unterschied zur ,.Selbstauswahl® des néchs-
ten Sprechers an bestimmten, gesprichstechnisch markierten Stellen im Alltags-
gesprich, liegt im Unterrichtsgespréich das zentrale Recht der Tumn-Zuteilung in
den Hinden einer Person, des Lehrers (McHoul 1978). Als entscheidendes ge-
sprichstechnisches Mittel, um die Mdglichkeit der Zuteilung des Rederechts in
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den Hinden der Lehrperson zu konstituieren, erscheint die Erweiterung der
zweiteiligen Paarsequenz, die die kleinste Einheit des Alltagsgespréches bildet,
zu ¢inem Tripel, das neben der Frage und der Antwort noch aus der ,.evaluation™,
der Bewertung der Schiilerantwort durch die Lehrperson besteht. Der Sprechakt
der Bewertung durch die Lehrperson erflillt einerseits die gesprichstechnische
Funktion sicherzustellen, dass die Lehrperson das Rederecht, das sie zwischen-
zeitlich abgibt, immer wieder zuriickerhiit. Andererseits bewirkt er die Ratifizie-
rung oder ,Konstatierung* von Inhalten. Fiir Schiiler heifit dies: ,,Sprechen im
Unterricht wird damit auch im Hinblick auf die ihm zugrunde liegende Interakti-
onslogik zu verbalem Probehandeln® (Strgeck 1979, S. 250). Man probiert Ant-
worten, Losungen und auch Meinungen aus, ob sie fiir ,richtig” oder ,,passend”
befufiden wegden. MacLure und French (1980) untersuchen die subtile interpre-
tative Arbeit, die die situative Orientierung im Unterrichtsgesprich von den
Schiilern verlangt und identifizieren eine Reihe von Strategien der Produktion
von Antwortversuchen, die im Wesentlichen darin bestehen, vorauf gegangene
Antwortversuche anderer Schiiler zu variieren,

Wir kennen die Geste, mittels derer der Wunsch, einen Antwortversuch zu un-
ternchmen, anzuzeigen ist: der nach oben ausgestreckte Arm. Die genauere Beo-
bachtung der Ausfiihrung dieser Geste erffnet eine Ahnung von der Bedeu-
tungsvielfalt dieses scheinbar schlichten Zeichens. Die Gebirde des ,.sich Mel-
dens* zeigt mehr an als die Bewerbung um das Rederecht — sie stellt zugleich die
jeweilige Haltung gegeniiber dem Wunsch, etwas zu sagen, dar, Dieser Wunsch
kann als ,dringendes Bediirfnis (geschwenkter Arm, schnipsende Finger), als
listige Pflichtiibung (lissige, reduzierte Geste; aufgestiitzter Arm) oder etwa
als ,riskanter Versuch® gerahmt sein (langsames, zdgerndes, aber ernsthaftes
Erheben des Armes).

Es gibt aber auch noch komplexere, vielschichtigere Varianten:

Basti meldet sich, zunsichst mit einer Hand und spitzem Zeigefinger, dann strecke er seine Brust
heraus, setzt sich aufrecht hin, héirt auf zu wippen und streckt beide Arme nach oben, mit spit-
zen Zeigefingern. (Michael Meier)
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Was zeigt Basti hier an? Was zunéchst als aufrechter Wunsch und Vorbereitung
eines bedeutsamen Beitrages erscheint, bricht sich in der Uberzeichnung und ist
schlieflich als Ironisierung der ganzen Prozedur des Sich-Meldens zu lesen. Die
karikierende Ubertreibung ermoglicht es Basti, einerseits das "Spiel mitzuspie-
len” — sich als eifriger Schiiler zn melden, und zugleich sich davon zu distanzie-
ren — seinem Publikum (den Mitschiilern und dem Ethnographen) zu zeigen, dass
er es nicht ernst meint, sondern eigentlich ,,driiber steht* 1!

In einer solcherart komplexen Rahmung der Meldegeste geht es um die Haltung
zum Schiilerjob als solchem. Der Job der Schiiler im ,,fragend-entwickelnden
Unterricht® ist heikel. Die Aufgabe besteht darin, nach Kriften zu versuchen, die
von der Lehrperson gestellten Fragen zu beantworten. Die Arbeitsgrundlage
dieser Unterrichtsform, der ,,working consensus®, wie ibn etwa Voigt (1984)
herausgearbeitet hat, besteht darin, dass die Schiiler darauf vertrauen, dass der
Lehrer Fragen und Bedeutungen letztlich kizren wird, wihrend der Lehrer erwar-
tet, dass die Schiiler im Rahmen ihrer Moglichkeiten sinnvolle Versuche zur
Losung unternehmen. - -

Dieser Arbeitskonsens ist jedoch prekér und kann zur Fassade werden. Dies

kann etwa dann der Fall sein, wenn Fragen “zu leicht” sind: Die Beantwortung
stellt keinerlei Herausforderung oder Befriedigung dar. Dennoch weill man, es
wird erst ,,weitergehen”, weno auch diese Frage beantwortet ist. Problematisch
wird die Situation auch, wenn deutlich erkennbar ist, dass nur Einzelne in der
Klasse sich tiberhaupt an dem Lehrer-Schiiler-Dialog beteiligen.

Es ist "auf die Dauer” (das heilit iiber mehrere Redeziige hinweg) gleicher-
malen problematisch fiir den Arbeitskonsens des Unterrichtsgespriches,

a) wenn sich mehrfach alle oder fast alle melden (dann ist die Frage zu leicht,
sie stellt keine Herausforderung dar),
b) wenn sich keiner meldet (die Frage ist zu leicht oder zu schwer),

¢} wenn sich imher dieselben melden (der Unterricht, der eigentlich ,.fur alle® -

gedacht ist, wird an einzelne delegiert).

Der ,,Unterricht* kann (und wird) in allen diesen Fillen frotzdem ,,weiterlaufen®,
aber es kann sein, dass er zur Fassade wird, die zwar aufrechterhalten wird, aber
eben nur pro forma. Man macht mit, weil man ,;muss” und man macht dies (fiir
die Mitschiiler und den Ethnographen) auch kenntlich. Dieses Weitermachen
oder ,,Weiterspielen™ eines Spiels, auch wenn es bisweilen in keiner Weise mehr

11  Die Interpretation derartiger kdrpersprachlicher Rahmungen des Verhaltens kann auBerordent-
lich komplex werden. Vgl. Kaiser (1998) zu einem Versuch der Veranschaulichung anhand
von Fotos.
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inhaltlich motiviert ist, ist nicht nur den Pflichten im Rahmen des Schiilerjobs

P4

geschuldet, sondern auch den Zwingen der . Interaktionsordnung® (Goffman
1?94). — ,The show _must go on.” Alle Beteiligten miissen ihr Gesicht wahren
konnen. Es handelt sich um eine 5ffentliche Situation, in der die Eskalation von

Peif‘llilc(:hkeit liber gewisse Schwellen hinaus vermieden wird. Jch komme darauf
zurick.

Neben }nteraktiven Zwingen verbinden sich andererseits auch konkrete Strate-
gien mit der Praxis des Meldens — Strategien, die zum Teil durchaus bewusst
ax_lgewepdet werden und auch explizierbar sind. Arvid etwa erliutert im Inter-
view seine Strategie zur Verbesserung seiner Zensuren:

-

Arvid: Ir‘nmf.:r melden, immer melden, nur melden. Ob man Scheifie antwortet is
gjal, immer melden.

}%s‘ :geht hier um das Melden, das als solches registriert wird, es wird als HAktivi-
tit Verbuqht, unabhéngig davon, ob man dran kommt oder nicht. Mean miss die
Antwort nicht unbedingt wissen, um sich zu melden, denn man kommt auf’s
Ganz‘e gesehen so selten dran, dass das Risiko dranzukommen, chne die Antwort
zu w1ssep,.nicht sebr hoch ist — zudem £3lit eine falsche Antwort nicht besonders
ins Gewicht (,,0b man Scheiffe antworter is ¢/al“). Entscheidend ist, dass das
Melden w?hrgenommen und als Zeichen von Engagement gewertet wir’d.

Es gibt ein (praktisches) Wissen um die Wahrscheinlichkeit, mit der die
Meldung auch zur Erteilung des Rederechts durch die Lehrperson fithrt:

a) Wenmn man schon mehrfach oder gerade eben »dran® war, ist die Chance
{und das Risiko) relativ gering.

b) Wenn man, z.umgl als ,.schwacher Schiiler”, sich seit langer Zeit zum ersten
Mal meldet, ist die Chance (das Risiko), relativ hoch.

¢) Wenn man sich als Einziger meldet, kommt man in der Regel dran.

Die Chance und das Risiko, bei einer Meldung auch dran zu kommen, korrelie-
ren also erstens mit der Zahl weiterer Meldungen, zweitens mit der Zeitdauer seit
der letzten eigenen Meldung und drittens mit dem eigenen (6ffentlichen) Leis-
tungsstatus als Schiiler. Auch wenn es keine angebbare Formel geben mag, die
diese Faktoren in ein exaktes Verhiltnis zueinander setzte, verdient doch ’fest—
gehaiten zu werden, dass die Wahrscheinlichkeit, mit der man ,drankommt®
wenn man sich meldet, durchaus kalkulierbar erscheint. ’

E§ gii?t Strategien, das Drankommen zu forcieren: Man kann etwa die L&-
sung ,in ‘die Klasse rufen® unter Umgehung der Meldung, was in vielen Fillen
durch die Lehrperson nachtriglich ratifiziert wird, indem sie die AuBerung als
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offiziellen Beitrag zum Unterrichtsgesprich aufgreift (vgl. Mazeland 1983).
Oder man kann gezielt mit seiner Nachbarin den Unterricht stéren, um ein dis-
ziplinierendes Drangenommen-Werden durch die Lehrerin zu provozieren und
dann mit der richtigen Antwort aufzuwarten. Von dieser ungewshnlichen Schii-
lerstrategie berichtet Kalthoff {1997, S. 91).

Ich werde gleich die Situation des ,Dran-Seins”, die das Drankommen-
Wollen zur Folge haben kann, niher beleuchten. Doch zunichst soll es noch um
das Drangenommen-Werden gehen, das ja keineswegs nur auf “freiwilliger Ba-
sis” (angezeigt durch die Meldung) erfolgt, sondern auch als unvermitteltes Auf-
gerufen- oder Angesprochen-Werden durch die Lehrperson.

4.2.2 Drangenommen-Werden

Bei der Wortmeldung handelt es sich um ein schiilerseitiges Angebot, einen
»Beitrag” zu leisten, das heiBt in der Regel einen Antwortversuch auf eine Leh-
‘rerfrage. Innerhalb des Unterrichtsgesprichs hat die Lehrperson das Recht der
Turn-Zuteilung inne, die Meldung des Schiilers stellt ein ,,Selektionsangebor an
die Lehrperson® dar (Kalthoff 1997, S. 90, Hervorhebung G.B.). Doch die Lehr-
person hat auch das Recht, Schiiler fiir einen (potentiellen) Redebeitrag auszu-
wihlen, die sich nicht gemeldet haben.

Auf dieses Risiko richten sich Strategien der Vermeidung des Drangenom-
men-Werdens, Hier ist ,,Unauffilligkeit die Maxime. Alice zum Beispiel ist ein
Midchen, das selten dran genommen wird, das die Kunst des Sich-Versteckens
beherrscht.

Alice spielt seit einiger Zeit mit ihrem Zirkel, sie scheint etwas zu maltritieren damit. Spiter
hat sie auch noch Klebstoff, Taschentuch und Radiergummi im Einsatz. Ab und an zeigt sie Ju-
lia, was sie gemacht hat. Ich glaube, das geht die ganze Stunde so. Bei dieser Entdeckung fillt
mir auf, dass es gar nicht so schwer ist, unbeobachtet und auch unbehelligt zu bieiben. Ich er-
inmere mich, dass ich Alice schon 8fter ,nicht dem Unterricht folgend’ gesehen habe. Wie
macht sie das nur, dass es der Lehrerin nicht auffslit? (Hedda Bennewitz)

Das Problem des unfreiwilligen Drangenommen-Werdens besteht darin, dass
man (in der Regel) nicht darauf vorbereitet ist und insofern improvisieren muss.
Es gilt, blitzschnell die Umstinde des Drangenommen-Werdens zu kliren und
sich fiir eine Strategie des Umgangs damit zu entscheiden. Bevor die hier in
Frage kommenden Interpretationsalternativen und Handlungsoptionen etwas
systematischer dargestellt werden, seien einige Szenen des Drangenommen-
Werdens aufgefithrt, um die Varianz dieser Situation zu verdeutlichen.
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Ich beobachte, was Jana und Hanna machen, sie werfen sich einen Zettel zu i

che rausmkn:agep, ¢b es sich um einen Zette] handelt oder ob sie fur au}lzZﬁlmA;;Zi:'s%rls:t;
n_lmmalen. Plotz!mh fragt mich die Lehrerin, ob ich da$ wiisste? Ich schrecke etwas hoch, habe
nicht zugehrt, sie fragf,. ab welchem Studienjahr man Klassenarbeiten beaufsichtigen diirfe, es
geht wohllum de‘n Latein-Refetendar. Ich kann ihr nicht weiterhelfen. Die Schilerinnen 1,md
Schiiler grinsen, ich weil nicht genau, ob sie sich amisieren, weil ich beim Nicht-Aufpassen

ertappt wurde, oder weil es sonst nicht passiert, dass dj i i ; :
beziehen? (Kerstin Jergus) p , dass die Lehrerinnen sich auf die Ethnographin

Pie Ethnographin ﬁndet sich hier in der Situation einer Schiilerin wieder, die
uberrasch_end aus einer anderen Beschiiftigung gerissen wird und sich dann so
schnell wie méglich iiber die gestellte Anforderung orientieren muss. Selbstver-

stéindlie!'i ist die Lehrerin gegeniiber der Ethnographin so riicksichtsvoll die Fra-
ge zu wiederholen.

ﬁ;ieNin; sichtﬂiistgmlgrmit ihrer Nachbarin verstindigt, spricht die Lehrerin sie an: , Do you
any questions?" Nina verneint kopfschilttelnd. Dann fragt die Lehrerin: ,,C "
my question?” Das kann Nina (ich staune!). # Yo amswer

In' diesem Fall ist eine Schiilerin mit einer »Neben-Titigkeit* beschiftigt und
wird von der Lehrerin aufgerufen, um sie zum Unterricht »zurtick zu holen®. Die
er§tt? Frage der Lehrerin, die (moglicherweise rhetorisch) unterstellt, dass sie sich
bei lI“lreI: Nachbarin iiber Belange des Unterrichts erkundigt habe, verneint Nina
womit sie _implizit zugibt, dass sie nicht mit dem Unterricht befasst war. Als die:
Lehrerin sie dann mit einer “Unterrichtsfrage” konfrontiert, erweist sie sich den-
noch als vorbereitet und orientiert. Dies hatte der Beobachter nicht erwartet, er

Stalllllt iber die Fahigkeit Ninas, gleichzeitig das Gesprich mit ihrer Nachbarin
zu fithren und dem Unterricht 2y »folgen®,

Der Lehrer frag!, wer schon einmal Bettler in der Stadt gesehen habe oder um Geld angespro-
S:hen worden sei. Da- sich keiner meldet, spricht der Lehrer Eric an und fragt itn, was er dar-
tiber de'nke. Eric spricht sehr leise und z5gemd. Er zeigt sich nicht sehr betroffen und #ufert
die N_Iel{nung, dgss es dar:imf ankomme, ob die Armut ,selbst verschuldet ist oder nicht”, was
man ja in der Situation nicht erkennen kémne, Der Lehrer kommentiert nicht weiter so;ldem
sagt nur ,.Ja, Mc. An;lere?” Da sich wieder niemand meldet, nimmt er Kenstanze émn Von
ihr kommt aber nicht viel, so dass der Lehrer noch einmal selbst ansetzt: ,,Deutschland ist ein
wohthabendes Land. Seht ihr da nicht einen Widerspruch?” Jetzt wird er vom Klingeln unter-

brochen, so dass er nur noch als Schlusssatz anfligen kann: , Denkt dran, d i i
nen es viel, viel schlechter geht als euch!” ¥ e m dass esviele glb!’ &

. Es geht um eine die Geschichtsstunde zum Thema ,,Armut® abschlieBende
»Diskussion®. Der Lehrer hat offenbar eine Debatte, einen Meinungsaustausch
vorgesehen. Er stellt eine Frage, auf die hin zumindest die meisten Schiilerinnen
u_nd .Schi"xler sich hatten melden miissen. Dies ist jedoch nicht der Fall — vermut-
lich ist die Stunde so kurz vor Schiuss innerlich schon “abgehakt”, méglicherwei-
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se fillt eine AuBerung zu der angesprochenen Thematik auch nicht so leicht.
Doch der Lehrer kann und will nicht auf die ,,Beteiligung“ von Schiilern verzich-
ten und macht von der Option Gebrauch, von sich aus jemanden aufzurufen. Eric
ist kiar, dass es sich hierbei nicht um eine ,,Lehrerfrage handelt, bei der man die
(feststehende) Antwort “herauskriegen’ muss, sondemn dass eine Alltagserfah-
rung angesprochen ist, zu der eine ,Meinung” zu haben erwartet werden kann.
Eric leistet dann auch einen entsprechenden ,Beitrag“, wohingegen die als
néchste aufgerufene Konstanze auch dieser (minimalen) Anforderung nicht ent-
spricht. — Gehort es auch zu den Pflichten einer Schiilerin eine Meinung zu ha-

ben?

Uta wird von der Lehrerin aufgefordert, eine Frage zu beantworten. Uta liichelt, guckt auf den
Atlas und schweigt. Die Lehrerin fragt noch einmal nach. Aber Uta schweigt weiter. Einmal
guckt sie noch zur Lehrerin, Dann nimmt diese ein anderes Kind an die Reibe. (Hedda Benne-

witz)

Die Lehrerin mochte eine Schillerin einbezichen, die sich selten meldet. Sie
verfolgt vermutlich den Anspruch, alle Schiilerinnen gleichermafen anzuspre-
chen und auch jenen eine ,,Chance™ zu geben, die sich nicht melden. Utas einzige
Aktivitat besteht jedoch in einem Lécheln, das die interaktive Problematik einer
Nicht-Antwort etwas entschirft und Zustimmung zum Drangenommen-Werden
signalisiert, Ansonsten wartet Uta ab, dass die Situation voriibergeht. Vermutlich
hat sie Erfahrungen dahingehend, dass die Lebrerin die Befragung nach ein oder
zwei vergeblichen Versuchen beendet.

Ein letztes Beispiel dokumentiert den Fall eines offensiven Umgangs mit der
eigenen Desorientierung:

Fr. Richter: . Yvette, mach bitte den nichsten Satz.*
Yvette: ,Fr. Richter, ich hab das nicht (sduselnd). (1 sec.) Ich bin nicht mitge-
kommen (gespielt traurig).” (Michael Meier)

Yvette ist eine sehr gute Schillerin — sie kann es sich ,leisten”, Liicken zuzuges-
tehen.

Soweit einige Situationen des Drangenommen-Werdens. Wie lassen sich die
Anforderungen an Schiiler iiber die Unterschiedlichkeit der Szenen hinweg be-
schreiben? Das zentrale Handlungsproblem in der Situation des Drangenommen-
Werdens besteht zunichst darin, die Art der Situation und der Anforderung zu
identifizieren. Es stellen sich zunichst einige Probleme der Interpretation, bevor
man sich sinnvoll fiir eine Option des Umgangs mit der Situation entscheiden
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liann. 'Die Interpretationsleistung, die in Sekundenbruchteilen ablaufen muss
lasst sich etwa folgendermaBen systernatisieren: ’

-

1. Aus ;felchem Motiv heraus hat die Lehrerin den Betreffenden dran genom-
men?

a) Es handelt sich um eine Disziplinarmafnahme: Derjenige soll iiberfiihrt
werden, ,,nicht aufgepasst” zu haben,

b) Es han.delt sich um ein ,,padagogisches™ Motiv: ein zuriickhaltender Schiiler
soll ,,einbezogen” werden. *

c) ﬁ's geht um da.s Insistieren auf Schitlerbeteiligung an sich: es meldet sich
niemand”und die Lehrerin ruft nach dem wZufallsprinzip® auf,

d) j_&lle sollen dran kommen: Die Lehrerin nimmt nach einer Regel (alphabe-
tisch 0.4.) eine nach der anderen dran. ‘

2. Umwas fiir eine Sorte Frage oder Aufforderung handelt es sich?

a) Ur'n die Aufforderung zu einer MeinungsiuBerung (zu der jeder in der Lage
sein miisste). .

b) Um de'ls Abfragen einer (in Haus- oder Einzelarbeit) vorbereiteten Aufgabe.

c) [,Tm cine Lehrerfrage im Rahmen eines Unterrichtsgespriches, zu der es
eine erwartete Antwort gibt.

Im Falle von 2 b) und. ¢) gibt es zwei Situationen: Entweder man weifi die dnt-
wort — dann ist alles in Ordnung, man hat allerdings eventuell die Pflicht des
Schiilers verletzt, sich zu melden, wenn man etwas weiB.

. Oder man weif die Antwort nicht, dann gibt es wiederum verschiedene Op-
ionen:

a) Man vyartet ab und verharrt in Passivitit. Dies ist
- n?latw unproblematisch, wenn keiner sich meldet,
- ¢in Offe{xbamngseid, wenn viele sich melden.
(Eine \;anante besteht darin. auf eine kleine Hilfestellung der Lehrerin zu
warien.

b) I\;Ilan versucht die Aufgabe trotzdem zu losen (zu raten). — Das ist Gliickssa-
che.

c) Man gibt offensiv (und méglichst charmant) sein Unwissen zn und hofft,
dass die Unaufmerksamkeit als , Kavaliersdelikt* durchgeht.
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Vermutlich gibt es noch weitere Strategien, wobei eine entscheidende Di‘fferenz
im Ergebnis der Situation durch die Interpretation der Lehrerin erzeugt wird:
a) Die Schiilerin wusste/konnte es nicht: Die Nicht-Antwort ist ihrem Unver-

mdgen zuzurechnen. . .
b)  Sie hat nicht aufgepasst; Eigentlich konnte sie es wissen.

In den meisten Situationen wird die zweite Interpr'etation (dif: Lexternale :Attribu-
tion” des Versagens) der Lehrerin giinstiger sein (vgl. Maller 2001), insofern
sollte man versuchen, sie dahingehend zu beeinflussen.

Bei diesem kleinen Schema handelt es sich offenkumilig um eine l‘deal_lslerte
Modellierung, die auch einen rationalistischen Bias beinhaltet. Es ging ]ed9ch
darum, die potentielle Komplexitit der Situation zu entfalten,' wenn man pIo_t?-
lich und unerwartet von der Lehrerin namentlich aufgerufen wird. In der Re'fzhtat
des Drangenommen-Werdens gilt es, sich in Sekundenschnfalie Zu orientieren
“und nach Méglichkeit eine adéiquate Antwort zu finden. Dabel_werden selbst\_rer—
stindlich nicht die aufeefiihrten Alternativen der Interpretation durchgespielt,
sondern es wird intuitiv und auf der Basis von Routinen gehandelt. .

Die Reaktion besteht dann nicht selten in einer Art ,,”Ijotste'llreﬂex : Mgn
rithrt und regt sich nicht, bis die Situation beendet ist, das helﬁft, bis du_a Lehrerin
wieder von einem ablésst. Dies funktioniert in der Regel, weil man sich darauf
verlassen kann, dass die Lehrerin die Situation nicht eskalier‘en w.rrd und auch
nur begrenzt Zeit und Energie in diese Situation investieren wird, die dem ,,Fort-

“ nterrichts nicht niitzt, '
gangD?)ii[{@nnen auch die wenigen Sekunden, die man in der Situation des
Drangenommen-Seins zu verharren hat, quilend sein: Man weif, dass azlle Augen
auf einen gerichtet sind, dass das Publikum gespannt die Art der I_{eaktlon erwar-
tet und jede kleine Repung registriert wird. — Dies ist allerdings die grugdlegende
Struktur jeglichen ,Dran-Seins® im Frontalunterricht. Ob aufgrund einer Mel‘-‘
dung oder aufgrund unfreiwilligen Drangenommen-Werdens, wenn man ,,drar'l
ist, steht man fiir den Zeitraum des Dran-Seins im Zentrum der Aufmerksamkeit.
Diese Situation soll im Folgenden genauer betrachtet werden.

4.2.3 Dran-Sein
Die Idee des Frontalunterrichts besteht darin, ein Aufmerksamkeitszentrum fiir

die ganze Klasse zu etablieren. Zwischen 20 und 30 Schiilerinnen und Sc]Exiiler
blicken auf ein ,gemeinsames® Geschehen, an dem gelernt werden soll. Dieses
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Zentrom der Aufmerksambkeit bildet in der Regel die Lehrperson, es kann aber
auch ein Video sein, eine Folienprojektion, ein Versuchsaufbat — oder eine Mit-
schiilerin bzw. ein Mitschiiler.

Beziiglich der Person der Lehrerin oder des Lebrers gelten inzwischen die
Kérpersprache (Heidemann 1998), die Bewegung im Raum (Gudjons 2003, S.
2151%), der Gebrauch der cigenen Stimme und alle Aspekte der ‘Biihnenprisenz’
als wichtige Bestandteile professionellen Lehrerhandeins im Frontalunterricht,
Zur Ausbildung und Professionalisierung von Lehrpersonen gehort elementar die
Dimension des Auftretens und Darstellens vor Publikum. Dass der Frontalunter-
richt jedoch auch Schiilerinnen und Schiiler in die Situation des "Auftritts’ bringt
und gewissermaBen auf die Bithne” stellt, erscheint noch wenig reflektiert. Um
welcHe Situagionen geht es dabei? Welcher Art ist die Bithne fiir Schiilerdufe-
rungen im Frontalunterrichi?

Der Grad der Offentlichkeit von SchiilerduBerungen im Unterrichtsgespriich
ist ein sehr unterschiedlicher: Bei einer Vielzahl von Schiilerbeitrigen verharren
die Augen der Mitschiiler bei der Lehrperson. Man macht sich nicht die Miihe,
die Person des sprechenden Schiilers mit den eigenen Blicken aufzusuchen, sich
womdglich zu thm umzudrehen, wenn man davon ausgeht, dass ¢s sich bei dem
Beitrag um einen oder wenige Begriffe handeln wird, deren *Brauchbarkeit’ und
Relevanz fiir den Unterrichtsdiskurs sich erst noch erweisen muss. Welche Schii-
lerbeitrige fiir den Fortgang des Unterrichts inhaltlich relevant werden entschei-
det sich bei der Lehtperson — dort kann die Aufmerksamkeit also zentriert blei-
ben. AuBerdem weily man, dass Schiilerbeitrige, die fiir die Allgemeinheit von
Belang sind, dort “vorne’ von der Lehrperson wiederholt werden — in “bereinig-
ter” Formulierung und akustischer Prignanz. Manche Schiilerbeitrige im Unter-
richtsgespriich sind auch akustisch gar nicht fiir die Offentlichkeit der Schulklas-
se bestimmit, sondern gerade so ausgerichtet, dass die Lehrperson erreicht wird —
fur einen GroBteil der Klasse und etwa den entfernt sitzenden Beobachter sind
diese SchiilerauBerungen akustisch oft nicht zu verstehen (vgl. Kapitel 2.3). Man
verldsst sich auf die (zusammenfassende) Wiederholung dieser AuBerung durch
die Lehrperson und weiB, dass Schiilerdufierungen, die nicht durch die Lehrper-
son "verdffentlicht” werden, auch nicht relevant sind. — Diese Selektionsleistung
der Lehrperson wird von allen Beteiligten gerne in Anspruch genommen, denn
si¢ entbindet von einer allzu prizisen und stindig neu zu justierenden Fokussie-
rung der eigenen Aufmerksamkeit auf Jjeden einzelnen Sprecher.

Das ,Dran kommen® im Rahmen des laufenden Unterrichtsgespriches be-
deutet also nicht notwendig, dass man tatsichlich im Rampenlicht der frontalen
Unterrichtssituation steht. — Dies kann es aber bedeuten und das Rampenlicht
kann auch geradezu gesucht werden. Basti etwa nutzt das Dran-Sein im Unter-
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richt gerne als eine temporire Biihne fiir kleine Performances zur Unterhaltung
seiner Mitschiiler. Ein Beispiel aus dem Musikunterricht:

7

Die Lehrerin versucht es mit einer Frage und spricht Basti auf die zwei Arten vonr , Musikemn"
an. Basti steht gerade, setzt sich auch nicht hin, als er angesprochen wird, sondern antwortet
freundlich ratend: ,Dieter Bohlen und {er nennt noch einen aktuellen Pop-Musiker, den ich
vergessen habe).“ Die Lehrerin reagiert nicht sichtbar auf diese Antwort, sondemn wendet sich
resignierend jemand anderem zu. Basti setzt sich ungerithrt und schiebt nun seinen Tisch etwas

nach vorne.

Die Biihne fitr Auftritte von Schiilern ist im Rahmen des Unterrichtsgesprdches
in der Regel zeitlich von relativ kurzer Dauer und oft auch lokal begrenzt. Im

- Schiilerreferat, in der Prisentation von Arbeitsergebnissen vor dem Plenum, in
Rollenspielen oder dhnlichen Arbeitsformen kann die zeitliche Ausdehnung der
Biihnenprisenz erheblich steigen und die Bithne wird oft neu lokalisiert und
wvorne® vor der Tafel installiert.

Nach vorne zu gehen, an die Tafel oder in den Bereich des Lehrertisches, ver-
schafft von vornherein die Aufmerksamkeit des Publikums. Man betritt geradezu
“&ffentlichen Raum’.'? Das Besondere an dieser Biihne ist zuallererst, dass man
dort steht. ,,Vome* gibt es keine Sitzplitze und keinen Tisch fiir Schiiler. Man ist
dort also mit dem ganzen Korper und ohne den Schutz von Mobein den Blicken
ausgesetzt.

Diese Exponiertheit und das Bewusstsein davon kommen in der folgenden
Beobachtung eines Schiilerinnenreferates zum Ausdruck:

Nun soll Beata ihr Buch vorstellen, die Lehrerin bittet die anderen darum, sehr gut mitzu-
schreiben, da im Anschiuss an die Vorstellung diese bewertet werden soll. Beata hat etwas rote
Wangen, ist aber ansonsten ziemlich ruhig. Wihrend die Lehrerin ihren letzten Satz spricht,
stelit Beata schon langsam auf, sie spricht noch ein paar Worte in Utas Nacken, lacht dabei et-
was vetkrampft und geht dann vor. Die Lehrerin setat sich auf ihren Platz, also neben mich.

Den Vorirag finde ich ganz gut, sie formuliert sauber, ohne dass sie ablesen wiirde, sie hat ei-
nen Notizzettel, den sie hinter dem Buch hilt, aber sie spricht sehr frei, schaut in die Klasse,

12 Gohlich und Wagner-Willi (2001, S. 152 ff.) etwa beschreiben den ,,Tafelbereich“ als Biilme
ritueller Inszenierungen bis bin zu , Degradierungszeremenien®.
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auch wenn ich nicht genau ausmachen kann, ob sie den anderen in die Augen

scheinlich hat sie den Vortrag vorher schon ein paar Mal getbt? Die ar%deresgh::l;v:&i[;g;
sg:hauen_sw aufinerksam an, schreiben mit, es wird wenig gefliistert, Fiir Versprecher oder Wit:
ziges {die Meerschweinchen der Buchheldin heiflen King und Kong) erntet sie héfliches Ki-
c!le_m. Zum Schluss fragt sie, ob noch Fragen bestiinden. Niemand meldet sich, sie wariet noch
einige Sekunden, da meldet sich die Lehrerin und fragt zuerst nach Beatas Beurteilung des Stils
de; Buches und dann eher rhetotisch, ob sie dann also das Buch weiterempfehlen wiirde. Dies
bejaht Beata, Dann meldet sich ein Junge und fragt, ob sie das Buch auch fiir Jungen weiter-
em_pfe_hlenl wiirde oder nur fiir Madchen? Beata meint, es wiire auch fiir Jungen, und fithrt als
Beispiel einen minnlichen Charakter des Buches an. Die Lehrerin schliebt die Sequenz mit
dem Satz, dass Beata und sie nun also wieder die Phitze tauschen kénnten.

Als Beata nach hinten geht, deutet Maxi einen Applaus an, der jedoch von niemandem weiter
aufgenommen wird, (Kerstin Jergus) -

N
Es ist davon auszugehen, dass der Rest des Publikums nicht weniger genau hin-
s!eht als die Ethnographin: Wie steht diejenige dort? Wie geht es ihr dabei? Ist
sie nervé_s? AuBer der Korperhaltung, Stimmlage oder Sprachgebrauch kénnen
auch Kleidungstiicke, die Frisur oder sonstige Accessoires die Aufmerksamkeit
(and Kommentiemng) auf sich ziehen. Dieses Beobachtet- und Gemustert-
Wf:rdpn ist den Protagonisten bewusst. Sie gehen mehr oder weniger souverin
Ettt dieser Anforderung um, sie zeigen mehr oder weniger Zeichen von Nervosi-

Noch weniger kalkulierbar als die Situation eines (vorbereiteten) Schiilerrefera-
tes stellt sich die Situation der unvermittelten Aufforderung an die Tafel zu
kommen dar. Man geriit ebenso plotzlich wie unmittelbar in das Zentrum der
Aufmerksamkeit und muss dort agieren:

Sc'hlieBlich sollen die Sitze an die Tafel geschrieben werden. Alice muss als Erste vor. Sie hat
keine Ahnung. Sie schaut hilflos Ichelnd Julia an. Geht sehr langsam vor. Sic steht vor der Ta-
fe} ur'ld spl:tcht kurz mit der Lehrerin, Jana: ,.Die kleine Alice vor der groBen Tafel.” (Was
wirklich stimmet, vor der Tafel sieht man, wie diinn und klein Alice ist. Die kérperbetonte
Scl}laghose und der enge Pulli zeigen nur noch mehr thre doch noch kindliche Figur). Alice
weill offenbar gar nicht, was sie schreiben soll, die Lehrerin scheint ihr noch etwas Hilfestel-
lung zu geben. SchlieBlich schreibt sie: ,Elle prendre le livee®, Von vorne wird ihr zugerufen

das:s sie <‘ias ~re* wegmachen soll. Alice wischt das ,,p" weg: Elle rendre le livre. Die Lehrerir;
S(':hlckt sie etwas re§igniert zu ibrem Platz zuriick, sie geht schnell und {tapfer?) lichelnd nach
hinten, setzt sich wieder an die Wand und verschwindet. Einige Sétze spater wird Julia aufge-
r_ufen, Alice 1-'alsst ein gehissiges Lachen vernehmen, Julia schreibt an die Tafel: ,,Elle prend un
!wre“ (also ‘d:e Verbesserung von Alice!). Als sie wieder hinten sitzt, meint sie entschuldigend,
ihr wire kein anderer Satz eingefallen. Die drei werten noch mal Alices Missverstiindnis aus

dass sie ,,p statt e verstanden hiitte, amiisieren sich dariiber. (Kerstin Jergus) |

Wer immer ,,an die Tafel“ gerufen wird, wird potentiell zum Gegenstand von

Korpmentierung und zur Quelle von Amiisement. Ich werde noch zeigen, wie
Jeglicher Gegenstand frontalen Unterrichts potentiell Verwendung findet in der
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das Geschehen begleitenden Kommentierung durch die Zuscha}Jer; ein Auftrltt
auf der Biihne vor der Tafel ist jedoch in herausgehobener Weise dazu pradesti-

niert. _ . i
In der folgenden Beschreibung aus dem Mathematikunterricht kommt die

Unterschiedlichkeit des Umgangs mit der Situation an der Tafel zum Ausdrl{ck.
Wihrend Ulla mit der Szenerie und ihrer Verlegenheit zu kimpfen hat, zelebriert
Stefan seinen Aufiritt:

Ulla wird an die Tafel gerufen. Sie miiht sich, kommt aber nicht gt dran an den Zahlen_strahl.
(Ulla ist mit Abstand die Kleinste in der Klasse.) Mehrerg lachen, _Ulla aucl?. Die Lehrerin ver-
sucht, die Tafel herunter zu ziehen, was aber nicht geht, die Tafet ist schon in der untersten Po-
sition. Lachen. Ulla trigt eine Zahl ab, die Lehrerin insistiert: ,.bu hast aber nicht gesagl, dass
es 10 sein miissen. Ulla hatte nicht erliutert, was sie tut. Sie lﬁchel_t etwas verlegen, 1ch.h6re
aber in der letzten Reihe keine weitere Antwort. Ulla ist entlassen, sie huscht zuriick auf ihren
Platz, blickt zu Katharina und wird von dieser mit Blicken in Empfang genommen. o
Wenig spiter kommt Stefan dran und geht an die Tafel. Erwa_rrungsfrohe _Spannung scheint mir
in der Luft zu liegen. Wahrscheinlich darf man bei Stefan imimer e}uf einen Gag h?ffqn. Die
Lehrerin sagt dann auch mit gespicltemn Bedauem, es sei leu_ier keu!e Farbe mehr fibrig (dle
Vorgingerinnen durfien sich eine aussuchen), er milsse die weiBe Kn?:de nehmen, Stefan gr}ntslt-
nur (da steht er driber). Fiir Stefans Zahlenwert reicht der ?ngeze_1chnete Zahlensl:r?.hl nicht
aus, er steht etwas ratlos an der Tafel. — Leises Lachen und Kxcherp in der Klas‘se. — Die Lehre-
rin fordert ihn auf, den Zahlenstrahi zu verlingern und auf die 111_3ke Tafelselye fortzufithren.
Stefan fragt, ob er aus der Hand zeichnen diirfe, die Lehrerin vemeint {obwohl }h: Za.hlenstfahl
offensichtlich auch nicht mit dem Lineal gezogen ist.) Stefan nimmt also das Lineal und zeich-
net grinsend. Er trigt dann seinen Wert ab und wieder ist Kachem und Lachen zu horen. Ste-
fans Markierung ist deutlich groBer als die seiner Vorgingerinnen. Nach vollbrachter Tat geht
Stefan (immer grinsend) zuriick suf seinen Platz in der letzten Reihe.

Man gerdt in doppelter Weise ins Zentrum der Aufmerksam.keit., wenn man
,dran* ist: Einerseits wird der Fortgang des Unterrichts auf die eigene Person
folussiert. Ob und wie es ,,weitergeht“ héingt von der eigenen Antwort oder dem
Losungsversuch ab, andererseits fokussiert auch die peer-k'ulturelle Aufmerlf-
samkeit auf die eigene Person. Urteile iiber die Person, Abneigungen und quel-
gungen und das dffentliche Image derjenigen, die vorne steht, werden aktualisiert
(vgl. auch Breidenstein/Kelle 2002).

4.2.4 Zuschauerinnen und Kommeniatoren

Der Lebrer hat zwei Beispiele fir Betonungen an die Tafel geschrieben und doziert dariiber,
dass dies ,,perfekte Beispiele™ seien.
Daraufhin Mechthild: Hat er schon ausgesucht

Marlene: Wasg?

Mechthild: Hat er schin ausgesucht
Marlene: Jaaa

Mechthild lacht.
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Marlene:
(Hedda Bennewitz)

Ich finde das einfach perfekt

Schiilerinnen und Schiiler nehmen im Frontalunterricht die Rolle des Publikums
ein. Das ist unvermeidlich im Falle des Lehrervortrages oder der Vorfiihrung
eines Lehrfilmes, dies gilt aber auch fiir das Unterrichts“gespriich®, Vom einzel-
nen Schiiler aus gesehen ist der Anteil der Rezeption immer unvergleichlich viel
hoher als der Anteil seiner ,aktiven” Beteiligung am offizicllen Unterrichtsge-
schehen. Dabei differiert der *Aktivititsanteil’ noch sehr stark zwischen den
einzelnen Mitgliedern der Schulldasse. In der Klasse des Humboldt-Gymaasiums
etwa ist der Schiileranteil am Unterricht; die ,,Schiilerbeteiligung®, weitgehend
an eimige wenige Mitglieder der Schulklasse delegiert: In erster Linie Christoph
und Hanna ufid dann noch Paul und Mechthild und (in manchen Stunden)} Maxi,
Helene oder Ulla bestreiten den Grofteil der Schillerbeitrige zum Unterricht. Es
ist diese Handvoll *Spezialistinnen” und *Spezialisten’, die sich auf Lehrerfragen
in der Regel melden, Antwortversuche unternehmen und gelegentlich sogar (im

. Falle von Christoph) eigene Fragen beisteuern.'® Fiir viele Schiilerinnen und

Schiiler hingegen ist es gar nicht ungewdhnlich, wenn sie wahrend einer ganzen
(frontalen) Unterrichtsstunde keinen einzigen ,Beitrag” zum offiziellen Unter-
richtsgeschehen liefern,

Aber was tun diese in der Rolle des Publikums verharrenden Schiiler und
Schiilerinnen in der frontalen Unterrichtssituation? — Die grundlegende Idee
besteht bekanntiich darin, dass sie den Unterricht ,,verfolgen®. Doch was heift
es, den Unterricht zu verfolgen? Welche konkreten Anforderungen an das Schii-
lerhandeln ergeben sich daraus? Wie gestaltet sich der Umgang mit der Situation
frontalen Unterrichts in der Rolle des Publikums?

Es ist offenkundig, dass Schiilerinnen und Schiiler in der frontalen Unter-
richtssituation nicht einfach ,,passiv* sind, sondern zahlreichen Beschiftigungen
nachgehen, von denen manche allerdings wenig oder gar nichts mit dem offiziel-
len Unterrichtsgeschehen zu tun haben, Auf das Verhiltnis dieser ,Neben-
Kommunikationen” (Rehbock 1981) zum Unterricht komme ich noch zuriick,
zunéchst soll es um die ,,unterrichts“bezogenen Titigkeiten des (scheinbar) pas-
siven Teils der Schiilerschaft gehen. Diese Aktivititen bestehen in erster Linie
aus Kommenticrungen des Geschehens: aus gefliisterten oder halblauten Bemer-
kungen, aus kommentierendem Mienenspiel oder etwa aus Lachen — Geléchter
unterschiedlichster Art, wie noch zu zeigen sein wird.

Aufschlussreich fir das Verstindnis der Aktivititen des Publikums im
Frontalunterricht ist ein Blick in die Forschung zur kommunikativen Strulctur
gemeinsamer Fernsehrezeption. Generell ldsst sich im Bereich der Soziologie

13 In der "Lehrersprache” sagt man: Diese Schiilerinnen und Schiler ,,tragen® den Unterricht.
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des Publikums ein Paradigmenwechsel von der Annahme der Dominanz des
(medialen) , Textes* hin zur Betonung der Aktivitit des Zuschauers feststellen,
bis hin zur Akzentuierung des Ereignis-Charakters, den das ~Zuschauven® be-
kommen kann: ,,Being a member of an audience becomes a mundane event (...)
bound up with the construction of the person® (Abercombie/Longhurst 1998, S.
37).

) Die gemeinschaftliche Aneignung im fernsehbegleitenden Sprechen unter-
suchen Holly w.a. (2001) in detaillierten keonversationsanalytischen Studien.
Holly und Baldauf (2001) arbeiten den Charakter des ,,empraktischen Sprach-
handelns® als zentrales Merkmal der fernsehbegleitenden Kommunikation he_r-
aus: Dieses bezieht sich auf gleichzeitig stattfindende Handlungen und ist nur in
diesem Bezug verstindlich. Charakteristisch ist der ,,open state of talk* (Goff-
rman 1981), der mit herabgesetzten Kommunikationsverpflichtungen einherg_eht:
Man kann sprechen — muss aber nicht! Im Rahmen dieser Art von Kommumkat
tion ist man weder verpflichtet zu antworten, noch etwa eigene Aullerungen bei
Unverstandnis zu erldutern. Pausen werden nicht als problematisch empfunden.

Entsprechénd besteht die Kommunikation innerhalb des Publikums aus freiste--

henden AuBerungen® und ,,Gesprichsinseln®, die durch zeitliche und themati-
sche Diskontinuitit gekennzeichnet sind (Holly/Baldauf 2001, S. 46).

Klemm (2001) fiihrt das ,,Sich Vergniigen® als eine der zentralen Funktio-
nen der fernsehbegleitenden Kommunikation an. Auch in dieser Hinsicht werde
der aktive Part des Publikums oft unterschétzt. Wie man sich amiisiert hingt
groBtenteils von den Aktivitdten der Zuschauer, ihren Kommentaren und Einfil-
len ab. ,,Auch miserable Sendungen kénnen grofies Vergniigen bereiten” (ebd.,
S.101). Die F emsehrezeption wird zum Beispiel zur ,,"Probebithne’ fiir die eig§—
ne Schlagfertigkeit umfunktioniert (ebd., S. 103), es geht dabei primér um C.lle
,Unterhaltung der Mitzuschauer® (ebd., S. 104). Das Fernsehen erweist sich im
Rahmen der Vergemeinschaftung der Zuschauergruppe ..als kommunikative
Ressource, als “symbolischer Steinbruch’, aus dem man sich nach Lust und Lau-
ne bedienen kann, um sich im eigenen Mikrokosmos zu orientieren und tiber
seine Lebenssituation zu verstindigen® (ebd., S. 114).

Woas hat dies alles mit dem Schulunterricht zu tun? Das Fernsehen ist
schlieBlich eine Binbahn-Kommunikation und vom Zuschauer nicht zu beein-
flussen, wihrend der im Frontalunterricht dozierende Lehrer oder die referieren-
de Schiilerin immerhin angesprochen, gefragt oder etwa irritiert werden konnen.
Die Situation des Publikums vor dem Bildschirm und im Frontalunterricht ist
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insofern durchaus nicht die gleiche, aber hinsichtlich zentraler Merkmale der
(publikumsinternen) Kommunikation wird sich zeigen, dass es Parallelen gibt."!

Ich zitiere zunichst einen Auszug aus einem Protokoll, das auf Hanna fokussiert.
Hanna ist, wie erwdhnt, eine sehr gute Schiilerin, eine der ,,Stiitzen” des Unter-
richts, die sich sehr regelmiBig meldet und ,beteiligt”. Nichfsdestotrotz besteht
auch fiir Haona der Grofteil der Aktivititen aus zuhiren, zuschauen — und kom-
mentieren.

Hanna hat ihren Hefter zugemacht und beiseite gelegt, wihrend der Lehrer {iber eine bevorste-
hende Klassenarbeit spricht und sich dabei wieder an alle Schiilerinner: und Schiiler richtet:
aQibt es Fragen? Das ist eine Sache, die man -~ die ihr lernen miisst. Da habe ich eigentlich ge-
acht, ihr heherrscht das.* . Hmm®, meint Hanna darauthin, ,,das denkt der immer.®
Hanna guckt zum Lehrer und hebt dazu den Kopf. Es scheint keine Fragen zu geben. Wihrend
der Lehrer trotzdem weiter doziert ,,... die konjunktiven Formen von sein und haben werden
sehr hiufig verwendet und die miisst ihr beherrschen, das heift, das miisst ihr konjugieren
konnen. Eigentlich denke ich, kann man das automatisch...” ,,Dreiviertel- Neun" sagt Hanna zu
Beata, die sich kurz vorber zu ihr umdrehte und nach der Uhrzeit fragte. ,,... hoff ich mal fiir
euch heut. Und — eh - deswegen muss man es vielleicht gar nicht lemen, aber wer's nicht be-_
herrscht, der muss es dann ternen, muss das dann als Hausaufgabe aufnehmen. Das wird dann
auch in der Klassenarbeit verlangt. Gut. Also ihr seid wunschios gliicklich? Und habt keine
Fragen? Zumindestens in der Richtung®. ,,Da kénnen wir spielen”, wirft Hanna an dieser Stelle
ein, was aber wohl nur fiir ihre und die Ohren von Julia gedacht war. Der Lehrer hort das nicht
und leitet zum nichsten Thema tiber: ,,So, gut, naja da machen wir das Nichste. Jetzt muss ich
mal fragen: Habt ihr in Englisch schon Passiv und Aktiv gehabt? Hanna, wie einige andere
halblaut und genervt: ,,Jaaa™.
-Dann kénnt ibr mir ja perfekt sagen, worin der Unterschied zwischen aktiv und passiv besteht
— und ich gebe euch nur noch die deutschen Begriffe, die man braucht, die Aus- die Fachaus-
driicke, die Fachbegriffe, und alles andere kdnnen wir dann gleich in Form einer Ubung ma-
chen.” Da reifit Julia die Arme hoch und ,ruft’: . JA!". (Auch eine Reaktion auf die Aussicht
eine Ubung zu machen!}
Der Lehrer fragt: , Kann mir jemand den Unterschied zwischen , Aktiv* und ,Passiv* erkldren?
Von der Bedentung her — nicht vom, nicht von der Bildung her, nur von der Bedenthung her.*
Und schon ist Hannas Arm erhoben; sie lacht dabei - ist immer noch halb im Scherzen mit Ju-
lia. Sie nimmt zum Melden die andere Hand vom Gesicht, legt sie auf den Tisch.
Als der Lehrer sich an die Tafel dreht, um dort etwas zu schreiben, gihnt Hanna gusfiihrlich.
Dann macht sie fiir einige Sekunden einen triumerischen Eindruck. Ihr Blick geht ins Leere.
Bald aber fokussiert sie wieder den Lehrer und verfolgt sein Tun an der Tafel. (Hedda Benne-
witz)

Hanna ist die Unterrichtsinhalte betreffend durchaus ‘auf dem Laufenden’. Sie
wverfolgt den Unterricht und leistet Beitriige unterschiedlicher Art. Dabei
scheint es verschiedene Adressatenkreise fiir ihre Bemerkungen zu geben. Man-

14  Entsprechend dilrfte sich auch eine detaillierte konversationsanalytisch orientierte Untersu-
chung der unterrichtsbegleitenden Gespriche lohnen, wie sie hier nur in Ansiitzen geleistet
werden kann.
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ches ist gemurmelt, im Wesentlichen ein Selbstgespriich und allenfalls noch fiir
die Nachbarin bestimmt (,,Das denkt der immer!*). Anderes ist unmittelbar an
ihre Nachbarin gerichtet (die Auskunft zur Uhrzeit). Eine dritte Sorte Bernerkun-
gen ist halblaut gesprochen, im unmittelbaren Umfeld zu verstehen, aber in der
Regel nicht von der Lehrperson (,,Da kénnen wir spielen.”)."” Eine vierte Sorte
AuBerungen ist gewissermaBen &ffentlich und zum Teil kollektiver Art {,.Jaaa“
und das Lachen an verschiedenen Stellen) — hier bilden sich ein Chor der Ant-
wortenden und ein gemeinsam durch Lachen reagierendes Publikum.

Wihrend die bis hierhin verzeichneten AuBerungen Hannas noch als unmittelba-
re Reaktionen auf das Unterrichtsgeschehen — den Monolog des Lehrers — gelien
konnen, gibt es schlieBlich noch ein weiteres kommunikatives Format, das zwar
an Inhalte aus dem offiziellen Unterrichtsdiskurs ankniipft, diese aber weniger
kommentiert, denn als “Material” fiir eigene Assoziationen nutzt. Wenige Minu-
ten spiter in derselben Unterrichtsstunde verzeichnet das Protokoll etwa folgen-
de kleine Szene:

Der Lehrer spricht nun iiber Benjamin und seine Mutter, das heilt die an der Tafel stehenden
Siitze: ,Man kann sich das vielleicht ein bisschen verdeutlichen: Die Handlung ist, die Hand-
lung geht von der Mutter aus und ist auf Benjamin gerichtet. Das heifit, die Handlung ist auf
ein Objekt perichtet. Hier in unserem Fall, sowohl grammatisch als auch, h, umgangssprach-
lich. Benjamin ist das Objekt, also macht es nicht selbst sondern mit ... Hanna sagt etwas un-
vermitteft in Richtung Julia: ,,Wie kann man sein Kind Benjamin nennen? Vor allem, das is
jetz wieder total, das is jetz wieder total im Trend ja? Seine Kinder Marcel und Benjamin zu
nennen.” (Hedda Bennewitz)

Stichworte aus dem Unterrichtsdiskurs werden aufgegriffen, um relativ frei asso-
zilerend Themen zu entwickeln, die dann aber inhaltlich nichts mehr mit dem
Lunterricht™ zu tun haben bzw. ihren Reiz gerade aus der Umfunktionierung von
Unterrichtsinhalten beziehen. Solcherart parallel zum Unterricht laufende Ge-
spriiche, die sich jedoch ab und zu des Unterrichts bedienen, werden noch genau-
er zu betrachten sein, zunichst jedoch soll es weiter um die Kommentierung des
laufenden Unterrichtsgeschehens durch das Publikum gehen.

Es gibt offenbar Anlisse, die kommentierende Bemerkungen in besonderer
Weise herausfordern, es gibt auch Ereignisse im Rahmen des Unterrichtsgesche-
hens, die nahezu unweigerlich von Publikumsreaktionen begleitet werden. Diese
Anlisse lassen sich drei verschiedenen Sparten zurechnen: Es handelt sich ers-
tens um bevorzugte Themen, zweitens um besondere Ereignisse und drittens um

15  Diese Serte Schilleriulerungen konnen von der Lehrperson auch strategisch ignoriert werden.
Sie werden zwar registriert, aber “ausgeblendet’, um den Gamng des Unterrichts nicht unterbre-
chen zu miissen.
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spezifische Protagonisten, die Kommentierungen durch das Publikum erwarten
lassen.

Zu den Protagonisten, die potentiell Kommentare auf sich ziehen, gehért
selbstverstandlich die Lehrperson. Thre Kleidung, ihre Frisur, ihr Sprach-
gebrauch, aber auch persénliche Angewohnheiten oder unterstellte sexuelle Vor-
lieben bilden jederzeit eine Ressource fiir die assoziative Kommentierung, Die
hervorgehobene Stellung der Lehrperson in den Schiilerkommentaren kommt
schon durch ibre zentrale Stellung im Unterrichtsgeschehen, durch ihre "Biih-
nenpriisenz’, zustande. Es sind jedoch auch einzelne Mitglieder der Schulklasse,
die in besonderer Weise die Kommentartitigkeit des Publikums hervorrufen, Es
gibt gewissermaBen besonders beliebte und bekannte Darsteller, deren Auftritte
immér einen grhohten Unterhaltungswert versprechen. — Ich erinnere etwa an das
erwartungsfrohe Publikum, als Stefan an die Tafel gerufen wird, oder verweise
auf die Szenen mit "Basti” in der Ellen-Key-Schule. Bastis Wirkung als Spafma-
cher und Showmeister beruht zu einem nicht geringen Teil auf den Erwartungen
des Publikums: Basti weif, was er seinem Publikum “schuldig’ ist und das Pub-
likum, auf der anderen Seite, ist dankbar fiir jede gute Pointe. Wenn Basti aufge-
rufen wird, darf man immer auf eine iiberraschende und unterhaltsame Wendung
hoffen.

Neben den personalen Protagonisten sind es besondere Ereignisse, die aus
dem Gleichfluss des frontalen Unterrichts heraustreten und zum Gegenstand von
Kommentierung werden: Das Zug-Spit-Kommen Einzelner, das Fehlen einer
Mitschiilerin, das von der Lehrerin nicht bemerkt wird, oder die 6ffentliche MaB-
regelung Einzelner durch die Lehrperson bis hin zum Rausschmiss. Eine andere
Sorte Ereignisse stellen etwa unbekannte Gerdusche dar, die plétzlich aus der
Auflenwelt in das Klassenzimmer dringen.

Schliefilich gibt es Themen, die in besonderer Weise die Kommentartatig-
keit auszuldsen scheinen — die regelméBig zum Anlass von Spriichen und Scher-
zen, von Lachen und Blickwechseln werden. Zum Beispiel regen die Themenfel-
der der Sexualitit, des Drogenmissbrauchs oder des gewaltsamen Todes in be-
sonderer Weise die assoziierende Phantasie an.

Fr. Schenk fragt die Klasse, wie Thomas Miinzer wohl hingerichtet wurde, Daraufhin setzt eine
breite Spekulation ein. Einige waren fiir Hingen, andere fiir Hand abhacken (verstimmeln),
Frieda fiir Kastrieren. (Michael Meier)

Oft reicht schon die blofe Thematisierung des menschlichen Kérpers oder ein-
zelner Korperteile hin, um das spezifische Interesse des Publikums zo wecken —
etwa die Frage der Kunstlehrerin, wo denn wohl die Mitte des menschlichen
Korpers liege.
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Es handelt sich in dieser Kategorie offenbar um Themen, die ein Spiel mit
Tabus erdffnen, die die Moglichkeit bieten, Elemente aus dem offiziellen Unter-
richtsdiskurs in der Kommentartitigkeit so aufzugreifen und zu verfremden, dass
sie als Tabuverletzung zu neuer Wirkung kommen. Dazu bedarf es nicht der
expliziten Thematisierung eines der angesprochenen Bereiche, sondem es reicht
hin, beliebige Formulierungen der Lehrperson ,misszuverstchen™ und in einen
neuen und “verfinglichen” Kontext zu stellen. Frieda und Yvette bringen es zu
einiger Virtuositit im Fach des Kommentierens:

Fr. Florian: Hausaufgabe zu Montag. (...} Hausaufgabe (.) zu Montag. Besorgt euch
Informationen

Yvette {prustend) Besorgt’s Euch, das ist gut!

Fr, Florian -besorgt Euch Informationen zum Stichwort Stebenjihriger Krieg ihr
braucht die Informationen fiir Station drei

Frieda lacht.

Yvette Frieda, jetzt hor aber auf!

Fr. Florian Sie-ben jihri-ger Krieg!

Frieda lacht.

Fr. Florian Mein Gott Walter!

Frieda lacht lauter.

Fr. Florian Bei mir in der Kiasse ham wir die Kindergartenfraktion bei den Herrn,
und hier kommt °s bei den Damen durch.

Yvette Jetzt ham’ses mir aber gegeben! Jetz bin ich aber beleidigt!

Frieda lacht noch lauter.

Yvette Alter Schwede.

Frieda Ah. Herrlich!

Fr. Florian Yvette!

Yvette Na, natiirlich. Schreib ich mir gleich auf, {...) (zu Frieda) Jetz hat se mich
aber beleidigt!

Yvette schreibt in ihr Schulheft, was die Hausaufgaben sind.

(Michael Meier)

Lachen ist vielleicht die wichtigste Form des Kommentierens und eine der kom-
plexesten und zugleich wirkungsvollsten Publikumsreaktionen. Lachen gilt ei-
nerseits als unwillkiirliche, kérpergesteuerte Reaktion, die nicht dem freien Wil-
len unterliegt. Insofern sind Lachende schiecht "zur Verantwortung zu ziehen. —
Daraus resultiert ein Teil der Hilflosigkeit der Lehrerin gegentiber der lachenden
Frieda. Lachen ldsst sich schlecht verbieten. Andererseits, und auch das ist allen
Beteiligten bewusst, ldsst sich Lachen sehr wohl gezielt einsetzen und strategisch
platzieren.

Lachen kann selbst wiederum zum Gegenstand der Kommentierung wer-
den:

Die Lehrerin triigt zusammen und notiert an der Tafel, was ,wir” schon alles itber »Delia” (eine
Figur aus einem lateinischen Text) wissen. ,,Auf Delos verkauft” — Die Lehrerin; ,,Wie ist sie
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dahin gekommen?” Christoph ruft: ,Mit dem Schiff”, Einige lachen, Ulla murmelt vor sich
hin: ,hoh&” (die Karikatur eines Lachens).

In der Kommentartitigkeit nimmt das Publikum — situativ und kontextbezogen —
ein spezifisches Verhiltnis gegeniiber dem laufenden Unterrichtsgeschehen ein.
Ein Verhaltnis, das durch Reflexivitit und Distanznahme gekennzeichnet ist und
Inhalte, Ereignisse und Protagonisten des Unterrichts moduliert, ironisiert und
rekontextualisiert und insgesamt versucht, dem Unterricht seine unterhaltsame
Seite abzugewinnen. In dieser Hinsicht wirkt die Kommentartatigkeit des Publi-
kums gemeinschaftsstifiend. Zugleich jedogh differenziert sich das Publikum in
der Praxis des Kommenticrens aus. Es geht um Zugehérigkeiten und Distinktion
innerhatb des Publikums, um Unterscheidungen der Zuschauerinnen untereinan-
der: ,,Wer lacht woriiber?“ ist eine entscheidende Frage zur Bestimmung von
Differenzen innerhalb der Schulklasse. ‘

Es gibt die Gruppe der Madchen, die regelmiBig und ausgiebig tiber die
Witze der Mathelehrerin lacht (sich offenbar prachtig amiisiert), wihrend gleich-
zeitig die Mitglieder der andern Madchenclique keine Miene verziehen oder die
Augenbrauen hochziehen iiber die Witze der Lehrerin und die lachenden Mit-
schiilerinnen. Die Frage, wer, wann und woriiber lacht, etabliert ,feine Unter-
schiede* zwischen den Mitgliedern der Schulklasse, die auch genau registriert
werden.

Neben dem Lachen stellen Blicke ein subtiles und differenziertes Mittel des
Kommentierens und der Verstindigung dar. Daniel, Eric und Stefan z. B. haben
im Unterricht Jaufend *Blickkontakt’. Auch wenn sie auseinandergesetzt werden,
reifit die Verstindigung tiber bedeutungsvolle Blicke nicht ab. Sie vergewissern
sich ihrer gemeinsamen Haltung sowohl gegeniiber dem Unterricht als auch und
vor allem gegeniiber den Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Die Beobachterin
versucht diese Haltung in Worte zu fassen:

Stefan verfolgt die Lehrerin — zumindest mit seinen Blicken — kaum, ob er zuhort, ist wirklich
schwer zu sagen. Seine Blicke wandern immer wieder zu Eric, weniger oft zu Daniel, der wie-
derum auch starker an Eric orientiert ist. Sie gucken sich an ~ so im Kreis — wenn Kinder Ant-
worten geben. Licheln dann wissend-tiberheblich. Sie scheinen bei der Einschiitzung dessen,

117




was in. der Klasse passiert, einer Meinung zu sein. Das Spektrum lie_gt wohl i{gendwo $0 Zwi-
schen peiniich und pseudo-erstaunt abwertend. Selten ist etwas lustig oder wird wohlwollend
betrachtet. (Hedda Bennewitz)

Bei genauer Betrachtung 16st sich also die Einheit des ,,Publikums_“ im F_rontal-
unterricht auf, Die Situation scheint eher durch eine Ausdif_ferenzmm_ng in ver-
schiedene Publika mit je spezifischen Haltungen gegentiber der.n Unt:amchtsge—
schehen gekennzeichnet und durch die Etablierung unterschiedhcher. Kommen-
tierungsgemeinschafien’, die nur zum Teil iiber dasselbe lachen und im Ubngen
nach Distinktion streben.

4.2.5 Formen des Bezugs auf den ,, Unterricht”

Nach dem Durchgang durch die einzelnen Formate des Schitlerhandelns im
Froutalunterricht, das Drankommen-Wollen, Drangenommen-Werden, Dra:n-
Sein und das Kommentieren in der Rolle des Publikums, méchte ich abschl_le-
Bend den Blick noch einmal auf das "Ganze” der frontalen Unterrichtssituation
richten: Wie ldsst sich der Umgang von Schiilerinnen und Schiilern mit Fr(_)ntal-
unterricht insgesamt kennzeichnen? Wie bezichen sie sich auf jt?nes Unterrichts-
geschehen, das dort "vorne’ ablauft und was macht ihren “Job” im frontalen Un-
terricht aus?

Doch zundichst ist zu relativieren: Mit der Fokussierung auf einzelne Schiiler
oder Schiilerinnen — das war immer wieder die Erfahrung unserer Beobachtun-
gen — zerfallt” die Einheit des ,Unterrichts®. Was mit Blick auf die ganze Klas§e
und auf die Lehrperson immer (auch in seinen krisenformigen Ausprﬁgungen) in
seiner Grundstruktur als ,,Unterricht* erkennbar bleibt, 16st sich in eine Vielzahl
von Mikrokosmen und nahezu selbstandigen kieinen Welten auf, sobald man den
Blick auf einzelpe Schiilerinnen oder Schiiler konzentriert. Wenn die Protokolle
zweier Beobachterinnen auf zwei unterschiedliche Ecken der Schulklasse fokl}s-
sieren, wird unter Umstéinden nur an wenigen Stellen deutlich, dass sie von ein-
und derselben Unterrichtstunde berichten. Die parallelen Welten sind in sehr
unterschiedlicher Weise und zum Teil nur sehr punktuell auf das (frontale) Un-
terrichtsgeschehen bezogen.

Die Varianz des Umgangs mit Unterricht ist in der Ellen—Key-Gesamts_chul'e
besonders ausgeprigt. Hier finden sich stark kontrastierende Formen, die Situati-
on des Schiilers im Frontalunterricht zu gestalten.

Eingangs dieses Kapitels war Joshua schon vorgestellt worden, der unge-
rithrt seine triefende Nase hochzieht und dabei zu einer Haltung unvergleichli-
cher Stoik findet. Mit dem ungerithrt schniefenden Joshua, der eine Haltung des
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geduldigen Ertragens, des leidensbereiten Erduldens verkorpert, kontrastieren
Frieda und Yvette. Diese Freundinnen, beide (sehr) gute Schilerinnen, sind im-
mer darauf bedacht, dem Unterricht einen gewissen Unterhaltungswert abzuge-
winnen. Hier sei ein Protokoll zitiert, das eine non-verbale, aber ausdrucksstarke
Gestaltung der Schiilerinnen-Rolle dokumentiert:

Im Biounterricht wird sich durch den Freiarbeitsplan durchgearbeitet — als Wiederholung und
Zusammenfassung fiir alle. Das Ganze liuft im typischen Frage-Antwort-Spiel. Der Unterricht
plitschert vor sich hin und Frieda und Yvette ist offensichtlich etwas langweilig. Frieda sitzt
gerade, Yvette schmiegt sich leicht an sie an. Thre Kdpfe sind sehr eng nebeneinander. Frieda
legt nun ihren rechten Arm um Yvettes Schulter. In ihrer rechten Hand hilt sie einen goldfar-
benen Stabilostift. Sie driickt Yvette ein bissthen an sich heran, greift mit ihrer linken Hand
Svettes linken Arm und positioniert so Yvettes linken Arm dort, wo sie iin haben méchte: in
die Nihe jhrer rechten Hand. Jetzt schreibt sie mit dicken Lettern ,,HDGDL" (Hab Dich Ganz
Doll Lieb) auf ihre Hand. Frieda wird nun von Frau Zahn drangenommen und soll mehrere
Fortpflanzungsméglichkeiten von Pflanzen benennen. Das macht sie — und ldsst dabei ihren
Arm um Yvette gelegt. Dann schreibt sie weiter ,,.Dein Engelchen” auf Yvettes Hand. Ich ent-
decke dies wortgleich an der Kopfseite von Yvettes Etui. Der Unterricht geht weiter. (Michael
Meier)

SchlieBlich sei Nele als eine dritte Variante des Umgangs mit Unterricht in die-
ser Klasse angefiihrt. Nele verbleibt in der Rolle der in jeder Hinsicht aufmerk-
samen, stillen Schiilerin, auch wenn um sie herum alles aus den Fugen gerit:

Arvid liest — lissig im Stuhl legend — aufmerksam die Drogeninfobroschiire. Nele sitzt auf-
recht, hat ihren Blick auf ihrem Fiiller liegen. Sie schreibt, wartet einen kieinen Augenblick,
wartet, schreibt ... Sie scheint zu rechnen. Susanne meldet sich und méchte die Aufgabenstel-
lung beantworten. Ich bin iiberrascht, war sie doch lingere Zeit nicht in der Schule gewesen.
Mathe scheint ihr zu liegen, ja sogar direkt SpaB zu machen. Nele hilt nun einen Stabilostift in
der Hand. Mit rechts umschlieBt sie den Stift, mit links fasst sie die Stiftkappe an. Sie dreht die
Kappe nach vorn von sich weg, den Stift hingegen zu sich hin: So finden beide Hinde Beschif-
tigung (und die Stifikappe am Stift Reibung). Sie sitzt dabei aufrecht, ihre Arme umschlieBen
das Blat, ihr Blick liegt auf der Tafel, flackert nach rechts und links der Lehrerin hinterher. Ein
Lingerer Blick nach unten, der sichere Griff zum Lineal, ein sauberer Strich in himmelblau -~
das Ergebnis ist richtig. Zeitgleich springt Yvette auf, t9nt laut rum, geht zum Tisch von Ga-
bor, schiebt diesen Richtung Tafel, dann den nichsten von Nancy, dann zuletzt ihren eigenen.
Sie briillt dabei unbestimmt alle an, dass sie mit der Nerverei aufhéren sollen. Frau Knopf ver-
sucht, Yvette zur Ordnung zu briillen, dass sie sich setzen soll! Aber Yvette sind Fraw Knopfs
Sanktionsversuche herzlich egal. Erst wenn der Tisch wieder da stehit, wo er stehen soll, wird
sie an so etwas wie Unterricht wieder denken. Frau Knopf lisst sie gewtihren, tadelt sie jedoch
erneut, als die Tische jhre alte Position wieder gefunden haben: Jetzt ist Unterricht! Basti
springt auch hin und her, scherzt itber drei Tische hinweg mit der sich echauffierenden Yvette,
aber auch mit Gabor. Nele sitzt gerade auf ibrem Stuhl (ein dicker Ranzen wiirde zwischen die
Lehne und ihren Riicken passen), ihr Blick ruht auf der Lehrerin, wartend. Thr Fuf wackelt den
Takt einer Musik, die sie allein zu héren vermag, Dann wirft sie einen kurzen Blick auf ihre
rotlackierten Fingernagel. (Michael Meier).
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Die Diskrepanz der unterschiedlichen Haltungen gegeniiber Unterricht ist am
Humboldt-Gymnasium nicht so groB — oder nicht so offensichtlich. Auf den
ersten Blick scheint es hier, dass der Unterricht sehr strukturiert und routiniert
*ablauft’. Doch auch dieser Eindruck triigt. Es war schon erwihnt worden, dass
der Schiileranteil am (frontalen) Unterricht in dieser Klasse weitgehend an eine
Handvoll *Spezialistinnen” delegiert ist. Die tibrigen ,,verfolgen anscheinend
aufmerksam das Geschehen. Die Blicke sind nach vorne gerichtet und auch
Schiilerinnen oder Schiiler, die unvermittelt dran genommen werden, erweisen
sich in der Regel orientiert iiber den "Stand’ des Unterrichts. Ein zweiter und
genauerer Blick erdffnet jedoch auch in dieser Klasse Parallelwelten. Erst als wir
einzelne Schiilerinnen baten, das Mikrophon des Aufnahmegerites an ihrem
Kragen zu befestigen, erschlossen sich uns gefliisterte Gesprdche wie das fol-
gende:

Lara und Julia fliisternd:
Lara: Hast du gestern ,,Adamsfamily* geguckt?
. Inlia; .. Es woar ne Neue. Es woarn goar nich dig Alten. Es woar Scheilie.
Lara: Ich weef. o o
Lehrerin lant Also, es ist viel viel leichter. scheinbar. Obwohl die Masse des Korpers

die gleiche bleibt, die Gewicht- oder die Kraft, mit der der Kdrper von
der Mondoberfliche angezogen wird ist. kleiner.

Lara: Milssen wir das jetzt alles malen? (Nicken) So'ne Scheifle.

Lebrerin: Es gibt namlich den so genannten Ortsfaktor

Stefan: (Jaut genug fiir mich und bestimmt einige Kinder) Furzfaktor

Lehrerin: Dieser Ortsfaktor () betrigt auf dem Mond nur 1, 62 Kilogramm, Wie
weit schligt also das der Federkraftmesser auf dem Mond aus? Auf alle
Fille ist die Anziehung kleiner. () Nimlich? Wie weit schidgt’s ans?

Lara: (fliisternd) Wenn ich heute den Bus verpasse, hol ich heute die ,,Ashcom*

Tulia: (fliisternd) Ah ich versuch’s zu schaffen.

Lara: (fliisternd) Komms'te mit?

Lehrerin: Also 1, 6. kénn'ma groBziigig runden. \ Bisschen.weniger als zwei. Ja?

Tulia: (fliisternd) Das is Bestechung.

Lehrerin: Also der Kérper, der eine Masse von einem

Lara; Warum Bestechung?

Lehrerin: Kilogramm hat, hat auf dem Mond eine viel kleinere Gewichtskraft etwa
nur () (unverstindl.) nenne ich euch noch zwei weitere Ortsfaktoren,
damit man ma sieht, wie grof§ die Anziehungskrifte auf anderen Planeten
wiren (.} nimlich der Ortswe-faktor auf dem Jupiter. betrigt 24,9. New-
ton (.) pro Kilogramm, Und ich denke wir kénnen auch mal gleich h,
erkennen, Wovon (unverstindl.)

Lara: (fliisternd) Ja

Julia: (fliisternd) Eh, du wollst mir ehn Sticker noch geben

(Hedda Bennewitz)

Gespriche dieser Art erfolgen in einern sorgsam konstruierten akustischen Son-
derraum (vgl. Kapitel 2.3) und konnen véllig unabhingig vom offiziellen Unter-
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richtsdiskurs verlaufen. Sie halten die Nachbarinnen aber nicht davon ab, gleich-
zeitig die Anweisungen der Lehrperson zu befolgen, ihren Verrichtungen als
Schiilerin nachzugehen und etwa den Tafelanschrieb in das Heft zu iibertragen.
Aus der Sicht des ,,Unterrichts* mag es sich bei Parallelwelten dieser Art
um ,. Hinterbithnen” (Zinnecker 1978) oder ,Neben-Tétigkeiten handeln. Aus
der Sicht der Schiilerinnen geht es um die hohe Kunst der Gleichzeitigkeit und
um eine ausgefeilte Okonomie der Aufmerksamkeit.
Alexa ist eine weitere Meisterin in diesem Fach:

/

Die Stunde ist ein stindiger und dynamischer Wechsel zwischen Tafel/Lehrerin — Zettel/Buch.
Alexa sicht immer konzentriert und nachdenXlich aus beim Schreiben — egal was sie schreibt.
Wenn Alexa zur Lehrerin oder an die Tafel schaut, tut sie das mit ¢inem interessierien und oft
Ieicht fragenden Gesichtsausdruck. So entsteht der Eindruck einer nicht nur interessierten, son-
dern auch das Gehdrte und Gelesene und Geschriebene verarbeitenden Schiilerin.

In der Pause frage ich Alexa, ob sie alles mitbekommen habe, worauf sie wie selbstverstindlich
meint: Na klar. Maglicherweise ist sie sogar etwas imritiert tber meine Vermutung, dass das
anders sein kdnnte, so als sei es selbstverstindlich, dass sie im Unterricht alles verstehen wiirde
— egal, was flir Beschiftigungen sie nach geht. :

- Trotzdem-bin ich dann-itberrascht, als ich die Aufnahmen abhére. Alexa redet mehr mit Nina,
als ich dachte, und sie scheint tatschlich auch die wesentlichen Physikschritte nachzuvollzie-
hen, was sich im Wiederholen von Formelr, ,lautem’ Denken, etc. widerspiegelt. (Hedda Ben-
newitz)

Das Management der Aufmerksamkeit ist (zumindest bei “guten” Schiilerinnen)
so ausgerichtet, dass ein bestimmtes Minimum an Orientierung {iber das laufende -
Unterrichtsgeschehen gewihrleistet ist. — Dies ist eine Fihigkeit, die die Ethno-
graphin immer wieder verbliifft, denn ihr geht regelmiBig der "Faden” des Unter-
richts verloren, wenn sie sich auf die Beobachtung der Titigkeit einzelner Schii-
lerinnen konzentriert. — Zugleich sind die Neben-Titigkeiten guter Schiilerinnen
so geschickt in den Unterrichtsablauf eingepasst, dass sie in der Regel nicht
“stéren” (vgh Doyle 1986, S. 420; Bennewitz 2004).

Abgeschen von dieser Untergrenze der Beachtung des Unterrichts verlagern
sich die Schwerpunkte der Aufmerksamkeit permanent. Sie verschieben sich von
der Lehrerin zur Banknachbarin, zum Briefbiichlein, zu einem interessanten
Geschehen, das einige Plitze weiter stattfindet und wieder zuriick zur Lehrerin.
Im Rahmen einer solcherart "wandernden” Aufmerksamkeit, die sich auf der
Suche nach Ereignissen, nach 'Interessantem’ befindet, ist das frontale Unter-
richtsgeschehen ein moglicher Punkt der Fokussierung unter anderen. Ob und
wie lange die Aufmerksamkeit dort verweilt, hiingt von beidem ab: Der Attrakti-
vitdt des aktuellen Unterrichtsgeschehens und von der Anzichungskraft der kon-
kurrierenden ,,Neben-Titigkeit. Auch die Unterhaltung mit der Nachbarin, das
Zetteln oder Malen ist nicht per se spannend, sondern kann durchaus auch von
Leerlauf und Langeweile gekennzeichnet sein (vgl. Kapitel 3). Manchmal ist der
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Unterricht dort vorne das einzig (halbwegs) Interessante, was passiert. Auch der
Unterricht kann zum “Zeitvertreib” werden.
Noch einmal die Beobachtung Alexas:

Bei Alexa hat sich ein Leerlanf ergeben. Kurz zuvor hat sie nach langem Schreiben Zette] und
Buch abgegeben und keines von beidem ist bislang zurﬁckgel::ommen. {%us lquter Not ﬁi{agt {\-
lexa dann an, die Erklirungen der Lehrerin zu notieren, als eine Art Mltschr-:ft. Die Schulem}-
nen und Schiiler um mich herum schreiben in dieser Zeit nichts, denn eigentlich markxe'rt es die
Lehrerin immer sehr deutlich, wann es sich lohnt, etwas aufzuschreiben. Alexa SChl’Blbt‘ dann
auch wirklich nur solange das von der Lehrerin Gesagte mit, bi_s das Biichlein w1ed.er auf ihrem
Tisch ist. Glerig beginnt sie sogleich zu lesen, um sofort mit einer Antwort zu beginnen. (Hed-

da Bennewitz)
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4.3 Exkurs: Vertretungsstunden'®

Es mag iiberraschen, aber die Beobachtung von ,, Vertretungsstunden® erscheint
in mancher Hinsicht besonders geeignet zu beobachten, wie sich Kinder und
Jugendlichen zur Unterrichtssituation und zur Schiilerrolle ins Verhiltnis setzen,
Die Vertretungsstunde ist im Rahmen des schulischen Alltags durch einige Be-
sonderheiten gekennzeichnet, die sie einerseits (zuniichst) wenig ,.repriisentativ®
erscheinen ldsst, die aber andererseits ein spezifisches Erkenntnispotential be-
griinden und die Bedingungen der ,,Normalitit“ von Unterricht in deutlicherer
Weise hervortreten lassen: Expliziter als«in herkémmlichen Stunden muss der
Rahmen der Unterrichtssituation hergestellt werden. Wer ist die Lehrperson?
Wirdﬁetzt »uchtiger” Unterricht abgehalten? Welches Fach wird behandelt?
Bezieht sich der Inhalt auf andere Unterrichtsstunden? All diese Fragen bediirfen
der Klarung, Andere Schwierigkeiten treten hinzu: Es ist weitaus problemati-
scher fiir die Lehrperson, auf ihre Sanktionsgewalt zuriickzugreifen, insbesonde-
re in Form der Notengebung, wens es sich zudem um eine der Lehrperson unbe-

“ kannte Klasse handelt. Das Thema knlipft selten an den vorausgegangenen Un-

terricht an, so dass es auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler zur Schwierigkeit
wird, den Inhalt der Stunde einzuordnen. Dennoch sind alle Teilnehmer aufge-
fordert, diese 45 Minuten mit etwas Sinnvollem zu fiillen und die Situation auf-
recht zu erhalten.

In der Vertretungsstunde werden die ansonsten impliziten Strukturen und
Routinen von ,,Unterricht* zumindest zum Teil zum Gegenstand der Aushand-
lung und damit der Beobachtung zugiinglich. Insofern konnten sich gerade Beo-
bachtungen aus Vertretungsstunden eignen, um Handilungsmuster und Routinen
des Umgangs mit Unterricht zu analysieren. Im Folgenden sollen die Protokolle
zweler Vertretungsstunden genauer betrachtet werden, die auf den ersten Blick
wenig miteinander gemein haben. Im ersten Fall handelt es sich um eine der
Klasse unbekannte junge Lehrerin, die ,Deutschunterricht machen will, im
zweiten Fall ist die ehemalige Klassenlehrerin fiir ,,Vertretung® eingeteilt, die
diese Gelegenheit nutzt, das ,,Gespriich” mit ihren ehemaligen Schiilerinnen und
Schiilern zu suchen. Die Gemeinsamkeit dieser beiden Stunden besteht jedoch
darin, dass beide Lehrerimnen (in unterschiedlicher Weise) die Situation der
»vertretung® nutzen, um etwas Ungewdhnliches, aufierhalb der Routinen des
»hormalen® Unterrichts Liegendes zu tun. Interessant st es zu becbachten, wie
die Schiilerinnen und Schiiler mit diesen Versuchen umgehen. Beide Protokolle
stammen aus dem achten Schuljahr am Humboldt-Gymnasium.

16 Diese Studie ist in ausfithrlicherer Form unter der Autorenschaft von Breidenstein und Jergus
verdffentlicht in Breidenstein/Prengel (2005). Die Protokolle stammen von Kerstin Jergus, die
Interpretationen sind gemeinsam erarbeitet.
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