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1. Einleitung: Bezugspunkte, Voraussetzungen und eigene Vorar-
beiten

Mit dieser Untersuchung1 filhren wir Uberlegungen zum Konzept ,,Recipient De-
sign“ fort, die wir erstmals in dem Aufsatz ,,Recipient Design aus multimodaler
Sicht* (Schmitt/Knobl 2013) publiziert haben. Wir werden dabei eingangs auf
einige derjenigen Aspekte verweisen, die auch fiir unseren aktuellen Versuch re-
levant sind, auf der Grundlage des konversationsanalytischen Konzeptes Recipi-
ent Design eigene Vorstellungen zu formulieren und schlielich eine multimodale
Neukonzeption des verbal gegriindeten Konzeptes vorzuschlagen. Aufgrund die-
ses Zieles spielen zwei Bezugspunkte fiir die folgenden Uberlegungen eine we-
sentliche Rolle:

e zum einen die Reflexion der Vorstellung, die urspriinglich von Harvey Sacks
in seinen Vorlesungen in den spiten 1960er Jahren entwickelt und dann in der
wirkungsgeschichtlich relevanten und inzwischen klassischen Definition von
Schegloff/Sacks/Jefferson (1974) formuliert wurde (siehe unten);

e zum anderen unsere grundlegenden Uberlegungen (Schmitt/Knobl 2013) im
Zusammenhang mit dem ersten Versuch, das verbal gegriindete konversati-
onsanalytische Konzept konsequent multimodal zu ,,re-interpretieren.

Der Fokus unserer Untersuchung liegt auf der Reflexion des konversationsanalyti-
schen Bezugskonzeptes, der Entwicklung eigener konzeptioneller Uberlegungen
und der empirischen Griindung unserer multimodalen Vorstellungen. Unsere kon-
zeptionellen Uberlegungen zu Recipient Design sind nicht das Produkt theoreti-
scher Uberlegungen, sondern sind empirisch gegriindet und fuBen auf einer langen
Reihe vorgingiger, detaillierter konstitutionsanalytischer Untersuchungen. Die
Konzeptprisentation, die wir im Laufe unserer Ausfithrungen entwerfen, ist also
bereits empirisch vorbereitet. Sie basiert unter anderem auf Analysen, die schon
unseren Ausfithrungen und Vorschldgen zu einem multimodalen Konzept in Sch-
mitt/Knobl (2013) zugrunde lagen.

Bereits bei unserer erstmaligen Beschiftigung mit Fragen des interaktionstheoreti-
schen Status, der gegenstandsaddquaten Analysemethoden und der empirischen
Komplexitit der Analyse des Phidnomens aus multimodal-interaktionsanalytischer
Perspektive haben wir Aspekte identifiziert und ansatzweise bearbeitet, die wir
nun im aktuellen Zusammenhang in konzeptreflexiver Weise weiterdenken und
préazisieren wollen.

Dieser Text ist eine systematisch iiberarbeitete und vor allem empirisch erweiterte Version
unseres Vortrags auf der Arbeitstagung Gesprichsforschung 2014. Wir bedanken uns bei Rein-
hard Fiehler, Serap Ondiic, Nikolina Pusticki, Eva-Maria Putzier, Ulrich Reitemeier und Jenny
Winterscheid, die zunédchst die Entstehung unseres Vortrags und dann auch die vorliegende
Monografie kontinuierlich und kritisch begleitet haben. Arnulf Deppermann danken wir fiir die
kritische Lektiire und Kommentierung des vorliegenden Textes. Fiir die sorgfiltige redaktionel-
le Bearbeitung danken wir Serap Ondiic, Madlen Nimz und Katharina Treder.
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Einer dieser Aspekte war die Bedeutung der unterschiedlichen Ausdrucksressour-
cen beim Zustandekommen eines lehrerseitigen Recipient Designs in Reaktion auf
einen etwas zu spiat kommenden Schiiler. Hier waren die zentralen Fragen: Wel-
che Ausdrucksressourcen spielen bei der Konstitution des Recipient Designs eine
Rolle? Wie spielen diese unterschiedlichen Ressourcen zusammen? Und wie sieht
die sequenzielle und simultane Struktur dieses Zusammenspiels im Detail aus?
Ausgangspunkt fiir dieses spezifische Erkenntnisinteresse war im damaligen Zu-
sammenhang die Rolle der Prosodie im multimodal konstituierten Recipient De-
sign des Lehrers.”

» Den Aspekt der Design-Ressource werden wir als eine der wesentlichen Kon-
stituenten unserer Konzeptiiberlegungen hier wieder aufgreifen und in ihrem
Status und ihrem Zusammenhang mit anderen Konzeptkonstituenten explizie-
ren (siehe unten).

Das gilt ebenfalls fiir die auf der Grundlage der Theoretisierung unserer fallspezi-
fischen Ergebnisse erfolgten Neukontextualisierung des konversationsanalyti-
schen Konzeptes. Wir haben damals darauf hingewiesen, dass Recipient Design
den Status einer empirisch zu untersuchenden, theoretisch gehaltvollen Manifesta-
tion der fiir die Interaktionskonstitution zentralen Herstellung von Intersubjektivi-
tit in der Interaktion erhalten muss. Eine solche theoretische Neukontextualisie-
rung wertet nicht nur Recipient Design als eigenstindigen Untersuchungs-
gegenstand auf. Sie er6ffnet auch Einblicke in die tatsichliche Bandbreite und das
Varianzspektrum wahrnehmbarer Verstehensdokumentationen und in die Per-
manenz online-analytischer ,,Arbeit* als Teil interaktiver Beteiligung und sozial-
konstitutiver Prozesse.

» Diesen interaktionstheoretischen Aspekt der Intersubjektivitdtskonstitution
werden wir nachfolgend als eine der wesentlichen Konsequenzen unserer
Konzeptiiberlegungen an zentraler Stelle weiter ausfiihren und in den Zusam-
menhang mit anderen, benachbarten Vorstellungen stellen.

SchlieBlich haben wir im Rahmen der falltranszendierenden Theoretisierung unse-
rer Ergebnisse, die wir bei der Analyse des lehrerseitigen Recipient Designs pro-
duziert haben, eine Reihe offener Punkte mit allgemeiner Relevanz identifiziert,
die aus unserer Sicht bei der Konzeptualisierung von Recipient Design als multi-
modales Konzept zu beachten sind. Hierzu zihlen beispielsweise:’

Unser spezielles Interesse an der Prosodie und ihrem Zusammenspiel mit anderen Ausdrucks-
ressourcen hing wiederum mit unserem Vortrag auf der Arbeitstagung Gesprichsforschung
2013 zum Thema ,,Prosodie im Gesprich* zusammen.

3 Zu detaillierten Ausfiihrungen zu diesen Punkten siehe Schmitt/Knobl (2013, S. 265-273).
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die Rolle interaktiver Vorgingigkeit,

Mehrpersonenkonstellation als ,,Umgebung® der Analyse von Recipient De-
sign und damit zusammenhiingende Fragen der Vielzahl von Rezipienten® und
der Notwendigkeit, Rezipienten zu identifizieren und zu differenzieren,

das Verhiltnis von Recipient Design und Aktivitétsstruktur,

die empirische Vielfalt und ,,strukturelle Diffusitidt”, in der sich das multimo-
dale Recipient Design empirisch manifestiert.

Diese unterschiedlichen Aspekte haben wir fiir die nachfolgende Konzeptreflexi-
on und die darauf aufbauenden eigenen Uberlegungen zu den folgenden, zentralen
Voraussetzungen kondensiert:

1.

Recipient Design ist als multimodales Konzept zu entwerfen. Wir sehen die
Notwendigkeit, dass das Konzept — wie grundsitzlich alle verbal definierten
Konzepte — hinsichtlich seiner Tauglichkeit und Ubertragbarkeit fiir multimo-
dale Erkenntnisinteressen iiberpriift werden muss. Das heifit, Recipient Design
ist auf der Grundlage audiovisueller Daten zu analysieren.

Recipient Design ist in einen Kontext von Mehrpersoneninteraktion zu stellen.
Wir glauben, dass neben der Bindung an Verbalitit und damit an eine grund-
sdtzlich monomodale Perspektive auch die Dyade als bislang dominante
Konstellation konversationsanalytischer Untersuchungen zugunsten der
Mehrpersonenkonstellation aufgegeben werden muss, um die Konzeptent-
wicklung voranzutreiben.

Recipient Design ist mit Vorstellungen zur ,,Aktivititssensitivitdt™ in Bezie-
hung zu setzen. Wir glauben, dass bei einer Weiterentwicklung des Konzeptes
systematisch sein Verhiltnis auch zu anderen strukturellen Aspekten beriick-
sichtigt werden muss. Dies erscheint uns notwendig, um eine Uberlastung des
Rezipienten und die damit verbundenen Annahmen und Idealisierungen sei-
tens der Analytiker/innen iiber seine verhaltensbeeinflussende Méchtigkeit ei-
ner bewussten Reflexion zugénglich zu machen.

Wir wollen die drei Voraussetzungen ,,Multimodalitidt®, ,,Mehrpersonenkonstella-
tion* und ,,Aktivititssensitivitit® in ihrer Relevanz und in ihren Konsequenzen fiir
die Weiterentwicklung des Konzeptes kurz verdeutlichen.

* Aus Einfachheits- und Verstindlichkeitsgriinden inkludieren wir meistens — wohlwissend, dass

das nicht politisch korrekt ist — die weibliche Form in der ménnlichen.
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2. Multimodalitiit, Mehrpersonenkonstellation und Aktivitits-
sensitivitit

2.1 Audiovisuelle Grundlagen

Aufgrund der aktuellen Entwicklung im Bereich der empirischen Grundlagen der
multimodalen Konversations- und Interaktionsanalyse® — als fiir unsere eigene
Arbeitsweise dominante methodische Zuginge der Analyse von Interaktion — er-
ibrigt sich eine aufwendige Argumentation fiir eine multimodale Konzeption von
Recipient Design fast von selbst. Erhebt man auch nur ansatzweise den Anspruch,
in der Spezifik seiner empirischen Grundlagen die faktische Komplexitit doku-
mentierter Interaktionen abzubilden, kommt man nicht mehr ohne den visuell
wahrnehmbaren Bereich von Interaktion aus. Unabhingig von der spezifischen
Fragestellung, die man sich im Kontext ,,sozialer Bedeutungskonstitution* imagi-
nieren kann, ist eine multimodale Perspektive eine notwendige Voraussetzung
dafiir, den wissenschaftshistorisch motivierten Reduktionismus im Verhiltnis von
empirischer Grundlage und Komplexitit der dokumentierten Interaktionssituation
zu iiberwinden. Dieser, von den Griindern der Konversationsanalyse explizit re-
flektierte, Reduktionismus darf angesichts der aktuellen dokumentationstechni-
schen Moglichkeiten keine Option mehr sein.

Eine multimodale Konzeption auch von Recipient Design ist in verschiedener
Hinsicht die notwendige ,,Korrektur* einer wissenschaftshistorischen, aufnahme-
und analysetechnisch bedingten Reduktion. Dies gilt fiir die technisch erstellten
Interaktionsdokumente, welche die empirische Grundlage unterschiedlicher For-
men von Interaktionsanalysen darstellen. Das gilt gleichermalen fiir die mit der
materialen Spezifik der Interaktionsdokumente zusammenhingende Komplexitit
der Untersuchungsgegenstinde und —fragen. SchlieBlich gilt diese Einschitzung
fiir die mit beiden Komplexititen zusammenhidngende methodische und konzepti-
onelle Adéaquatheit.

Aus multimodaler Sicht erscheint die Perspektive, die durch die ausschlieBliche
Konzentration auf Verbalitit als zentralem Untersuchungsgegenstand der empiri-
schen Analyse von Interaktion entstanden ist, als monomodal. Diese Perspektive
reflektiert — was die tatsdachliche Komplexitidt der in den Interaktionsdokumenten
festgehaltenen Ursprungssituation betrifft — weder einen theoretisch haltbaren,
noch empirisch evidenten, autonomen Status von Verbalitidt als dominante Aus-
drucksressource. Die theoretische, methodische und konzeptionelle Priorisierung
von Verbalitit entstand vielmehr im Laufe der Etablierung der konversationsana-
lytischen Perspektive bei der Analyse von Interaktion. Sie hat ihren Ursprung in
der ,griinderzeitlichen” Relevantsetzung einer Situation, in der Beteiligte und
Analytiker einen vergleichbar begrenzten Zugang zur faktischen, audiovisuellen
Komplexitit der Gesamtsituation hatten: dem Telefongespriach. Die Priorisierung

> Zur Differenzierung beider Ansiitze siehe Schmitt (im Druck).
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von Verbalitdt macht in ihrer technisch motivierten Limitierung der Komplexi-
titserfassung bei einem solchen Untersuchungsgegenstand durchaus Sinn.

In dieser konversationsanalytischen Griindungsphase, die durch die Dominanz
von Telefonkommunikation als dem zentralen Untersuchungsgegenstand gekenn-
zeichnet ist, wurde die mit der Materialspezifik verbundene Reduktion der Kom-
plexititsreprisentanz explizit reflektiert! Als die Konversationsanalyse dann je-
doch die Fokussierung auf Telefonkommunikation aufloste und sich der
audiovisuellen Face-to-face-Kommunikation mit Wahrnehmungs-
Wahrnehmungs-Relevanzen zuwendete, wurde das Spannungsverhiltnis zwischen
verbaler Fixierung und audiovisueller Komplexitdt nicht mehr hinreichend me-
thodologisch reflektiert. Dieser wissenschaftsgeschichtliche Reduktionismus wur-
de auch im Verlauf der spiteren Entwicklung der Konversationsanalyse und der
Erweiterung der Untersuchungsgegenstinde durch immer komplexere — bei-
spielsweise institutionell geprigte — Interaktionssituationen nicht konsequent re-
flektiert oder konzeptuell und methodisch umgesetzt.

Das Bewusstsein hinsichtlich der reduktionistischen Implikationen einer mono-
modal-verbalen Perspektive hat sich mit der flichendeckenden Substitution der
urspriinglich rein auditiven Analysegrundlagen durch audiovisuelle Interaktions-
dokumente grundlegend veridndert. Dabei spielt auch die Herausbildung einer
konsequent multimodalen Perspektive (mehrheitlich von Wissenschaftler/innen
mit konversationsanalytischem Hintergrund) eine wesentliche Rolle, sowie die
damit einhergehende ,,zweite Rezeption® von Ansitzen, die bereits sehr frith die
faktische multimodale Komplexitit des interaktiven Alltags beriicksichtigt haben.
Nicht zuletzt trdgt hierzu jedoch die empirische Evidenz bei, die zeigt, dass und
wie sich die online-analytische Wahrnehmung aktueller Sprecher auf die AuBe-
rungsproduktion auswirkt, indem sie ihre interaktive Umgebung verstehensdoku-
mentarisch auf ihre eigene momentane Beteiligung beziehen.

Wenn man eine radikale Position einnehmen will, kann man sagen: Der einzige
Grund, weiterhin ausschlieBlich verbal konstituierte empirische Grundlagen fiir
Interaktionsanalysen zu erstellen, besteht in der expliziten Formulierung und Ex-
plikation einer verbalitdtszentrierten Interaktionstheorie. Diese interaktionstheore-
tische Vorstellung miisste ausweisen — und gegen eine Vielzahl von Fillen empi-
rischer Evidenzen — postulieren, dass Verbalitidt — bei der Konstitution sozialer
Bedeutung — primir, autonom und fiir die empirische Analyse komplexer Prozes-
se der Bedeutungskonstitution génzlich ausreichend ist. Hat man jedoch nur ein
einziges Mal das komplexe, sequenziell-simultane Zusammenspiel der unter-
schiedlichen Ausdrucksressourcen audiovisuell wahrgenommen, kann man eine
solche Position nicht mehr beziehen oder verteidigen.

2.2 Mehrpersonenkonstellation

Als einen weiteren wichtigen Aspekt sehen wir die Notwendigkeit, das konversa-
tionsanalytische Konzept systematisch in Mehrpersonenkonstellationen zu unter-
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suchen. Auch hierfiir sind audiovisuelle Représentationen interaktiver Praxis un-
abdingbar.® Nur wenn man Recipient Design aus dem erkenntnishemmenden Kor-
sett der Interaktionsdyade ,,befreit* und es damit nicht linger im Kontext struktu-
reller Adressierungssicherheit analysiert, sind neue Einsichten in die faktische
Komplexitit, Vielgestaltigkeit und ressourcenspezifische Funktionalitit des Kon-
zeptes moglich.

Nur in Mehrpersonenkonstellationen stellt sich bei der Analyse von Recipient
Design iiberhaupt die Frage, wer denn ,,eigentlich® Rezipient bestimmter Verhal-
tensweisen ist. Und nur in solchen Situationen wird auf der Grundlage von Video-
aufzeichnungen ein Phinomen deutlich, das man als ,,Mehrfachadressierung auf
der Grundlage modalititsspezifischer Arbeitsteilung® formulieren kann. Damit ist
die Tatsache gemeint, dass Interaktionsbeteiligte situativ einen Rezipienten verbal
adressieren, gleichzeitig jedoch blicklich einen anderen ebenfalls zum Rezipienten
ihres Verhaltens machen konnen.

So wichtig also der Aspekt ,,Mehrpersonenkonstellation* auch ist, so vage ist er in
seiner generischen Qualitdt jedoch auch. Als einen ersten Schritt der Verdeutli-
chung wollen wir daher zunéchst klidren, was in unserem Falle unter ,,Mehrperso-
nenkonstellation* zu verstehen ist. Wir miissen also die Offenheit und Vagheit des
generischen Begriffs (in seiner Bedeutung von ,,alles, was iiber die Dyade hinaus-
geht”) mit einer interaktionsstrukturellen und sozialen Charakterisierung qualifi-
zieren. Nur so konnen wir wesentliche Voraussetzungen der von uns untersuchten
Beteiligungskonstellation identifizieren, welche fiir die nachfolgende Rekonstruk-
tion und Konzeptualisierung des fallspezifischen Recipient Designs eine zentrale
Rolle spielen.

Fiir unsere rekonstruktive Arbeit ist der interaktionstheoretisch-konzeptionelle
Rahmen ,,Interaktionsensemble (erstmalig in Deppermann/Schmitt 2007; Wei-
terentwicklung in Schmitt 2012 und 2013 speziell zur Klassengemeinschaft als
Interaktionsensemble) malBgebend. Die Zugehorigkeit der im Video sichtbaren
Personen zu einem gemeinsamen Ensemble (hier: Klassengemeinschaft) sowie
ihre Bereitschaft zur Bearbeitung eines das Ensemble konstituierenden gemein-
samen Projekts (Clark 1996a) (hier: Durchfiihrung von Unterricht) wird einerseits
durch ihre Anwesenheit im dokumentierten Funktionsraum (hier: Klassenzimmer)
als fraglos und als hinreichend ausgewiesen. Der Bezug auf das Interaktionsen-
semble ermoglicht in motivierter Weise mit spezifischen Aspekten umzugehen,
die als Grundlagen der dokumentierten gemeinsamen Praxis fungieren.

Hierzu zihlen beispielsweise die:
e Relevanz interaktiver Vorgingigkeit,
e arbeits- und organisationsstrukturellen Grundlagen,

e statusbezogenen Hierarchieverhiltnisse,

® Leider ist es immer noch gingige Praxis, Aspekte des Recipient Designs in Mehrpersonenkons-
tellationen rein auf Verbalitit gegriindet zu untersuchen. Siehe beispielsweise Hitzler (2013).
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e Verstetigung von Sozial- und Rollenbeziehungen sowie

e Aspekte der Interaktionsarchitektur und Sozialtopografie des Raumes
(Hausendorf/Schmitt 2013, Schmitt 2013) (in dem das Recipient Design reali-
siert wird).

Bei anderen Mehrpersonenkonstellationen spielen diese Aspekte nicht unbedingt
eine vergleichbar zentrale Rolle. Dies gilt beispielsweise fiir folgenden Fall: Die
Beteiligten treffen sich erstmalig in der dokumentierten Situation und an einem
Ort, der nicht iiber eine speziell fiir die gemeinsame interaktive Praxis hergerich-
tete Interaktionsarchitektur und damit zusammenhingende sozialtopografische
Voraussetzungen verfiigt.

2.3 Aktivititssensitivitiat

Der dritte Aspekt, den wir fiir die Weiterentwicklung des Konzeptes fiir wesent-
lich halten, ist der Zusammenhang von Recipient Design und Aktivitétsstruktur.
Wihrend wir bei unserer ersten Analyse die strukturelle Tatsache der Mehrperso-
nenkonstellation aufgrund ihrer fraglosen empirischen Salienz nicht explizit, son-
dern nur analysefaktisch und konzeptionell reflektiert haben, driangte sich uns der
Aspekt ,, Aktivititssensitivitit*” bereits damals als eine relevante Frage auf. Bei der
Theoretisierung unserer Ergebnisse stellte sich die Frage nach den aktivitédtsspezi-
fischen Implikationen des Konzeptes. Unsere Fallanalyse legte nahe, dass fiir die
spezifische Realisierung des lehrerseitigen Recipient Designs der Wechsel des
Aktivitdtszusammenhangs implikativ ist. Es zeigte sich also die Notwendigkeit,
durch weitere Analysen zu klédren, inwieweit das Recipient Design nicht nur auf
Mitanwesende, sondern unter anderem auch auf aktivititsspezifische Bedingun-
gen und Relevanzen reagiert. Mit der vorliegenden Studie machen wir einen ers-
ten Schritt in diese Richtung.

Wenn wir in diesem Zusammenhang von Aktivititssensitivitdt sprechen, bezeich-
nen wir damit eine potenzielle Konzepteigenschaft von Recipient Design in fol-
gendem Sinne: Man muss die multimodale Reprédsentanz des Anderen im eigenen
Verhalten auch in Abhéngigkeit von organisations-, situations- und aktivitéts-
strukturellen Bedingungen sehen und nicht unter ausschlieBlicher Fokussierung
auf — vom Analytiker gewusste, unterstellte oder rekonstruierte — Eigenschaften
des Verhaltensaktiven bzw. Sprechers hinsichtlich seines/r Adressaten und Rezi-
pient/innen.

Unter Aktivititszusammenhang verstehen wir demgegeniiber spezifische Eigen-
schaften der Ursprungssituation, welche im Interaktionsdokument reprisentiert
sind. Der Aktivitdtszusammenhang ist also ein Aspekt, der bei der konkreten Re-
konstruktion eines Recipient Designs in fallspezifischen Termini zu beschreiben
ist. In dieser Hinsicht spezifiziert er die oben angefiihrten, konzeptrelevanten As-
pekte der Organisations-, Situations- und Aktivitidtsstruktur in ihrer konkreten,
fallspezifischen Reprisentanz.
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In einer allgemeineren Formulierung konnte man auch sagen: Bei der konkreten
Analyse von Recipient Designs ist systematisch auch nach dem Einfluss von bei-
spielsweise kommunikativen Gattungen als systematisierte Losungen wiederkeh-
render interaktiver Probleme zu fragen. Gerade kommunikative Gattungen schei-
nen auf den ersten Blick aufgrund ihres Funktionspotenzials ,,geborene‘
Gegenspieler von auf eine spezifische Person bezogenen interaktiven Verhaltens-
weisen zu sein. In dieser strukturellen Gegenldufigkeit sind sie hinsichtlich ihrer
konstitutiven Implikationen fiir Recipient Design interessant.

Bevor wir im Detail ausfiihren, zu welchen methodisch-methodologischen und
interaktionstheoretischen Konsequenzen uns diese Reflexion gefiihrt hat, wollen
wir zunidchst die Wurzeln des Konzepts im konversationsanalytischen Zusam-
menhang darstellen. Wir werden dabei fiir zwei klassische, ,.totzitierte* Stellen
eine neue Lesart vorschlagen und auf der Grundlage dieser Lesart unsere eigenen
konzeptionellen Uberlegungen entwickeln.
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3. Das konversationsanalytische Konzept ,,Recipient Design‘‘

Recipient Design als origindr konversationsanalytisches Konzept wurde von
Sacks (1992) in den frithen 1970er Jahren entwickelt (vgl. Malone 1997, S. 100-
119).” In der Konversationsanalyse wurde friihzeitig erkannt, dass ein systemati-
scher Zusammenhang existiert zwischen der Art und Weise, in der ein Sprecher
AuBerungen fiir einen bestimmten Horer bzw. Rezipienten formuliert, und den
Annahmen (hinsichtlich seiner Wissensvoraussetzungen), die der Sprecher damit
iber den Rezipienten zum Ausdruck bringt.

Der urspriingliche Entstehungskontext der Uberlegungen von Sacks (1992) ist
relativ eng bezogen auf Erzdhlungen bzw. Darstellungen und unsere Annahmen,
die wir iiber den Wissenstand unserer Adressaten bzw. Rezipienten beziiglich der
zu erzdhlenden bzw. darzustellenden Ereignisse haben.

Im Zentrum stand dabei die Frage nach dem Zusammenhang von Wissensvoraus-
setzungen unseres Gegeniibers und der Art und Weise, wie wir deswegen unsere
Erzdhlung strukturieren und konkret formulieren. In diesem Zusammenhang for-
muliert Sacks immer wieder, dass Beteiligte ihre Erzdhlung bzw. Darstellung rela-
tiv zu diesen Wissensvoraussetzungen ihrer Rezipienten ,,designen® sollen. Man
kann daher sagen, dass die konversationsanalytische Ursprungskonzeption eine
lokale und relativ einseitig an den Wissens- und damit Verstehensvoraussetzun-
gen eines Rezipienten orientierte Grundlage fiir die Strukturierung spezifischer
sprachlicher Muster besal3. Die dominante Orientierung war dabei, alles Notige an
Informationen zu geben, um dem Rezipienten das Verstehen des Dargestellten zu
ermdglichen und all die Informationen wegzulassen, iiber die er bereits verfiigt.
Recipient Design kann daher verstanden werden als eine Anforderung an etablier-
te Sprecher/innen, die Verstehensvoraussetzungen ihrer erzihlerischen bzw. dar-
stellenden Beitrdge durch die wissensbezogenen Verstehensvoraussetzungen ihrer
Rezipienten abzusichern. Mit Bezug auf diesen Aspekt hat die Vorstellung von
Sacks eine deutliche Nihe zu den Konversationsmaximen von Grice (1975).

Sacks/Schegloff/Jefferson (1974, S. 727) definieren das Konzept in seiner Grund-
struktur wie folgt:

By 'recipient design' we refer to a multitude of respects in which the talk by a party in a
conversation is constructed or designed in ways which display an orientation and sensi-
tivity to the particular other(s) who are co-participants.

Als zentrale Konstituenten des Konzeptes werden die Vielféltigkeit der empiri-
schen Manifestation des Konzeptes (multitude of respects), die AusschlieBlichkeit
von Verbalitit (talk in a conversation), der klare Sprecherbezug (talk by a party)
sowie die Orientierung an Ko-Beteiligten und Sensitivitit fiir diese deutlich. Be-
zogen auf die urspriinglich enge Bindung an Erzdhlungen bzw. Darstellungen

" Zur Darstellung vergleichbarer und dhnlicher Vorstellungen und Konzepte in anderen Ansitzen
siehe Schmitt/Deppermann (2009, S. 81f.).
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verweist die Formulierung talk by a party hier bereits auf die generelle und von
spezifischen lokalen Anforderungen an die Beitragsstrukturierung unabhingige
Relevanz des Recipient Designs im Sinne eines globalen Zuschnitts.

Hinsichtlich der empirischen Manifestation von Aspekten, mit denen Recipient
Design ausgedriickt bzw. formuliert werden kann, nennen die Autoren die folgen-
den:

In our work, we have found recipient design to operate with regard to word selection,
topic selection, admissibility and ordering of sequences, options and obligations for
starting and terminating conversations etc.

3.1 Zwei Lesarten

Wie bei jedem Text lassen sich auch bei den beiden oben zitierten Stellen unter-
schiedliche Lesarten entwickeln, die je eigene Implikationen in gegenstandskon-
stitutiver und methodischer Hinsicht besitzen. Wir wollen hier nur zwei kurz an-
deuten, die fiir unsere Sicht des Konzeptes relevant sind. Unseres Erachtens kann
man eine aspektualisierte und eine holistische Lesart entwickeln. Die erste ist for-
schungshistorisch faktisch, die zweite ist der fiir unsere eigenen Uberlegungen
springende Punkt.

3.1.1  Aspektualisierte Lesart

Die aspektualisierte Lesart versteht die Zitate so, dass das Konzept jeweils fiir
Einzelanalysen von Recipient Design isolierbare Aspekte ,,anbietet”, die man in
den eigenen Daten ebenfalls in ihrer situationssensitiven Realisierung untersuchen
kann. Diese Lesart hat beispielsweise zu Untersuchungen von Personenreferenzen
und Ortsbezeichnungen als — in der Regel — einzige empirische Basis fiir Aussa-
gen zu Recipient Design gefiihrt. Man muss nicht extra betonen, dass diese Lesart
forschungsokonomisch gewisse Vorteile mit sich bringt, da man es bei der Analy-
se mit lokal-spezifischen und gut auffindbaren Aspekten der AuBerungsprodukti-
on zu tun hat.

3.1.2  Holistische Lesart

Die holistische Lesart hingegen versteht die Zitate in der Weise, dass die Autoren
relevante Aspekte der Konstitution von Recipient Design angeben, die immer
gleichzeitig, miteinander interagierend und sich wechselseitig stiitzend generativ
tatig sind. Ein solches Verstdndnis fiihrt natiirlich zu einer vollig anderen Gegen-
standskonstitution, und zwar bereits im reduzierten Konstitutionszusammenhang
einer monomodalen Perspektive. Nimmt man auch das abschlieBende ,.etc.” ernst,
was wir bei unseren Uberlegungen versucht haben, dann geht man der vorherigen
Forschungsokonomie weitgehend verlustig. Die analytische Aufgabe besteht ndm-
lich nunmehr darin, aus den relevant gesetzten Interaktionsbeitridgen die fiir Reci-
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pient Design relevanten Aspekte des Verhaltens zu identifizieren und in ihrem
simultanen Zusammenspiel zu rekonstruieren.

Liasst man sich auf diese Perspektive ein und reflektiert die Tatsache, dass Verba-
litdt nie autonom auftritt, sondern immer nur in der Gleichzeitigkeit anderer mo-
dalitédtsspezifischer Ausdrucksweisen und Ausdrucksressourcen und unter konkre-
ten interaktionsarchitektonischen und sozialtopografischen und praxeologischen
Bedingungen, dann kommt man unweigerlich zu folgender Sichtweise:

Interaktionsbeitrige als grundsétzlich multimodal konstituierte sind nicht hinter-
gehbar recipient designed. Sie sind in ihrer interaktiven Gesamtgestalt immer an
spezifische Rezipienten gerichtet. Fiir die Spezifik ihres Vollzuges spielen neben
grundlegenden Relevanzen der aktuellen Situation vor allem interaktionsge-
schichtliche Grundlagen und normalformspezifische Erwartungen eine wesentli-
che Rolle. Als Ergebnis dieses Designs von Interaktionsbeitrigen werden Betei-
ligte in der Interaktion als bestimmte Rezipienten mit spezifischen Eigenschaften
reprisentiert und damit intersubjektiv kenntlich gemacht.® Dies geschieht immer
in Form multimodalen Gesamtverhaltens.

¥ Eine solche Positionierung als dominanter Aspekt eines Recipient Designs wird ausfiihrlich in
Schmitt/Deppermann (2009) analysiert. Zum Konzept der (Fremd-)Positionierung in Narratio-
nen siehe Lucius-Hoene/Deppermann (2002, Kapitel 8.2; 2004) sowie Deppermann (i.Vorb.).
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4. Reprisentanz des Anderen im eigenen interaktiven Verhalten

Wir kniipfen mit unserer multimodal gegriindeten Vorstellung der kontinuierli-
chen Reprisentanz unseres Gegeniibers im eigenen Verhalten eng an die konver-
sationsanalytische Vorstellung des Recipient Designs an.

4.1 Permanenz der Reprisentanz

Interaktion ist nicht nur strukturell betrachtet ein dialogisches Unternehmen, bei
dem wir es mit einem/mehreren Gegeniiber/n9 zu tun haben, auf dessen/deren Ak-
tivitaten und Prédsenz wir in Form initiativer und reaktiver Ziige reagieren. Wir
stellen nicht nur Fragen an unser Gegeniiber und antworten diesem, sondern rea-
gieren in grundlegender und letztlich nicht hintergehbarer Weise mit unserem
gesamten multimodalen Ausdrucksverhalten auf seine interaktive Prisenz.

Als wen wir unser Gegeniiber sozial ,,sehen‘ und einschitzen zeigt sich unter an-
derem in der Art und Weise,

— wie wir in seiner Gegenwart grundlegende Anforderungen der Interaktions-
konstitution bearbeiten,

— welche Themen wir selbst initiieren oder fiir die Interaktion fiir addquat hal-
ten,

— welche kommunikativen Gattungen wir gemeinsam bearbeiten,

— welche Beteiligungsweisen wir ihm und uns selbst (dabei) zuschreiben,

— ob und wie wir dabei auf gemeinsames Wissen zuriickgreifen oder dieses un-
terstellen,

— wie wir uns mit ihm im Raum positionieren,

— welches Nihe-Distanz-Modell wir dabei priferieren

— und in Vielem mehr.

Es verdeutlicht auch, wie wir uns selbst sehen und driickt global betrachtet unsere
Beziehung zu unserem Gegeniiber und anderen Anwesenden in sozial-kategorial
relevanter Weise aus. Dies kommt nicht nur in dem, was wir wie sagen zum Aus-
druck, sondern — ob wir wollen oder nicht — in der gesamten Komplexitit unseres
akustisch und visuell wahrnehmbaren Verhaltens.

Zu interagieren bedeutet in diesem Sinne, unser Gegeniiber (und uns selbst) kon-
tinuierlich in unserem eigenen Verhalten in sozial relevanter Weise zu reprisen-
tieren. Damit wird unser Verhalten fiir unser Gegeniiber zu einer notwendigen und
ergiebigen Informationsquelle, aus der es das Bild, das wir von ihm haben, er-
schlieBen und selbst in seine interaktive Prédsenz integrieren kann. Dieses so ge-
spiegelte Bild wird dann wiederum zu einer wichtigen Grundlage der Art und
Weise, wie wir es weiterhin reprisentieren.

9 [ . . .
Der besseren Lesart wegen werden wir im Weiteren nur noch von ,.dem interaktiven Gegen-
iiber* sprechen. Wir fokussieren damit jedoch nicht nur dyadische Konstellationen, sondern
meinen mit der Singularkonstruktion immer ,,alle in der Interaktionssituation Anwesenden‘‘ mit.
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4.2 Methodische Implikationen der Reprisentanz

Gibt man den Blick auf einzelne, isolierte Verhaltensaspekte (wie etwa Referenz
auf Personen und Plidtze und damit zusammenhingende Wissensgrundlagen, Wis-
sensunterstellungen und -idealisierungen) auf und wendet sich dem gesamten
Ausdrucksverhalten zu, verdndern sich zwei Dinge grundlegend:

Zum einen nimmt die Vielfalt der Phdnomene zu, die man als ,,designverdichtig*
analytisch in den Blick nehmen muss. Zum anderen verédndert sich damit auch die
Spezifik, in der sich diese Phinomen-Vielfalt in der Interaktion zeigt. Man muss
nun grundsétzlich in Rechnung stellen, dass das Recipient Design als komplexer,
multimodaler Gesamtausdruck eine gewisse Zeit benotigt, damit die unterschied-
lichen Ressourcen, die am Gesamtbild beteiligt sind, in ihrem Zusammenspiel
wirksam werden konnen. Unserer Meinung nach liegen also fertig untersuchbare
Aspekte des Gesamtverhaltens eines Beteiligten als Ausdruck von Recipient De-
sign nicht schon vor, sondern miissen im Prozess analytischer Investigation und
Destillation aus seinem grundsitzlich zeitlich organisierten Verhalten erst identi-
fiziert werden.

Wir interessieren uns daher fiir Recipient Design als eine multimodale Gesamtge-
stalt, die in spezifischen interaktionsstrukturellen Konstellationen situationssensi-
tiv, lokal-spezifisch und in Reaktion auf vorangegangenes Interaktionsgeschehen
dynamisch realisiert wird. Solche Realisierungen sind dadurch charakterisiert,
dass sie in ihrer lokalen Relevanz und als motivierte Ressource der Interaktions-
konstitution im Sinne von Garfinkel (1967) ,accountable‘ gemacht werden.

Wie bei anderen Erkenntnisinteressen kristallisiert sich auch bei der fallspezifi-
schen Rekonstruktion des Recipient Designs ein addquates methodisches Vorge-
hen heraus, das aus zwei Schritten mit jeweils eigenem Erkenntnisfokus besteht.

Da Interaktionsbeteiligte nur in den seltensten Fillen'® das Bild, das sie von ihrem
Gegeniiber haben, explizit formulieren, gilt bei der Rekonstruktion des Recipient
Designs Folgendes: In einem ersten Schritt ist grundsitzlich der gesamte Bereich
der Interaktionskonstitution mit seinen basalen Anforderungen analytisch rele-
vant, die von den Beteiligten bei der Realisierung ihrer kooperativen oder antago-
nistischen Handlungsziele bearbeitet werden miissen, um Interaktion als Mittel
der Zielrealisierung aufrechtzuerhalten.

Unter einer fiir Recipient Design relevanten Erkenntnisperspektive sind also zu-
nichst einmal alle akustisch und visuell wahrnehmbaren Verhaltensaspekte der
Beteiligten gleichermalen interessant und designverdéchtig.

"9 Es wire sicherlich interessant, sich solche expliziten Fille von formulations (Garfinkel/Sacks
1970) des Recipient Designs auf ihre organisations-, situations- und interaktionsstrukturellen
Bedingungen hin anzusehen. Dafiir ist hier jedoch nicht der Platz. Es steht jedoch zu erwarten,
dass man sich mit solchen Fillen stark der Funktionalitdt und empirischen Manifestation von
Verfahren sozialer Kategorisierung anndhert. Wahrscheinlich stecken gerade in der fehlenden
empirischen Evidenz explizit formulierter Recipient Designs wichtige Hinweise auf die spezifi-
sche interaktive und soziale Funktionalitdt des Phdnomens (siehe dazu auch Kapitel 12.2).
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Daher ist eine breit angelegte Konstitutionsanalyse, die im Detail den Entwick-
lungsprozess der Interaktion simultan-sequenziell rekonstruiert, der angemessene
und methodisch notwendige analytische Zugang. Erst auf der Grundlage der dabei
produzierten, erkenntnisneutralen analytischen Einsichten kann man sich bei der
erkenntnisbezogenen Interpretation der konstitutionsanalytischen Ergebnisse Fra-
gen stellen, die eine explizite Fokussierung auf Recipient Design leisten.

Auf der Grundlage dieser zwei voneinander getrennt zu haltenden Analyseschritte
entsteht eine gehaltvolle Rekonstruktion eines Recipient Designs, welche der mul-
timodalen Komplexitit der Repridsentanz des Anderen im eigenen Verhalten ge-
recht wird. Nur so wird es moglich, unterschiedliche Verhaltensaspekte, die je-
weils in der ihnen eigenen modalitédtsspezifischen Gestalt, Logik und Zeitlichkeit
produziert werden, hinsichtlich ihrer reprisentativen Implikationen fiir Recipient
Design systematisch aufeinander zu beziehen.

Dadurch eroffnen sich Einsichten, die iiber die Offensichtlichkeit verbaler Repri-
sentanz des Anderen weit hinausgehen und quasi die ,,unter Wasser liegende,
nicht auf den ersten Blick sichtbare Basis*“ des Recipient Designs kenntlich ma-
chen. Diese trigt — um im Bild zu bleiben — nur die verbale Spitze des Eisberges.

Auf der Grundlage dieser Ausfithrungen basiert die Priasentation der Ergebnisse
unserer Fallanalysen auf folgendem methodischen Vorgehen:

Wir haben zunéchst einen detaillierten konstitutionsanalytischen Gang durch die
relevanten Segmente gemacht und die Interaktionskonstitution im Detail in ihrer
multimodalen Struktur und Komplexitidt rekonstruiert und ausformuliert. Diese
Konstitutionsanalyse wurde noch ginzlich unabhingig von unserem Erkenntnisin-
teresse an Recipient Design durchgefiihrt.

Dann haben wir aus den strukturanalytischen Befunden diejenigen Aspekte destil-
liert, die wir fiir unser spezifisches Erkenntnisinteresse an multimodalen Repri-
sentationsformen des Gegeniibers als konstitutiv erachten. Diese haben wir dann
nochmals speziell hinsichtlich ihrer Hinweisqualitdt auf die von uns relevant ge-
setzten Aspekte ,,Mehrpersonenkonstellation® und ,,Aktivitédtssensitivitit* reflek-
tiert.



19

5. Die Kollektion: Zu-spiat-Kommer

Die empirische Grundlage unserer Analyse stammt aus einer umfangreichen Kol-
lektion, in denen Schiiler zu spit in den Unterricht kommen.'' Bei der Zusammen-
stellung der Kollektion, die wir analysieren werden, hat die Orientierung an einer
minimalen Kontrastierung die zentrale Rolle gespielt. Wir haben aus dem Ge-
samtkorpus von 20 Fillen, in denen das Zu-spit-Kommen von Schiiler/innen von
verschiedenen Lehrern interaktiv bearbeitet wird, Beispiele desselben Lehrers
ausgewihlt. Die Kollektion basiert also zum einen auf der Grundlage personeller
Konstanz der Fokusperson, zum anderen auf der Identitdt des Unterrichtsfachs
(Physikunterricht). Aufgrund der personellen Konstante wird es moglich, das Re-
cipient Design desselben Lehrers bei der Bearbeitung des Zu-spit-Kommens un-
terschiedlicher Schiiler zu untersuchen und dabei auch den Aspekt der Aktivitéts-
sensitivitidt explizit im Auge zu behalten.

Unsere Kollektion beinhaltet insgesamt sechs Fille. Wir stellen aufgrund unseres
spezifischen Erkenntnisinteresses am Zusammenhang von Recipient Design und
Aktivitatsstruktur einen zweiteiligen Fall in den Mittelpunkt der Analyse. Er do-
kumentiert die interaktive Bearbeitung eines Falls von Zu-spédt-Kommen in zwei
unterschiedlichen Situationen mit jeweils eigener Aktivititsspezifik: Der Lehrer
bearbeitet den Vorfall zum einen beim Eintritt des Schiilers in den Klassenraum,
zum zweiten nochmals in der Pause zwischen den beiden Doppelstunden. Dieser
zweiteilige Fall steht deswegen am Anfang unserer Analyse, weil er es uns er-
moglicht, die Konstitution des Recipient Designs fiir denselben Schiiler unter ma-
nifest verdnderten interaktionsraumlichen, interaktionsstrukturellen und aktivitits-
spezifischen Bedingungen zu untersuchen.

Da dieser Zweiteiler der dritte Fall von Zu-spdt-Kommen in derselben Physik-
stunde ist, ermoglicht dessen Kontrastierung mit den beiden vorangegangenen
Fillen neben dem Aspekt der Aktivititssensitivitit auch, die Frage nach der Be-
deutung interaktiver Vorgéangigkeit fiir die Konstitution eines Recipient Designs
zu stellen.

Wir werden die Primér- und Sekundirbearbeitung als Zentraldokument an ausge-
wihlten und aussagekriftigen Stellen detailliert konstitutionsanalytisch aufarbei-
ten. Dies tun wir mit dem Ziel, die Konzepte und Vergleichsaspekte empirisch zu
entwickeln, die wir anschlieend unter einer stirker Phidnomene beschreibenden
und vergleichenden Perspektive an die zwei anderen — vorgéngigen — Beispiele
herantragen konnen. Wir werden unter dieser minimal-kontrastierenden Perspek-
tive auch noch auf zwei weitere Fille eingehen, die eher Zweifelsfille bzw. Rand-
fille darstellen: Im ersten Beispiel holt der Lehrer — damit er mit dem Unterricht

""" Angesichts der Tatsache, dass sich in unterschiedlichen institutionellen Zusammenhingen Ver-
stoBBe gegen Piinktlichkeitsgebote, -erwartungen und -vorgaben in groBBer RegelméBigkeit ereig-
nen, liberrascht es ein wenig, dass dieses Phinomen bzw. dessen interaktive Bearbeitung bis-
lang empirisch kaum untersucht worden ist. Wir sind bei unseren Recherchen auf eine einzige
Arbeit (Bielke 1979) aus dem Supervisionszusammenhang gestof3en.
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beginnen kann — eine kleine Gruppe von Schiilern, die noch draulen auf dem
Gang ist, in den Klassenraum. Im zweiten Fall kommt ein Schiiler in der An-
fangsphase des Unterrichts verspitet, in der einer der anwesenden Wissenschaftler
Ausfiihrungen zu den Videoaufzeichnungen macht.

Zur Erinnerung wollen wir vor Beginn der konkreten Analyse nochmals den fol-
genden Punkt betonen: Unsere spezifische Erkenntnisperspektive, die sich im ge-
rade angekiindigten analytischen Umgang mit der zugrundeliegenden Kollektion
niederschlédgt, fokussiert kein isoliertes, ausgewiesenes Phinomen (wie beispiels-
weise ,,Adressierung®, ,,Personenreferenz* oder ,,Ortsreferenz* etc.), welches das
Ergebnis einer analytisch fundierten Gegenstandskonstitution und Gegenstands-
dimensionierung ist. Die Analysen werden vielmehr in erster Linie durchgefiihrt,
um die vorgingigen und nachfolgenden theoretisch-konzeptionellen und methodi-
schen Uberlegungen empirisch zu exemplifizieren und zu ,.erden*.
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In unserem ersten Beispiel nimmt der Lehrer das Zu-spdt-Kommen zum Anlass,
den verspiteten Eintritt des Schiilers zum einen in der Offentlichkeit der Klasse,
zum anderenn nochmals in der Pause zwischen der Doppelstunde interaktiv zu
bearbeiten. Dies ist ein geeigneter Kontext, die Realisierung und Entwicklung
eines fiir den zu spiat kommenden Schiiler geltenden Recipient Designs als Zu-
sammenspiel unterschiedlicher lokal realisierter Design-Aktivititen zu untersu-
chen, fiir deren Vollzug ein klarer Wechsel des Aktivitatszusammenhangs konsti-
tutiv ist.

Beim FEintritt des Schiilers lduft der Unterricht bereits seit mehr als sechs Minuten.
Der Schiiler betritt den Klassenraum also so spit, dass er den Unterricht stort, und
der Lehrer deswegen den bereits seit geraumer Zeit begonnenen Tafelanschrieb
unterbrechen muss. Es kommt zu einer expliziten und expandierten interaktiven
Bearbeitung, bei der der Schiiler und der Lehrer vorne neben der Tafel stehen.
Erst als der Schiiler seinen Sitzplatz eingenommen hat, wendet sich der Lehrer
wieder dem thematischen Unterricht zu und nimmt diesen an der unterbrochenen
Stelle wieder auf. Als wichtige Information gilt es zu vermerken, dass sich die
tibrigen Schiiler/innen auf unterschiedliche Weise aktiv an der Bearbeitung des
Zu-spit-Kommens beteiligen.

6.1 Der Schiilereintritt

Schauen wir uns als Einstieg in die Analyse den relevanten Kontext unmittelbar
vor Eintritt des Schiilers in den Klassenraum an. Wie anhand des Tafelanschriebs
und der Position des Lehrers an der Tafel zu erkennen ist, hat der inhaltliche Un-
terricht bereits seit einiger Zeit begonnen. Der Lehrer ist gerade dabei (Zeile O1-
06) eine neue Ausfithrung mit wemma hier habn (.) zu beginnen und seine falldif-
ferenzierenden Ausfithrungen mit der Verstehensnachfrage rischtig? abzuschlie-
Ben, als an der Tiir ein zweimaliges Klopfen zu horen ist (Zeile 05)."

01 WE: aha (.) des HEIBT (.) wemma hier habn (.)

02 im fall A (.) wvau null HALbe, (.)

03 un im (.) fall BE- (.) zweli mal vau null; (.)
04 rischtig?

05 ((zweimaliges Klopfen an die Tir))

'> Die Transkription folgt den GAT2-Konventionen (Selting et al. 2009); sie ist lautnah — soweit
mit den Mitteln der Alphabetschrift moglich — und stellt sprechsprachliche und dialektbedingte
Abweichungen von orthographischen Formen dar. Die aussprachenahe schriftliche Reprisenta-
tion kann besonders im Fall des untersuchten Lehrers gewdhnungsbediirftig sein, da er im Un-
terricht und insbesondere bei der Bearbeitung von Fillen des Zu-Spit-Kommens (rheinfrénki-
sche) Dialektformen bzw. Variationsverfahren zwischen Dialekt und Standard als Ressource
gebraucht.
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06 WE: SO. (.)%

Der Lehrer steht zu diesem Zeitpunkt am linken Rand der Tafel. Sein Korper be-
findet sich in fast paralleler, leicht nach rechts in Richtung sitzende Schiiler ge-
drehter Ausrichtung. Sein Oberkorper ist leicht nach vorne gebeugt, die Kopfhal-
tung ist gerade und beide Arme hingen an den Korperseiten, wobei sich die
Hinde beidseitig etwas vor dem Oberschenkelansatz befinden. Die Finger beider
Hinde sind zu einer losen Faust gekriimmt, und in der rechten Hand hélt er ein
Stiick Kreide (siehe Bild 12) zusammengerollt. Der Gesichtsausdruck des Lehrers
ist durch eine gewisse Konzentration/Anspannung gekennzeichnet, die von den
thematisch-pragmatischen Relevanzen kiindet; in der klar erkennbaren blicklichen
Orientierung und in der Mimik spiegeln sich Fokussierung und Konzentration
wider, wie sie etwa fiir das Warten auf die Antwort eines Schiilers als Reaktion
auf eine Lehrerfrage charakteristisch sind.

Der Lehrer realisiert zunédchst noch das Gliederungssignal so, das retrospektive
wie projektive Qualitiit besitzt und markiert, dass ein eigenstindiges inhaltliches
Element abgeschlossen ist und der Ubergang zum niichsten vorbereitet wird.

07 WE: <<p> oh net scho_widde> (-—-)

08 <<lachend> hn.>

% Rote Schrift und Fettmarkierung verdeutlichen die Zuordnung von Bild und Transkript.



23
6. Fallanalyse 1: Primdrbearbeitung

Nach einer Mikropause fiihrt der Lehrer jedoch die inhaltliche Bearbeitung des
Themas nicht weiter fort. Vielmehr duBert er, nachdem er einige kleine Schritte
riickwirts gemacht und dabei seinen Kopf nach links in Richtung Tiir gedreht hat,
einen leise gesprochenen situationsreflexiven Kommentar. Mit <<p> oh net
scho_widde> reagiert er auf einen Schiiler, der mit dem Riicken zu ihm gewandt
gerade die Tiir schlieft. Wihrend er leise oh sagt, dreht er seinen Kopf nach links
in Richtung Tiir. Er 16st sich aus seiner Orientierung auf die Klasse und orientiert
sich auf die alternative Relevanz, die mit dem eintretenden Schiiler verbunden ist.

Das Erste, was an seinem Kommentar auffillt, ist die Interpretation dessen, was er
wahrnimmt (den zu spit in den Klassenraum eintretenden Schiiler), als etwas Re-
kurrentes mit einer kommunikativen Vorgeschichte. Ganz deutlich wird dabei
seine Haltung diesem aktuellen Ereignis gegeniiber, das er — im weitesten Sinne —
,hicht wahrhaben will* oder ,,nicht glauben kann*. Und es driickt sich in seiner
verbalen Reaktion auch etwas von gespielter Fassungslosigkeit aus. Ganz offen-
sichtlich ist es kein positives Geschehen, das er im Moment wahrnimmt. Der As-
pekt der gespielten Fassungslosigkeit kommt noch deutlicher zum Ausdruck als
ihm nach einer kurzen Pause lachend mit dem nichtlexikalisierten hn. die Luft
ausgeht bzw. er horbar ausatmet.

Das ,,schon wieder stellt das aktuelle Ereignis in einen Kontext relevanter Vor-
gingigkeit und behandelt es als Wiederholung. Dies kann auf die Tatsache bezo-
gen sein, dass mit diesem Schiiler in dieser Stunde bereits der dritte Teilnehmer
verspdtet in den Unterricht kommt. Damit wiren die anderen beiden ,,Vorkom-
men* mit-thematisiert. Die AuBerung kann aber auch auf den eintretenden Schiiler
bezogen sein. Die implizite Thematisierung relevanter interaktiver Vorgédngigkeit
und der Wiederholungscharakter wiirden sich dann darauf beziehen, dass genau
dieser Schiiler schon wieder zu spdt kommt. Wir hitten es also mit einem ,,Wie-
derholungstiter bzw. mit einem ,,notorisch zu spit Kommenden* zu tun.

Unter den Wahrnehmungs-Wahrnehmungsstrukturen, die interaktionsarchitekto-
nisch das Vorne relevant setzen, und unter den sozialtopografischen Relevanzen,
die den Lehrer als im Vorne Agierenden zur Fokusperson der Schiiler machen,
kann man annehmen: Die Schiiler werden der Neufokussierung des Lehrers, die
mit seiner korperlichen Umorientierung verbunden ist, aufmerksam folgen — und
dies umso mehr, da die Neufokussierung mit der Auflésung der Orientierung des
Lehrers auf die Klassenoffentlichkeit verbunden ist.

07 WE: <<p> oh net scho_widde> (-—-)
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Wihrend seiner Auﬁerung ,,nicht schon wieder* hat sich der Lehrer noch weiter
der offenen Innentiir gendhert und dabei auch seine Korperdrehung nach links in
Richtung Tiir fortgesetzt. Auch seine Kopfhaltung wird durch eine noch stérkere
Linksdrehung charakterisiert, und er wendet nunmehr der Klasse stirker den Rii-
cken zu als er das zuvor getan hatte.

Da die Aufmerksamkeit der Kamera — wie wahrscheinlich ein Grof3teil der Klas-
sendffentlichkeit — dem Lehrer mit einem leichten Linksschwenk gefolgt ist und
nunmehr den Schwellenbereich vor der Innentiir als relevanten Raumausschnitt
fokussiert hat, zeigt sich folgendes Bild:"

08 WE: <<lachend> hn.>

Der Lehrer verharrt in seiner vorherigen Position und Positur. Es lassen sich kei-
nerlei Verhaltensverdnderungen erkennen. Links neben dem Lehrer wird nun je-
doch in Ausschnitten der zu spidt kommende Schiiler sichtbar. Der Lehrer scheint
— das legt sein Verharren nahe — die eintretende Person anzublicken, die sich ma-
ximal 1 bis 1,5 Meter von ihm entfernt befindet.

Das nichste Bild zeigt den Lehrer in gleicher Position, jedoch mit relevanten Ver-
haltensveridnderungen, vor allem was die Mimik, die linksseitige Arm- und Hand-
haltung sowie die Kopfhaltung betrifft.

'* Hier zeigt sich als kameratechnische Herstellung im wahrsten Sinne des Wortes der Status des
Lehrers als Fokusperson (auch der Kamera): Er ist derjenige, der den Fokus der Kamera defi-
niert. Siehe Schmitt (2013) als Beispiel der expliziten methodologischen Reflexion des Lehrers
als Fokusperson im Kontext multimodaler Analysen.
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09 (1.3)

Er hat inzwischen seine linke Hand auf gleicher Hohe noch etwas nach rechts be-
wegt und hilt sich nun damit am Tiirrahmen fest, sein rechter Arm ist leicht ange-
hoben mit immer noch gekriimmten Fingern der Hand. Auch seinen Kopf hat er
noch etwas weiter nach rechts gedreht und er hat ihn ein wenig abgesenkt. Un-
iibersehbar macht sich ein Lachen im Gesicht des Lehrers breit, der inzwischen in
ein Halbprofil sowohl der eintretenden Person wie auch der Klassenoffentlichkeit
gegeniiber getreten ist. Beide Seiten konnen jetzt das Lachen im Gesicht des Leh-
rers wahrnehmen.

Durch das Zusammenspiel von Rechtsdrehung des Oberkorpers (weg von der ein-
tretenden Person), dem Festhalten am Tiirrahmen und dem Absenken des Kopfes
(,,Zusammensacken*) bei geschlossenen Augen (,,ich will es nicht sehen®) ent-
steht ein komplexer Gesamtausdruck mit offensichtlicher Kommentarqualitit.
Darin wird der Eintritt der Person, die man noch nicht vollstindig sehen kann,
verarbeitet, und die Verarbeitung wird fiir den eintretenden Schiiler und die Klas-
sendffentlichkeit wahrnehmbar gemacht. Sowohl die eintretende Person als auch
die Schiiler in ihren Tischreihen miissen die Haltung des Lehrers so verstehen, als
wiirde er unter dem Eindruck dessen, was er sieht, zusammensacken und konne
das, was er im Bereich zwischen den Tiiren sieht, nicht ansehen oder aushalten.

10 S2: (boa in die erst reihe da)
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Nach der AuBerung des Lehrers entsteht eine Gesprichspause von 1,3 Sekunden
Dauer. Diese wird dann von einem nicht identifizierbaren Schiiler (S2) mit der
AuBerung (boa in die erst reihe da) beendet. Vergleichbar mit dem Lehrer kom-
mentiert auch der Schiiler den Eintritt des Klassenkameraden. Mit seiner AuBe-
rung ist eine implizite Kategorisierung verbunden, die sich in etwas schwicherer
Form bereits in der verbalen Reaktion des Lehrers ausgedriickt hatte. Stellt man
einen sequenziellen Zusammenhang zwischen dem verspiteten Eintritt und der
AuBerung des Schiilers her, formuliert letzterer mit (boa in die erst reihe da) eine
mogliche Konsequenz des verspiteten Eintritts fiir den Klassenkameraden. Indem
er dies formuliert, kategorisiert er den Klassenkameraden implizit als ,,Zu-spét-
Kommer*. Die Schiilerduf3erung bringt also eine kategoriale Sicht auf den anderen
Schiiler zum Ausdruck und ldsst zudem erschlieBen, dass der regulédre Sitzplatz
des Zu-spit-Kommers nicht in der ersten Reihe ist. Wire dies der Fall, wiirde die
,Bestrafungsimplikation* seiner AuBerung als wesentlicher Bestandteil seiner
Situationsdefinition keinen Sinn machen.

Diese implizite Kategorisierung war auch in den beiden Lesarten enthalten, die
wir hinsichtlich der lehrerseitigen Reaktion skizziert haben. Beide haben als Be-
zugspunkte

a) entweder das Zu-spit-Kommen eines weiteren Schiilers oder
b) das erneute Zu-spit-Kommen genau dieses Schiilers.

Sowohl fiir die lehrer- als auch die schiilerseitige Reaktion auf den eintretenden
Schiiler gilt also die unmittelbare kategoriale Sicht bzw. die implizite Kategorisie-
rung des Schiilers als Zu-spit-Kommer. Wir haben es hier also mit einer offen-
sichtlichen Konvergenz unterschiedlicher Beteiligter und mit dem Beginn einer
kollektiven Konstitution eines kategorialen Recipient Designs zu tun, das den in-
dividuellen Schiiler zum Zu-spit-Kommer macht.

6.2 Entschuldigung

12 ER: <<p> entschuldigung ich bin verspdatet.> (-)

Nach dem Einwurf des Schiilers entsteht eine Gesprachspause (---), die nun erst-
malig durch den eintretenden Schiiler beendet wird. Dieser entschuldigt sich mit
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der leise gesprochenen AuBerung <<p> entschuldigung ich bin verspiitet.> fiir
seine etwa sechsminiitige Siumigkeit. Diese AuBerung ist aufgrund ihrer Laut-
starke und des in unmittelbarer Nihe zum Schiiler im Tiirrahmen lehnenden Leh-
rers eindeutig an diesen adressiert und setzt dementsprechend eine dyadische Ori-
entierung des Schiilers voraus.

Interessant bei der schiilerseitigen Formulierung ist der formelle Duktus, der vor
allem durch die Wahl des Konzeptes ,,verspitet sein* (besonders im Vergleich mit
,,ZU spit sein®) etabliert wird. Die AuBerung ist zudem rein deskriptiv und repro-
duziert — abgesehen vom einleitenden entschuldigung, das die knappste Form dar-
stellt, in der der Schiiler sein Fehlverhalten in ritualisierter Form ,,eingesteht*, —
letztlich nur das, was Lehrer und Klassenkamerad/innen selbst wahrnehmen kon-
nen und teilweise bereits akustisch und visuell wahrnehmbar thematisiert haben.

Der Schiiler reagiert damit zum einen auf die Tatsache seiner sechsminiitigen Ver-
spatung, die eine Erkldarung bzw. Entschuldigung strukturell erwartbar bzw. rele-
vant macht. Dies ist Bestandteil dessen, was als kategoriengebundene Aktivitit
eines verspiateten Schiilers in dieser Situation — unter den spezifischen Bedingun-
gen institutioneller Regelung — zwingend erwartbar ist. Er bearbeitet mit seiner
Entschuldigung im gewissen Sinne auch die konditionelle Relevanz, die er mit
seinem Fehlverhalten fiir sich selbst etabliert hat. Das Wissen um diese spezifi-
sche konditionelle Relevanz ist Teil seines institutionellen Wissens. Zum anderen
reagiert er damit jedoch auch auf das konkrete korperliche Verhalten des Lehrers.
Denn dieser lehnt in ,,James-Dean-Manier® mit dem Riicken am Tirrahmen, beide
Arme vor dem Oberkdrper verschrinkt und mit einem breiten Licheln im Gesicht
auf den Schiiler ,,wartend* [Bild 9].

Diese spielerisch-provokante Positur, die erkennbar durch die Mimik modal
kommentiert wird, ist ein deutliches ,,Haltezeichen fiir den Schiiler: Solange der
Lehrer in dieser Positur und an dieser Stelle stehen bleibt, ist es dem Schiiler un-
moglich, an ihm vorbeizugehen. Der Schiiler bewegt sich auch nicht weiter ,,liiber
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die Schwelle®, sondern verweilt — mit kleinen seitlichen Trippelschritten — an sei-
nem momentanen Platz.

13 WE: waRUM?

Der Lehrer realisiert dann die Frage warum?. Genau zu dem Zeitpunkt 16st er sich
auch vom Tiirrahmen und orientiert sich in Richtung Schiiler. Dadurch kommen
sich beide sehr nah und der Weg bleibt — auch angesichts des in seine Richtung
bewegten rechten Arms des Lehrers — fiir den Schiiler weiterhin versperrt. Als
nichste verbale Reaktion erfolgt ein weiterer Kommentar aus der Klasse.

14 HA: s_NAvi eing[stellt.]

Wihrend der erste Schiilerkommentar hinsichtlich seiner situationsreflexiven
Qualitdt in allgemeiner Weise interpretiert werden konnte, ist der zweite Kom-
mentar hinsichtlich seiner interaktionsstrukturellen Position eindeutig. Der Kom-
mentar ist eine unmittelbare Antwort auf die Frage des Lehrers nach dem Grund
der Verspitung. Gesprichsorganisatorisch vertritt der kommentierende Schiiler
also den Zu-spidt-Kommer. Es kommt in seinem Kommentar jedoch noch etwas
anderes zum Ausdruck, nimlich eine relevante interaktive Vorgingigkeit, die sich
dem Wissen des Verspiteten entzieht. Gleichzeitig verdeutlicht der Kommentar
erneut den kategorialen Status des Zu-spit-Kommers.

Mit der AuBerung s_NAvi eing[stellt.] referiert der Schiiler nimlich auf die Be-
griindung des zweiten Schiilers, der an diesem Tag zu spit in den Unterricht ge-
kommen war, er habe seinem Vater das Navigationsgerit einstellen miissen (und
sei deswegen zu spit). Der dritte Schiiler, der in dieser Stunde zu spit dran ist,
wird dadurch — primér fiir den Lehrer und die Klassenoffentlichkeit — in die Reihe
der anderen beiden Zu-spit-Kommer gestellt. Durch diese ,,Einordnung® in das
bereits vorgingige Geschehen (das Zu-spdt-Kommen des zweiten Schiilers) wird
er in der bereits etablierten Kategorialitiit gehalten.'

Und noch ein weiterer Aspekt wird, wenn auch indirekt und nur auf der Grundla-
ge des vorgingigen Geschehens, deutlich. Der kommentierende Schiiler iiber-
nimmt nicht nur das Sprechen fiir seinen Mitschiiler. Er tut dies mit einer AuBe-
rung, die potenziell auch der Lehrer hitte realisieren konnen, bzw. im Kontext der

" Dies ist ein interessanter Umgang mit gemeinsamem Wissen, das hier jedoch den Zu-spiit-
Kommer explizit ausschliet. Wir kommen auf diesen Aspekt in Fallanalyse 3 zuriick.
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vorgédngigen interaktiven Bearbeitung des zweiten Zu-spit-Kommers in gewisser
Weise de facto getan hat.

Im Kontext der Abschlussbearbeitung der zweiten Verspidtung war es ndmlich der
Lehrer, der beide bis dahin zu spit Gekommenen iiber den Verweis auf ,,das Navi,
das eingestellt werden musste* (und somit die Verspatung produzierte) kategorial
zusammenfiihrt. Er wendet sich ndamlich an den ersten Zu-spit-Kommer mit den
Worten bei dir- (.) du hosch_m BUSfahrer s_nAvigationsgerdit eistelle miisse-. Er
konstruiert dabei — im Dienste des kategorialen Zusammenschlusses — die Be-
grilndung des ersten zu spit Gekommenen fiir seine Verspitung (der Bus hat ei-
nen Unfall gehabt) um. Die Wahrheit wird hier also zu Gunsten der Konstruktion
und Verdeutlichung von Kategorialitit sehr weit interpretiert.

6.3 Die Begriindung der Verspitung

In leichter Uberlappung mit dem Kommentarabschluss beantwortet der Schiiler
dann selbst die Warum-Frage des Lehrers.

15 ER: [isch] bin zu spat aus_m hAUs raus.

Auch hier bleibt er im Deskriptiven und liefert nicht wirklich eine glaubwiirdige
Begriindung, die mit den Griinden seiner beiden Vorginger vergleichbar wire
(Busunfall, Navi fiir den Vater einstellen; wobei hier die Frage nach dem Wahr-
heitsgehalt keine Rolle spielt).

16 WE: (--) du hosch verSCHLAfe.>

Nach einer kurzen Pause reformuliert der Lehrer (in Zeile 16) die Antwort des
Schiilers hinsichtlich des von ihm unterstellten ,,wahren* Grundes. Er weist damit
nicht unbedingt die Antwort des Schiilers zuriick, sondern liefert selbst einen
Grund dafiir, dass der Schiiler zu spét aus dem Haus gekommen ist. Er benennt
mit verSCHLAfe einen — am institutionellen Erfahrungswert gemessenen —
Standardgrund, warum Schiiler/innen zu spit in den Unterricht kommen. Mit die-
ser Reformulierung ist nicht nur verbunden, dass der Lehrer dem Schiiler verdeut-
licht, dass er seine Beschreibung nicht als akzeptablen Grund fiir seinen verspéte-
ten Klasseneintritt akzeptiert. Er macht den Schiiler damit auch zu einer Person,
die nur iiber eine eingeschrinkte Selbstorganisation verfiigt, die der eines Erwach-
senen nicht entspricht.



30
Reinhold Schmitt / Ralf Knobl

Auch diese Unterstellung formuliert der Lehrer in einer Lautstirke, die fiir den
unmittelbar neben ihm stehenden Schiiler deutlich zu hoch ist. Dem Lehrer
scheint also daran gelegen zu sein, dass auch die restlichen Schiiler akustisch ver-
stehen konnen, was er sagt. Das fernkommunikativ laute Sprechen ist ein deutli-
cher Hinwelis dafiir, dass der Lehrer neben dem unmittelbar neben ihm Stehenden
auch die Klassenoffentlichkeit als relevanten Rezipienten sieht. Neben seiner ex-
pressiven Gestikulation, die vom Schiiler wegfiihrt und — wie die Kopfhaltung —
den Eindruck erweckt, sie gelte eher der Klassenoffentlichkeit, ist ein weiterer
Aspekt zu beobachten, der in die gleiche Richtung weist. Wir sehen den Lehrer in
einer Position, bei der er eher neben dem Schiiler steht und mit der Korpervorder-
seite zur Klasse hin orientiert ist, als dass er in eine tatsdchliche Face-to-face-
Konstellation eintritt. Dies wére fiir Interaktionsdyaden der erwartbare Normal-
fall. So aber steht und gestikuliert er wie auf einer Biihne von seinem Mitspieler
weg fiir ein zuschauendes Publikum, fiir das eben auch etwas lauter gesprochen
werden muss.

17 ER: <<all> nein isch hab nich verschla[fn]>

18 WE: [du]

Die nichste Reaktion des Schiilers besteht in einer Zuriickweisung der Reformu-
lierung des Lehrers, wobei er deren Unangemessenheit zum einen explizit mit
nein zuriickweist und zum anderen im unmittelbaren Anschluss daran die AuBe-
rung des Lehrers vollstindig wiederholt.

19 WE: kommsch net zu spAt aus_m haus weil_d

20 verSCHLAfe hosch,

Der Lehrer reagiert insistierend auf die schiilerseitige Zuriickweisung und wieder-
holt seinerseits nochmals seine Unterstellung. Interessant ist dabei, dass er nun im
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ersten Teil die zuriickliegende Formulierung des Schiilers aufgreift und dabei in
verneinter Version weitgehend wiederholt [du] kommsch net zu spAt aus_m haus.
Im mit ,,weil* angeschlossenen Teil wiederholt er dann nochmals seine Eingangs-
Reformulierung weil_d verSCHLAfe hosch,.

Dies ist insgesamt eine interessante Konstruktion, die, so wie sie realisiert wurde,
inkonsistent und unlogisch erscheint. Dies wére anders, hitte der Lehrer die Au-
Berung des Schiilers nicht in verneinter Variante wiederholt. Dann hitte er diese
als kontrastiven Bezugspunkt fiir sein Insistieren auf dem Aspekt ,,verschlafen*
nutzen konnen (/du] kommsch... zu spAt aus_m haus weil_d verSCHLAfe hosch,).
Eine Implikation der verneinten Variante ist die explizite Zuriickweisung der
Schiilerbehauptung gleich im ersten Reaktionsteil. In der verneinten Variante wi-
re anstatt des Weil-Anschlusses beispielsweise eine Fortsetzung mit ,,sondern du
hast verschlafen* erwartbar.

21 WE: wenn_d [pinktlich]
22 ER: [isch wohn grad] hier um die ECKE

23 deswegen [ (xxx xxx) ]

Der Schiiler verweist dann (in Zeile 22) als ,,Argument* gegen den Lehrer und als
Entschuldigung fiir seine Verspitung auf die Nihe seiner Wohnung zur Schule.
Die Logik seiner AuBerung, die — wie sich gleich zeigen wird — nicht wirklich
mehrheitstdhig ist — sieht wie folgt aus: Weil er so nahe bei der Schule wohnt
(und der Schulweg deswegen sehr kurz ist), lauft er strukturell Gefahr, sich zu
verspiten. Umgekehrt kann man schlieen, dass er, wiirde er weiter weg wohnen,
piinktlich zum Unterricht erscheinen wiirde.

24 WE: [<<lachend> ah ja;>]
25 ah de_s ja nOch schlImmer. (-)
26 ER: [ja:: (—-—) &ah]

Der Lehrer kontert mit dem Hinweis, dass dies gerade keine Entschuldigung, son-
dern vielmehr eine zusitzliche Verschirfung seiner Verspitung darstellt. Sowohl
der Schiiler als auch die Klassenoffentlichkeit erkennen, dass sie es hier mit einem
klassischen Eigentor zu tun haben: Alle vereinen sich in Wiirdigung dieses un-
freiwilligen ,, Treffers* in einem herzhaften Lachen.

27 KL: [((lacht))]
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6.4 Klarung der Bestrafung

Mit dem gemeinsamen Lachen endet die Phase der Begriindungsaushandlung, und
der Lehrer geht nun dazu iiber, dem Schiiler zu verdeutlichen, dass seine Ver-
spatung Konsequenzen haben wird. Noch bevor er jedoch das erste Wort sagt,
hebt er im unmittelbaren Nahbereich des Schiilers und auf Hohe seines Gesichts
drei gespreizte Finger. Diese sind fiir alle Zuschauer weithin sichtbar. Wiren sie
alleine fiir den Schiiler in einer dyadischen Konstellation bestimmt, wire dies ein
deutlicher Ubergriff in seinen personlichen Handlungsraum.

28 ER: ((lacht))

29 WE: ((zeigt mit der Hand drei Finger))

Als der Lehrer dann zu sprechen beginnt (wlEvielte mal ISses? (--)), hat er seine
rechte Hand etwas abgesenkt und die drei Finger zu einer losen Faust gekriimmt
(Bild 17). Im unmittelbaren Anschluss beantwortet der Schiiler die Frage in einer
erneut leisen Sprechweise <<p> dritte mal.>. Wihrend der Lehrer also wie auf
der Biihne seinen Text laut und fiir die Zuschauer verstdandlich spricht, agiert der
Schiiler konsequent als Teilnehmer einer dyadischen Interaktion.

30 WE: wIEvielte mal ISses? (—-)

31 ER: <<p> dritte mal.>

Der Lehrer setzt dann das Gespridch mit einer weiteren Frage fort, mit der er den
Schiiler nach den Konsequenzen fragt, die mit einem dreimaligen Zu-spét-
Kommen verbunden sind. Er mochte ganz offensichtlich, dass der Schiiler selbst
die Konsequenzen, die sich aus seiner erneuten Verspiatung ergeben, formuliert.
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32 WE: was heiBt des? (-)

33 ER: isch weil nisch. (.)

Als der Schiiler mit Nichtwissen antwortet, spreizt der Lehrer erneut seine drei
Finger der rechten Hand, die er auch wieder etwas angehoben hat. Er gibt jedoch
nicht selbst die Antwort, sondern insistiert darauf, dass der Schiiler genau weil,
wie die Konsequenzen aussehen.

34 WE: a DOCH- weisch doch. (—-)

35 ER: nachsitzen; (-)

Nun gibt der Schiiler mit nachsitzen die vom Lehrer gewiinschte Antwort, die

36 WE: <<Erol (ER) auf den Riicken klopfend> mir
37 treffe uns SAMSdags— (.)

38 zwel STUNde. (—-)

39 oder Abends. (-)
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Zentraler Aspekt seiner Formulierung ist die Tatsache, dass er das Nachsitzen des
Schiilers dadurch exemplifiziert, dass er es fiir den Schiiler zum unfreiwilligen
Verlust von Freizeit macht (samstags, abends).

40 WE: sEtz> dIsch HIN- (1.7)

41 <<f> mEldsch disch bei mIr-> (.)
42 wa_mer das mAche;
43 Jja? (1.0)

Einsetzend mit dem Beginn seiner AuBerung mir treffe uns... (Zeile 36-37) schiebt
der Lehrer den Schiiler, den er die ganze Zeit iiber im Vorne auf der Schwelle
gehalten hatte, mit insgesamt sechs leichten Schligen auf den Rucksack in den
Mittelgang an. Dieses Anschieben findet mit Abschluss der AuBerung sEtz dlsch
HIN ihr Ende.

Die Schlédge (siehe Bild 22-27) haben mit dem lauten Sprechen, der dynamischen
und expressiven Gestikulation und der Positionierung des Lehrers gemeinsam,
dass sie fiir den Schiiler als einzigen Rezipienten iiberdeutlich, fiir die Klassenot-
fentlichkeit als partizipierende Zuschauer hingegen durchaus angemessen sind,
um deren Verstehen abzusichern.
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Schlag 5,4

Zu sehen ist, dass der Lehrer immer noch ein deutliches Liacheln auf seinen Lip-
pen hat. Bis auf sehr wenige und immer nur kurzzeitige Ausnahmen verschwindet
dieses Lacheln die ganze Bearbeitung iiber nicht aus seinem Gesicht.

6.5 Ergebnisprisentation: Primirbearbeitung

Bereits zu einem sehr frithen Zeitpunkt wird die Inszenierung als zentrales ge-
sprachsrhetorisches Verfahren bei der interaktiven Bearbeitung des Lehrers vor
allem im ersten Teil deutlich, bei dem es noch nicht um konkrete Organisations-
fragen geht. Bestandteile dieser Inszenierung sind:

e das theatralische, auf Wahrnehmung fiir beide Seiten angelegte Zusammensa-
cken am Tiirrahmen (zwei Profile, je eins fiir jeden Rezipienten),

e das James-Dean-méflige Warten auf den Delinquenten mit verschriankten Ar-
men in der Tiir,

¢ cine korperlich-raumliche Koordinierung mit dem Schiiler, bei der die Kor-
pervorderseite in erster Linie dem Publikum zugewandt ist,

e cine stummfilmartig {iberdeutliche Gestikulation im unmittelbaren Nahbereich
des Schiilers,

e cine laute Sprechweise, die der fernkommunikativen Beziehung mit der Klas-
sendffentlichkeit geschuldet ist,

e ceine frohliche Mimik, bei der das Lachen bzw. Licheln selten aus seinem Ge-
sicht verschwindet und schlieBlich
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e das ebenfalls ,iiberbetonte Anschieben des Schiilers im Zusammenhang mit
der Aufforderung, sich zu setzen (insgesamt sechs ,,leichte Schldge* auf den
Riicken bzw. Rucksack).

Neben der Inszenierung, die nicht nur verbal und gestikulatorisch, sondern auch
korperlich-raumlich realisiert und abgesichert wird, spielt die Thematisierung re-
levanter interaktiver Vorgingigkeit als Design-Aktivitit eine wesentliche Rolle.
Seine erste AuBerung <<p> oh net scho_widde> (Zeile 07) und das nachfolgende
ungldaubige Lachen <<lachend> hn.> (Zeile 08) sind deutliche Hinweise auf vor-
gingige Relevanzen.

Die gesamte multimodale Priasenz des Lehrers stellt von Anfang an das Publikum
in Rechnung bzw. ist fiir das Publikum designed. Die Klassendffentlichkeit ist
dabei weit mehr als bystander im Sinne von Goffman (1981), die zufilligerweise
mitbekommt, was passiert. Sie ist vielmehr ein wesentlicher Aspekt der grund-
satzlich dreiteiligen Struktur interaktiver Beteiligung, welche das Ensemble in der
aktuellen Situation der interaktiven Bearbeitung des Zu-spidt-Kommens charakte-
risiert.

Der Lehrer nutzt auch die sozialtopografischen Implikationen des interaktionsar-
chitektonischen Vorne als Design-Ressource. Die inszenatorische Bearbeitung
findet ausnahmslos im Vorne statt, auf das die Klassenoffentlichkeit aufgrund der
Ausstattung und Platzierung und Ausrichtung von Tischen und Stiihlen zwangs-
weise orientiert ist. Dieses Vorne ist das Territorium der organisationsstrukturel-
len Fokusperson. Wer sich im Vorne aufhilt, befindet sich auch automatisch im
Fokus der anderen Anwesenden.

Dies wird deutlich, wenn der Lehrer durch das offensive Warten dem Schiiler zu-
nichst den Durchgang versperrt; es zeigt sich, indem er ihm gewissermaflen in
den Weg tritt und dadurch sein weiteres Eintreten in den inneren Klassenraum
erschwert, wie auch darin, dass er ihn auf der Biihne festhilt, bis die Konsequen-
zen auch fiir das Publikum verdeutlicht sind.

Das Festhalten des Schiilers im Vorne ist ein design-relevanter Aspekt, iiber die
der aktuelle Status des Schiilers verdeutlicht wird. Er ist zwar legitimerweise im
Klassenraum, gehort jedoch noch nicht richtig dazu. Er muss sich gewissermallen
die vollgiiltige Zugehorigkeit zum Klassenverband erst (wieder) durch den Voll-
zug von kategoriengebundenen Aktivititen eines Zu-spit-Kommers verdienen. Zu
diesen kategoriengebundenen Aktivitdten gehort unter anderem auch das Lachen
iber sich selbst und die Akzeptanz, dass man ,,gerechtfertigterweise®, wenn auch
ungewollt, im Biihnenlicht steht: nicht als Individuum, sondern als Kategorie o-
der, um im Rahmen der Biihne zu bleiben, als Charakter bzw. Rolle.

Dadurch, dass er sich mit fernkommunikativen Ressourcen (expressive Gestikula-
tion und lautes Sprechen) bei der interaktiven Bearbeitung des Zu-spit-Kommens
kontinuierlich auch an die Klassenoffentlichkeit wendet und sie als Publikum an
der Bearbeitung beteiligt, versucht (und schafft es) der Lehrer, die zuvor im Un-
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terricht etablierte monofokale Struktur mit grundsitzlicher Ausrichtung der Schii-
ler/innen nach vorne weiterhin aufrechtzuerhalten.

6.6 Das Recipient Design fiir den Schiiler in der Primérbearbeitung

Bei der zuriickliegenden Analyse wurde das Recipient Design als Konvergenz-
punkt der verschiedenen designverddchtigen Aktivititen bzw. als interaktives
Produkt deutlich, das sich aus der beziehungsimplikativen Ladung der Art und
Weise der Bearbeitung konstitutiver Interaktionsanforderungen ergibt. Bei einer
solchen Sachlage kann man bei der Beschreibung eines konkreten Recipient De-
signs nicht mehr auf eine interaktionsstrukturelle Begrifflichkeit zuriickgreifen
wie dies bei den lokalen Design-Aktivititen moglich und notwendig ist. Man ist
bei der integrierenden Theoretisierung und Abstraktion dieser Design-Aktivititen
vielmehr unweigerlich auf sozial-kategoriale Begriffe verwiesen. Die Formulie-
rung eines Recipient Designs nutzt eine Beschreibungssprache, die auf allgemei-
ne, gesellschaftlich vorhandene Konzepte und Vorstellungen fiir die Charakteri-
sierung von Kategorien zuriickgreift, die fiir den sozialen Austausch aus
Perspektive der Beteiligten relevant sind.

Im Fall der Primérbearbeitung machen die Design-Aktivititen (aller Beteiligten)
von Beginn an deutlich: Der Schiiler wird behandelt als jemand, der manifest ge-
gen die institutionelle Regel verstot und dadurch den Ablauf des Unterrichts stort
—und zwar zum wiederholten Mal.

Als notorischer Zu-spit-Kommer sind die Bewegungs- und Handlungsspielraume
besonders in der ersten Phase der Bearbeitung ,,prangerartig™ eingeschriankt: Das
gegen seinen erkennbaren Willen Festgehalten-Werden im interaktionsarchitekto-
nischen Vorne spiegelt auch sozialtopografisch den fragilen Status des Schiilers
als noch nicht wieder vollwertiges Mitglied des Interaktionsensembles wieder, der
sich hinsichtlich der thematisch-pragmatischen Relevanzen im spielerischen Vor-
fiihren auf der Biihne zeigt.

Dabei garantiert die spielerisch-unterhaltsame Inszenierung, dass die delinquenz-
bezogenen Design-Aktivititen des Lehrers nicht auf die Person des Schiilers zie-
len, sondern im Rahmen der rollenbezogenen Beziehung zwischen den Beteiligten
zu interpretieren sind: Nicht der Schiiler als Individuum wird hier abgestraft, son-
dern der Schiiler in seiner kategorialen Eigenschaft und damit als situativer Re-
prasentant einer institutionell relevanten Kategorie.

Der entscheidende Hinweis auf die Relevanz der institutionell-kategorialen Impli-
kationen des Recipient Designs (und damit eben der Irrelevanz der Individualitiit)
erfolgt durch die Inszenierung der interaktiven Bearbeitung. Fiir deren intersub-
jektive Absicherung ist wiederum das kollektive Wissen um kategorien-relevante
Aspekte der interaktiven Vorgidngigkeit grundlegend. Die Inszenierung markiert
die notwendige organisationsstrukturelle Praxis in ihrer Spielmodalitédt und bricht
diese dadurch reflexiv.
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Diese reflexive Brechung wiederum kann als Ausdruck einer grundlegenden pro-
fessionellen Handlungsorientierung betrachtet werden, die neben dem Schiiler
auch den Lehrer in kategorialer Weise ins Spiel bringt. Unter einer solchen refle-

xiven Lesart wird dann in der Inszenierung auch ein Aspekt der Rollendistanz auf
der Lehrerseite deutlich.
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7. Fallanalyse 2: Sekundirbearbeitung

Bei der Prisentation der Analyseergebnisse der Sekundirbearbeitung haben wir
aus der Gesamtanalyse unter Aspekten der Kontrastivitit und fallstrukturellen
Prignanz eine fiir das Verhalten des Lehrers prototypische Stelle ausgewihlt, die
wir in ihrer multimodalen Konstitutionsspezifik nachfolgend présentieren wollen.

Zunachst wollen wir jedoch beschreiben, wie die Sekundirbearbeitung initiiert
wird, wie sich das thematische Geschehen bis zur ersten analysierten Stelle entwi-
ckelt und was die charakteristischen Aspekte der dabei konstituierten Interakti-
onsstruktur sind.

7.1 Der relevante Kontext

Die Sekundirbearbeitung beginnt damit, dass der Schiiler der vom Lehrer bei der
Primirbearbeitung im Unterricht etablierten konditionellen Relevanz zur Eigen-
initiative bei der Kldarung des Nachsitzens nachkommt. Er adressiert den Lehrer
namentlich (,,Herr Weber*), der daraufthin zu ihm an den Tisch kommt. Der Schii-
ler fragt dann, ob er das Nachsitzen bereits am folgenden Tag (,,kann ich morgen
kommen*) ableisten kann, worauf der Lehrer schrittweise die Griinde fiir diesen
Termin eruiert.

01l WE: warUm willsch MORge komme?

02 ER: weil isch hab auch bei der (.) frau kaSULke
03 morgn nachsitzen. deswEgn-

04 WE: <<f> wAs mUsch dU?>

05 ER: bei der frau kaSULke muss_isch auch zwei

06 [stundn nach (xxx) ]

07 WE: [warum musch_n DO:] nachsitze? (-)

Die erste Nachfrage des Lehrers in diesem Zusammenhang warUm willsch MOR-
ge komme? ist der Startpunkt zur Etablierung einer Frage-Antwort-Batterie, bei
der jede Antwort des Schiilers zu einer weiteren Nachfrage des Lehrers fiihrt. Der
Schiiler gerit dadurch in einen Rechtfertigungsdiskurs, der ihm interaktionsstruk-
turell immer nur die Bearbeitung der vom Lehrer etablierten Relevanz iiberlésst.

Thematisch ist diese Nachfragestruktur dadurch motiviert, dass der Schiiler ver-
sucht, das Nachsitzen bei diesem Lehrer mit einem Nachsitzen bei dessen Kolle-
gin zeitlich zu koordinieren. Diese Orientierung macht den Lehrer im gewissen
Sinne neugierig, und er beginnt mit Fragen schrittweise die Griinde fiir das Nach-
sitzen des Schiilers bei seiner Kollegin zu kldren. So muss der Schiiler schrittwei-
se darstellen, dass er eine Zusatzaufgabe, die er als Strafe fiir einen anderen Re-
gelversto3 bekommen hatte, auch auf mehrmaliges Nachfragen der Lehrerin
,vergessen‘ hat und deswegen fiir zwei Stunden Nachsitzen in die Schule kom-
men muss.
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08 ER: weil- sie hatte mir ne AUFgabe gege:m-
09 isch hab die vergessn zu MAchn- (-)

10 WE: [o:h]

11 ER: [auch die ndgste] woche DRAUF-

Neben der interaktionsstrukturellen Defensive und dem ,,thematischen Erkli-
rungsnotstand*‘ bringt diese Interaktionsstruktur fiir den Schiiler die Ungewissheit
mit sich, wie der Lehrer letztlich auf seinen Vorschlag reagieren wird. Denn durch
die Nachfragestruktur schiebt der Lehrer die Beantwortung der fiir den Schiiler
zentralen Frage ,.kann ich morgen zum Nachsitzen kommen* immer weiter hin-
aus. Anders formuliert: Der Lehrer ldsst ihn zappeln.

7.2 Kliarung relevanter Aspekte der Vereinbarung von Nachsitzen 1 fiir
Nachsitzen 2

Der von uns ausgewihlte Ausschnitt beginnt mit der Frage des Lehrers nach dem
genauen Zeitpunkt des Nachsitzens bei seiner Kollegin und endet mit der Festle-
gung des Zeitpunktes des Nachsitzens bei ihm. Schauen wir uns zunichst einmal
anhand des folgenden Standbildes die konkrete interaktionsarchitektonische Um-
gebung der Interaktion und die Positionierung des Lehrers sowie die damit impli-
zierte Koordination mit dem Schiiler an.

12 ER: und deswe[gn]

13 WE: [un] WANN musch du mOrge komme?
14 um wieviel [UHR?]
15 ER: [sie]lbn uhr dreiRig; (.)

Als der Lehrer den Schiiler mit un WANN musch du mOrge komme? nach dem
Zeitpunkt des Antretens zum Nachsitzen bei seiner Kollegin fragt, sehen wir ihn
am Tisch und Sitzplatz des Schiilers. Er hat sich mit beiden Hénden auf der
Tischplatte abgestiitzt und ist in dieser Positur — bereits seit lingerer Zeit — einge-
rastet. Mit seiner rechten Hand hat er sich auf den dort liegenden Unterlagen des
Schiilers abgestiitzt, seine linke Hand ist noch weiter in das Territorium des Schii-
lers gewandert. Sie befindet sich direkt auf dem rechten, vor dem Schiiler auf dem
Tisch liegenden Blatt. Im Unterschied zur Primérbearbeitung haben wir es hier
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mit der korperlichen Reprisentanz einer dyadischen face-to-face-Konstellation zu
tun. Eine Verkorperung fernkommunikativer Relevanzen — und damit der Rele-
vanz weiterer Rezipienten seines Verhaltens — lassen sich in diesem Standbild
nicht finden. Seit der Lehrer in Reaktion auf eine namentliche Adressierung des
Schiilers (,,Herr Weber*) von seinem Pult zum Schiiler gegangen ist, verweilt er
an dessen Tisch in der oben beschriebenen Position und Positur, in der damit ver-
bundenen korperlichen Néahe und der deutlichen Orientierung auf den Schiiler.
Dadurch, dass der Schiiler die gesamte Bearbeitung iiber sitzen bleibt, bildet sich
hier eine Oben-Unten-Relation ab, die man durchaus sozialstrukturell und hierar-
chieimplikativ verstehen kann.

Weiterhin kann man sehen, dass die Aktivitdtsstruktur durch die fiir Unterrichts-
pausen typischen multifokalen Orientierungen der Schiiler/innen charakterisiert
wird, die jeweils eigenen Orientierungen folgen. Die Wahrnehmung strukturie-
rende Relevanz des interaktionsarchitektonischen Vorne ist aufgehoben, und als
addquate Pridsenzform sind auch das Stehen und die Bewegung im Raum moglich.

Die Frage WANN musch du mOrge komme? hat einen syntaktisch von ihr abhén-
gigen, prosodisch allerdings nicht integrierten spezifizierenden Nachtrag (um wie-
viel [UHR?], Zeile 14). Durch die zweigliedrige Struktur erhilt die Frage nicht
nur die Funktion, nach einem konkreten Zeitpunkt zu fragen (besonders durch den
spezifizierenden Nachtrag), sondern angesichts der zuriickliegenden Interaktions-
geschichte und des Riickbezuges auf die AuBerung in Zeile 02-03 auch refokus-
sierende Wirkung (unterstiitzt durch den Akzent auf WANN).

ER wartet die AuBerungsvollendung WEs nicht vollstindig ab, sondern beginnt
mit einem kleinen Friihstart in dessen Abschluss hinein bereits mit seiner Antwort
[sie]bn uhr dreifig;. Er liefert damit — gemessen an den Prizisionsimplikationen
der zweiten Frage — den erfragten Zeitpunkt in der gewiinschten Genauigkeit.

14 WE: um wieviel [UHR?]
15 ER: [sie]lbn uhr dreiBig; (.)

16 (natirlisch.) (1.2)

Interessant ist das nach der Mikropause nachgeschobene natiirlisch, mit dem der
Schiiler den fiir einen Samstag (und damit eigentlich freien Tag) frithen Zeitpunkt
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des Nachsitzens evaluativ kommentiert. Die Frage nach dem genauen Zeitpunkt
des ,,Strafantritts* ist nicht nur fiir die Dyade interessant, sondern auch fiir den
unmittelbar in der Reihe vor ihm sitzenden Mitschiiler. Dieser dreht sich bereits
mit Beginn der Lehrerfrage um wieviel [UHR?] in Richtung des Delinquenten um.

Danach entsteht eine etwas liangere Pause. Der zuriickliegende Interaktionsverlauf
ist — bis auf die Stelle, an der der Lehrer etwas verzogert auf ERs initiierende Fra-
ge reagiert — durch schnelle Anschliisse, Overlaps und maximale Mikropausen
charakterisiert. Hier wie an der gerade zitierten Stelle ,,gehort* die Pause WE und
es ist an ihm, sich als néchster Sprecher zu etablieren. Hier wie dort kann die Pau-
se mit kurzem Nachdenken des Lehrers motiviert werden, der die vorausstehende
AuBerung ERs relativ zu seinen eigenen Relevanzen ,,verarbeitet®.

Der Lehrer weil nun, warum ER morgen kommen will (Okonomieorientierung)
und wann genau ER kommen muss. Er hat damit alle relevanten Informationen,
um seine Entscheidung zu treffen. Weitere spezifizierende Nachfragen sind daher
an dieser Stelle nicht funktional. Und tatsdchlich besteht der weitere Interaktions-
verlauf darin, dass der Lehrer ERs Eingangsfrage beantwortet.

7.3 Spielerisch-forcierender Terminvorschlag fiir Nachsitzen 2

17 WE: oah sa:che_me siwwe UHR? he? (1.0)

Der Lehrer reagiert mit der dialektal markierten AuBerung oah sa:che_me siwwe
UHR? he? auf die Antwort des Schiilers. Er beantwortet damit auch die Ein-
gangsfrage des Schiilers ,kann ich morgen kommen* indirekt durch Nennung
einer konkreten Uhrzeit, also nicht durch eine explizite Affirmation.

Interessant ist zudem die Pluralformulierung sa:che_me, die als wesentliche Im-
plikation eine Modalisierung besitzt, die sich auf das Mall der Endgiiltigkeit des
angegebenen Zeitpunktes bezieht und letztlich einen Aushandlungsspielraum pro-
jiziert. Dies wird auch durch das einleitende oah verstirkt, das ebenfalls modali-
sierend wirkt. Die Tatsache, dass der Lehrer beim abschlieBenden /e ? ein breites
Lachen im Gesicht hat und dem Schiiler, der gerade zu ihm hochschaut, direkt ins
Gesicht blickt, scheint darauf hinzudeuten, dass die Angabe des Zeitpunktes eine
gewisse Unterhaltungsimplikation fiir ihn besitzt. Unter der Voraussetzung, dass
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7.30 Uhr an einem Samstag fiir einen zu spit kommenden Schiiler ein sehr frither
Zeitpunkt ist, stellt 7.00 Uhr eine zusétzliche Verschiarfung dar. Diese quittiert der
Lehrer klar erkennbar mit einem offenen Lachen, das in einer gewissen Spannung
zur Verschirfung steht.

Dieses Verhalten fithrt nunmehr auf Seiten ERs zu der Nachfrage bei Ihn: siem
uhr?. Es ist zu vermuten, dass diese unmittelbar auf die AuBerungsmodalisierung
reagiert, hinsichtlich der sich ER wohl nicht sicher ist.

18 ER: bei Ihn: siem uhr?

Es scheint ihm wichtig zu sein, die Sicherheit und Vertrauenswiirdigkeit bzw.
Korrektheit des von WE formulierten Zeitpunktes intersubjektiv durch eine auf
seine Nachfrage reagierende AuBerung von WE absichern zu lassen.

19 WE: sEchs uhr fUnfevIErzisch? (--)

WE reagiert jedoch nicht in einer préferierten und fiir ER wiinschenswerten Wei-
se, sondern verlegt auf den Wunsch ERs nach intersubjektiver Absicherung den
Zeitpunkt nunmehr nochmals um eine Viertelstunde nach vorne. Er ignoriert
dadurch nicht nur ERs Wunsch nach intersubjektiver Absicherung, sondern ver-
schirft die mit dem Zeitpunkt fiir ER verbundenen negativen Implikationen. Die-
ser muss noch etwas frither kommen und damit auch noch friither aufstehen.

Es ist zu sehen, dass der Lehrer nach Vollzug des verschiarfenden Zuges erneut ein
breites Lachen im Gesicht hat, das sogar an Deutlichkeit noch etwas zugenommen
hat. Und er blickt weiterhin auf den vor ihm sitzenden Schiiler. Der Schiiler je-
doch weicht mit lachend-ungldubigem Gesichtsausdruck dem Blick des Lehrers
aus und wendet sich blicklich — fast hilfesuchend — nach links zu seinen Mitschii-
lern. Dieses Verhalten hat durchaus Kommentarqualitét, mit dem der Schiiler un-
mittelbar auf die Terminverschiarfung des Lehrers reagiert. Danach entsteht erneut
eine etwas ldngere Gesprichspause (--), die dieses Mal von WE beendet wird.
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7.4 Spielerisch-ernsthafte Formulierung des pidagogischen Konzeptes
,,€S muss wehtun*

20 WE: <<lachend; £f> aah> (-)

21 <<f> es muss tWEH T"U:N.> (.) ha

22 <<lachend> dass da_s merksch;> (-)

WE expliziert nunmehr die in seiner ersten Zeitangabe deutlich gewordene Moda-
lisierung und macht klar, dass es ihm nicht wirklich ernst ist, sondern dass er spie-
lerisch unterwegs ist. Dies verdeutlicht er vor allem mit der lachenden Sprechwei-
se <<lachend;f> aah> und einem kurzen Lachen ha, wie auch einer laut
gesprochenen (<<f> es muss {WEH T U:N.>) und einer lachend formulierten
AuBerung (<<lachend> dass dd_s merksch;>), mit denen er seine Orientierung
preisgibt.
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Diese letzte AuBerung kann man als eine Konzeptformulierung verstehen. WE
verdeutlicht damit, warum er sich zuriickliegend so verhalten hat. Er erklirt dieses
Verhalten zudem als padagogisch motiviert: Er er6ffnet durch sein Verhalten ER
eine Moglichkeit, aus dem aktuellen Geschehen etwas fiir die Zukunft zu lernen.
Die lachende Sprechweise dient dabei der Absicherung der Modalitédt des Verhal-
tens von WE und dem spielerischen Charakter seines Verhaltens. ,,Schmerz als
piadagogisches Mittel* und Handlungsgrundlage des Lehrers wire zynisch und mit
padagogischem Handeln nicht ohne weiteres vereinbar. Zudem wiirde der Lehrer
bei einem ernsthaften Einsatz dieses pddagogischen Mittels sicherlich nicht seine
Handlungsgrundlagen explizit offen legen.

Schaut man sich die Standbilder und damit das visuell wahrnehmbare Verhalten
des Lehrers an, so wird Folgendes deutlich: Seine Konzeptformulierung hat unter-
schiedliche, konkret identifizierbare Adressaten und Rezipienten. Der zu spit ge-
kommene Schiiler ist — wie bisher — der primdre Adressat, denn zu ihm spricht der
Lehrer weiterhin. Der neben ihm sitzende Schiiler ist jedoch ebenfalls Adressat
des Lehrers, was er mit seinem Blick verdeutlicht, den er auf diesen Schiiler rich-
tet. Der Lehrer wendet sich diesem Schiiler blicklich in der Pause nach dem la-
chend realisierten aah zu und kommt mit der Realisierung von merksch wieder
beim Zu-spit-Kommer an.

Und als Rezipienten kommen all diejenigen in der Nihe sitzenden oder stehenden
Schiiler hinzu, die aufgrund der lauten Sprechweise des Lehrers mitverstehen, was
gesagt wird. Wir haben es hier also mit einer modalititsspezifischen Form der
Arbeitsteilung bei der Auswahl unterschiedlicher Rezipienten zu tun, bei der Ver-
balitét, Lautstdarke und Blick fiir den Zuschnitt fiir je spezifische Rezipienten ein-
gesetzt werden.

7.5 Ernsthafte Aushandlung des Zeitpunktes von Nachsitzen 2

Ein Rest Unsicherheit hinsichtlich der fraglosen Verstehbarkeit seiner eingesetz-
ten deutlichen Modalisierung scheint jedoch auf WEs Seite zu existieren. Denn
durch das laut gesprochene <<f> NEE-> bricht WE nun explizit und markiert mit
seiner vorherigen Modalitdt und verdeutlicht ER, dass es nunmehr ernsthaft wei-
tergehen wird — und dass der zuriickliegende Teil als Spiel zu verstehen ist. Das
Lachen ist aus seinem Gesicht verschwunden, und seine Sprechweise wird nicht
mehr durch irritierende Modalisierungen charakterisiert, bei denen vor allem die
Mimik in einem irritierenden Spannungsverhiltnis zu den formulierten thema-
tisch-pragmatischen Relevanzen der AuBerungen steht. Interessant ist, dass der in
der Reihe vor dem Delinquenten sitzende Schiiler nunmehr seinerseits — nachdem
sich der Lehrer zu erkennen gegeben hat — ein Licheln im Gesicht hat. Dieses
kann man durchaus als einen Kommentar der Erleichterung verstehen: hinsicht-
lich seines Klassenkameraden und hinsichtlich seines Lehrerbildes.
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23 WE: <<f> NEE-> (-) kommsch um SIWwe uhr dreiRisch,

Mit seiner weiteren AuBerung widerruft er nach einer kurzen Pause zudem die
vorherige Terminverschirfung und belésst es bei dem von seiner Kollegin festge-
setzten Zeitpunkt kommsch um SIWwe uhr dreiffisch,. Dabei greift er mit dem
Akzent auf SIWwe den Akzent auf sEchs (Zeile 19) seines verschirfenden Zuges
auf.

24 [okay?]
25 ER: [Ja okay;]1 (.)

Hatte zuvor ER durch Nachfrage intersubjektive Absicherung eingefordert, so ist
es nun WE, der durch das [okay?] eine explizite Verstehensdokumentation seitens
ER invitiert. Dass WE diesbeziiglich etwas ,,iibervorsichtig® und die explizite Ab-
sicherung iiberfliissig ist, verdeutlicht die Tatsache, dass Invitation und Verste-
hensdokumentation in einem Overlap zusammenfallen. ER hat also den Switch in
der AuBerungsmodalisierung des Lehrers verstanden und reagiert mit [ja okay;]
verstehensdokumentarisch redundant (sowohl ja als auch okay;) und génzlich un-
abhingig von der Absicherung der Intersubjektivitit durch WEs [okay?].

WESs Absicherung der intersubjektiven Grundlagen machen jedoch das Risikopo-
tential solcher spielerischen Modalisierungen deutlich. Je expandierter sie reali-
siert werden, desto expliziter und markierter miissen sie wieder auBBer Kraft ge-
setzt werden.

Die weitere Interaktionsentwicklung dreht sich dann um die konkrete Organisati-
on des Nachsitzens bei WE, und sie basiert auf der Grundlage von Ernsthaftigkeit
seitens des Lehrers. Das visuell wahrnehmbare Verhalten des Lehrers wird in die-
ser Phase durch weitgehende Invarianz und Stabilitét fast aller Ausdrucksressour-
cen bestimmt. Dies gilt fiir seine aufgelehnte und leicht nach vorne gebeugte Posi-
tur, die sich iiberhaupt nicht verdndert, fiir seine Blickorganisation, bei der er
kontinuierlich den Schiiler anschaut, und auch fiir seine Mimik, aus der das La-
chen iiber ldngere Zeit verschwindet.
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26 WE: isch bi/ (.) &dh WO musch_n du disch mElde?
27 ER: isch wEIR nisch- muss sie jetz frAgn-

28 wir ham wir ham sie ja [danach (xxx) ]

WE startet zunichst mit einer auf ihn selbst bezogenen AuBerung isch bi/, bricht
diese jedoch ab, kehrt zu seiner vorherigen dominanten Fragehaltung zuriick und
holt mit d¢h WO musch_n du disch mElde? fiir die konkrete Organisation des
Nachsitzens weitere wichtige Informationen ein. Nachdem klar ist, wann ER
kommen wird, steht nun die Frage nach dem Ort an, an dem er sich (entweder bei
Frau Kasulke oder bei einer anderen Person) melden muss. Dieses ,,sich melden
miissen‘ hat den Status eines fiir die ordnungsméfige Abwicklung von Nachsitzen
als institutionell vorgesehene Bestrafung konstitutiven Bestandteils.

Wihrend ER der Tag und Zeitpunkt seines Nachsitzens bei der Kollegin von WE
bekannt ist, ist der Ort, an dem dieses Nachsitzen stattfinden soll, noch offen.
Dass dem so ist, hiingt mit der Logik der Institution zusammen. Der Zeitpunkt des
Nachsitzens muss dem Schiiler frithzeitig bekannt sein, damit er die Organisation
seiner Freizeit danach ausrichten kann oder — falls er noch nicht volljdhrig sein
sollte — seine Eltern frithzeitig dariiber in Kenntnis setzen kann. Wo genau (z.B. in
welchem Raum) das Nachsitzen dann stattfinden wird, ist eher Gegenstand zeit-
naher Organisation und Kldrung, bei dem gegebenenfalls riumliche und personel-
le Kontingenzen berticksichtigt werden miissen.

Es ist daher nicht verwunderlich, dass ER diese Informationen erst bei WEs Kol-
legin in der anschlieBenden Stunde erfragen muss.

29 WE: [gut. (.) dann fragsch]
30 erschtemal SIE-

31 ER: okay;

WE scheint friihzeitig zu verstehen, dass ER mit der AuBerung muss sie jetz
frAgn- wir ham wir ham sie ja [danach (xxx)] zum einen auf WEs Kollegin refe-
riert und zweitens, was genau er damit sagen will. Er reagiert bereits in den AuBe-
rungsabschluss von ER hinein mit der positiven Bestidtigung [gut. und nach einer
Mikropause mit dem Beginn seiner AuBerung dann frigsch] erschtemal SIE-.
Diese Aufforderung wird von ER mit einem unmittelbar anschlieBenden okay;,
explizit ratifiziert. Es handelt sich dabei bereits um die zweite explizite Ratifikati-
on, die iibereinstimmend mit okay realisiert wird. War ER zuvor in einem von WE
initiierten Rechtfertigungs- und Darstellungsdiskurs ,,gefangen®, die eine aus-
schlieBliche Abarbeitung der von WE etablierten konditionellen Relevanzen im-
plizierte, so hat sich seine jetzige interaktive Beteiligungsweise veridndert. Er ist
nunmehr derjenige, der kleinschrittig die Ausfithrungen des Lehrers explizit mit
ratifikatorischen Verstehensdokumentationen begleitet. Diesbeziiglich markiert
die in Uberlappung realisierte erste Ratifikation (Zeile 25) also auch einen Wen-



48
Reinhold Schmitt / Ralf Knobl

depunkt hinsichtlich der interaktiven Beteiligung ERs insgesamt und auch einer
kleinschrittigen, durch beidseitige Beitriage charakterisierten Interaktionsdynamik.

Und war es zuvor ausschlieflich ER, der initiiert durch WEs Nachfragen Begriin-
dungen geliefert hat, so beginnt nunmehr auch WE (allerdings im Rahmen allge-
meiner Verstehensabsicherung und nicht etwa auf Initiative von ER oder gar als
Bearbeitung einer von ER fiir ihn etablierten konditionellen Relevanz) eine Be-
grilndung. Diese bringt er jedoch nicht zu Ende, sondern liefert die nachfolgende
wichtige Information gewissermallen in einem ,,begriindungsfreien Format. Man
kann sich fragen, ob diese unmarkierte Aufgabe der Begriindung beziehungs- und
statusimplikative Qualitét besitzt, wobei sich der Lehrer nicht desselben Formats
bedienen will, das zuvor fiir den subalternen und interaktionsstrukturell abhéngi-
gen Status des Schiilers charakteristisch war.

Diese spezifische Lesart ist durchaus kompatibel mit einer Lesart, die den AuBe-
rungsbeginn mit ,,weil*“ eher als ein gidngiges Verfahren betrachtet. Man konnte
die spezifische Funktionalitét dieses allgemeinen Verfahrens darin sehen, dass es
— quasi im Zitieren eines Begriindungsformats in einem nicht begriindungsrele-
vanten Zusammenhang — die damit verbundene Projektionsqualitit nutzt.

Eine wichtige weitere Implikation des Abbruchs der begonnenen AuBerung be-
steht in einem Perspektivenwechsel. WE startet seinen Beitrag mit einer Referenz
auf die eigene Person, fiihrt dann die AuBerung jedoch durch die pluralische For-
mulierung in einer ,,verallgemeinernden* Version fort.

32 WE: weil isch- (.) morge ha_me ja INfotag-
33 tag der offenen TUR-
34 ER: okay.

Auch diese Information wird von ER wieder invariant mit okay explizit ratifiziert.
Nicht nur ER scheint eine starke Orientierung an intersubjektiver Sicherheit zu
haben und dies durch die expliziten Ratifikationen zum Ausdruck zu bringen.
Gleiches gilt auch fiir WE. Denn dieser ermoglicht durch seine Formulierungsdy-
namik, die explizite Ratifikationsslots fiir ER zur Verfiigung stellt, die Absiche-
rung der Intersubjektivitdtsgrundlagen hinsichtlich der aktuellen Organisation des
Nachsitzens von ER bei ihm. Diese Struktur von lehrerseitiger Informationsgabe
und schiilerseitiger expliziter Ratifikation wiederholt sich im Folgenden in syste-
matischer Weise.

35 WE: isch bin sowieso ab acht uhr DA-
36 ER: hmhm; (-)

Hier kommt WE nun zu der oben zunichst angelegten, dann jedoch aufgegebenen
Perspektive auf sich selbst zuriick. Es scheint ihm also wichtig zu sein, die Infor-
mationsprozessierung vom Allgemeinen zum Spezifischen zu gestalten und dabei
fiir seine morgige Anwesenheit den Infotag als zentrale Voraussetzung und Erkla-
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rung zu formulieren. Man kann darin einen indirekten Hinweis darauf sehen, dass
ER aufgrund des Infotages Gliick hat mit seinem Ansinnen, die zwei Doppelstun-
den Nachsitzen zu kombinieren. Der Verweis ist jedenfalls ein Hinweis auf die
grundsitzliche Bereitschaft und Flexibilitit des Lehrers, dem Schiileranliegen
entgegenzukommen.

Auf den Hinweis von WE, isch bin sowieso ab acht uhr DA-, variiert ER die For-
mulierung seiner Ratifikation. Nun nickt er die relevante Information lediglich mit
dem nichtlexikalisierten Riickmelder hmhm relativ ,,neutral” ab. Doch bereits die
folgende Aufforderung, die wieder explizit an ihn adressiert ist, bestitigt er erneut
mit okay; (Zeile 39).

37 WE: un: dann sasch_me bescheid wo sitsch-

38 dann gUck_me was_me MAche;

39 ER: okay;

Erst hier kehrt das Lachen in das Gesicht des Lehrers zuriick, bei gleichzeitiger
Konstanz und Invarianz seiner sonstigen Ausdrucksressourcen.

Interessant an der Formulierung dann gUck_me was_me MAche ist die Tatsache,
dass darin das Nachsitzen von ER als gemeinsame Sache von Lehrer und Schiiler
behandelt wird. Die pluralische Formulierung von gUck_me und was_me MAche
stellt dem Schiiler eine gewisse Mitsprachemoglichkeit bzw. ein gewisses Aus-
handlungspotenzial bei der Gestaltung des Nachsitzens in Aussicht.

40 WE: machsch ERSCHdemal des; (-)
41 ER: okay;

Als Abschluss der bisherigen gemeinsamen Aushandlung realisiert WE dann die
AuBerung machsch ERSCHdemal des, womit er — auch beziiglich des AuBerungs-
formats — an die AuBerung in Zeile 29-30 anschlie8t, wo er ER darauf hingewie-
sen hat, erst einmal mit Frau Kasulke die genauen Modalititen seines Nachsitzens
bei ihr zu klédren (frdgsch erschtemal SIE). In einem etwas globaleren Versténdnis
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hei3t das auch: Sitz erst einmal bei ihr nach (und komm dann zu mir). Dies ist
eine nochmalige retrospektive Verdeutlichung, dass die vorherige Verschirfung
des Zeitpunktes des Nachsitzens (6.45 Uhr) definitiv auBler Kraft gesetzt ist. Auch
hier ratifiziert ER die an ihn ergangene Anweisung mit einem okay;, .

Der Lehrer fragt den Schiiler dann, wo genau er wohnt und kommt damit auf ei-
nen Aspekt zuriick, der in der Primérbearbeitung in der Begriindung des Schiilers
eine Rolle gespielt hatte. Dieser hatte den Hinwies gegeben, ,,gerade um die
Ecke* zu wohnen.

42 WE: dass disch dran
43 <<f> two WOHNSCH_n du hier?> (-)
44 ER: WOHLgelegn. (.) neckarstadt OST.

45 WE: <<cresc> ach GOTT nee- du kannsch aus_m> BETT

46 fAlle—>
477 <<all> annere miisse mOrgens um SECHS-> (—-—--)
48 [<pp> (xxXx)> ]

Als der Schiiler den Wohnort nennt (Zeile 44) und der Lehrer erkennt, dass ER
tatsdchlich in unmittelbarer Ndhe der Schule wohnt, packt er den Schiiler spiele-
risch bei der Ehre und verweist auf die Mitschiiler, die als Fahrschiiler wegen ih-
res langen Weges zur Schule teilweise sehr frith aufstehen miissen.

Der Schiiler wiederholt in Reaktion hierauf noch einmal seinen Hinweis aus der
Primérbearbeitung, zu spit aus dem Haus gegangen zu sein und dann gemerkt zu
haben, dass es schon zu spit ist, um piinktlich zum Unterricht zu erscheinen.
Dadurch, dass er bereits in der Primérbearbeitung eingebrachte Aspekte wieder-
holt, vermeidet der Schiiler, in der Sekundirbearbeitung explizit ,,seine Schuld
einzugestehen®.

49 ER: [nd isch hab gedacht isch SCHAFF_s] mit der

50 zeit hEr- (.)

51 danach bin ich RAUS-

52 isch guck auf die UHR-

53 dann war i_schon zu spédt [ (dran) (xxx)]

Daraufhin beendet der Lehrer die Organisation und Explikation der Konsequen-
zen des Zu-spit-Kommens fiir den Schiiler mit einem evaluativen Kommentar.
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7.6 Abschluss und Positivevaluation

53 ER: dann war i_schon zu spdt [ (dran) (xxx) ]

54 WE: [bisch eingfrore he?]

Der Lehrer verdndert erst im Zusammenhang mit dem verbalen Abschluss der
Sekundirbearbeitung und als Vorbereitung seiner Wegorientierung vom Schiiler
seine zuvor beschriebene Position und Positur.

Die Abschlussreaktion des Lehrers, mit der die Interaktion in der Dyade endet,
besteht aus drei unterschiedlichen Teilen. Der erste Teil ist die Frage [bisch eing-
frore he?], die ein Wiederaufgreifen eines thematischen Aspektes der vorgingi-
gen Interaktionsgeschichte darstellt. Konkret geht es um einen Hinweis des Schii-
lers, der Teil seiner Begriindung fiir seine Verspidtung war. Er hat im
Begriindungskontext gesagt, dass er — nachdem er verspitet das Haus verlassen
hatte — zusitzlich gemerkt habe, dass es zu kalt sei. Bei der Artikulation von eing-
frore beginnt der Lehrer seine Verankerung auf dem Schiilertisch zu 16sen und in
den Stand zu kommen. Bei he? steht er fast schon wieder ginzlich aufrecht und
greift mit seiner rechten Hand nach den Papieren, die er die ganze Zeit iiber in
seiner linken Hand gehalten hatte.

55 WE: (-—-) ((lacht)) (-)

Bei seinem Lachen, das zu keinem vorherigen Zeitpunkt so offen und breit war,
ist er nicht nur wieder in einen aufrechten Stand gekommen, sondern hat sich auch
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bereits einen Schritt neben den Schiilertisch in den Mittelgang wegbewegt. Nun-
mehr hilt er seine Papiere auch in beiden Hinden. Dass diese Frage keine ge-
sprachsorganisatorischen Implikationen besitzt, zeigt die Tatsache, dass der Leh-
rer nach einer kurzen Pause lacht und nach einer erneuten kurzen Pause die
Evaluation du bisch de hdrtschde. anfiigt.

56 WE: du bisch de hartschde.

In Standbild 15 ist zu sehen, dass der Lehrer wieder einen Schritt zuriick gemacht
hat, sich neben dem Schiilertisch positioniert hat und genau zum Zeitpunkt der
Realisierung von hdrtschde seine Papiere einmal auf den Tisch st6t. Man kann
darin ein deutliches Vorbeendigungssignal der Sekundérbearbeitung sehen. Die
Abschlussevaluation du bisch de hdrtschde. ist zudem in ihrer Bedeutung schil-
lernd: Sie ist weder klar positiv noch eindeutig negativ. Will man sie beschreiben,
dann spielen sicherlich eine gewisse Ungldubigkeit iiber das Verhalten ERs, eine
latente Verzweiflung bezogen auf die Wahrscheinlichkeit, dass sich das Gesche-
hen wiederholen wird, aber auch ein gewisses Mall an Wohlwollen als Basis der
Beziehungskonstitution eine gewisse Rolle.

Es entsteht dann eine etwas ldngere Pause, die vom Lehrer mit einer an einen an-
deren Schiiler adressierten Frage beendet wird. Die Interaktionsdyade von WE
und ER ist damit aufgelost.

7.7 Ergebnisprisentation: Sekundirbearbeitung

Die Sekundirbearbeitung des Zu-spdt-Kommens wird am Anfang der auf den
Unterricht folgenden Pause vom Schiiler initiiert, der damit seine bei der Primir-
behandlung auferlegte ,.Bringschuld* einl6st. Bei der sich entwickelnden dyadi-
schen Interaktion zwischen dem Lehrer und dem Schiiler werden insbesondere
Verfahren erkennbar, deren Funktionalitdt in der interaktionalen Reproduktion
von Institutionalitit liegt.



53
7. Fallanalyse 2: Sekunddrbearbeitung

7.7.1  Designverdachtige Aktivitdten

Die vom Schiiler initiierte Sekundérbearbeitung des Zu-spdt-Kommens erfolgt in
der Pause, d.h. nach einem Wechsel des globalen situativen Rahmens, der vom
Gong markiert und kurz darauf auch vom Lehrer verbal und gestikulatorisch an-
gezeigt wird. In der Pause verdndern sich die Mdoglichkeiten der interaktiven Be-
teiligungsweisen und der Raumnutzung fiir alle Beteiligten; die neue Situation
wird von den Beteiligten durch interaktives Verhalten als autonomer Aktivititszu-
sammenhang verdeutlicht. (Der Lehrer legt Kreide ab und ordnet Unterlagen am
Pult. Manche Schiiler strecken sich, manche stehen auf.) Mit der Pause verindert
sich auch die Beteiligungsstruktur des Interaktionsensembles: Die Sekundirbear-
beitung des Zu-spidt-Kommens entwickelt sich weitgehend in einer dyadischen
Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler ohne Einbezug und Konstitutionsleis-
tung der Klassenoffentlichkeit.

Bei der Sekundirbearbeitung in der Pause geht es vordergriindig um die Bearbei-
tung des Schiileranliegens, zu einem bestimmten, fiir ihn giinstigen Zeitpunkt die
angekiindigte Strafe fiir wiederholtes Zu-spiat-Kommen einzuldsen. Dabei werden
allerdings auch Verfahren mit erkennbar institutionsreproduktivem Charakter
deutlich. Die Verfahren stehen fiir sich und in der Gesamtwirkung unter Verdacht,
als Design-Aktivititen fiir die (Re-)Konstitution und aktivitdtssensitive Adaption
eines Recipient Designs relevant zu sein.

Designverdichtig sind in diesem Zusammenhang folgende Aspekte:

- Das einsetzende Lacheln des Lehrers beim Gang zum Schiilertisch, das, nach-
dem ihm das Anliegen des Schiilers klar ist, beim Erreichen des Schiilertisches
zu einem Lachen geworden ist. Lachen bzw. Léicheln bleibt ein wiederkehren-
des semiotisches Mittel und beziehungsindikatives Merkmal des Lehrers.

- Das Verfahren der funktionalen Verunsicherung: Bei der Aushandlung des
Beginns (Uhrzeit) des Nachsitzens macht der Lehrer einen Vorschlag, der dem
Schiiler unterstellbarerweise zu friih ist; die spielerisch-uneigentliche Modali-
tiat des Vorschlags ist zwar markiert (Lachen, Dialektalitit), aber der Schiiler
kann sich des (un-)ernsten Status und Geltung des Vorschlags nicht wirklich
sicher sein.

- Die spielerisch-ernste Formulierung eines pddagogischen Prinzips: Es muss
wehtun. Die mischmodale Formulierung ist zwar lokal auf den provozierend-
spielerisch vorgeschlagenen frithen Termin bezogen, sie umfasst allerdings
auch die Verfahren, die ER in der Interaktion mit dem Lehrer als Folge seines
Fehlverhaltens in beiden Bearbeitungssituationen erfahren muss (Darstel-
lungsnot bzw. Zappeln-Lassen und interpretative Unsicherheit).

- Mit einem Modalitidtswechsel weist der Lehrer seinen Terminvorschlag expli-
zit als uneigentlich-spielerisches Angebot aus. Nach dem Modalitdtswechsel
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erfolgt dann die konkrete Aushandlung des Termins, mit der der Lehrer indi-
rekt auf das Ausgangsanliegen des Schiilers (und die damit etablierte konditi-
onelle Relevanz) eingeht.

- Die Abschlussevaluation mit expliziter Kategorisierung des Schiilers (,,du bist
der Hirteste®), die tendenziell auch positiv interpretierbar ist (sieche oben) —
zumindest aus der Sicht der peerorientierten Schiilerschaft.

7.7.2  Interaktionsarchitektur und Sozialtopografie

Die Sekundirbearbeitung findet unter verdnderten interaktionsarchitektonischen
Bedingungen, ndmlich im Territorium des Schiilers statt. Grundsétzlich ist in der
Pausensituation die dominante Orientierung auf die unterrichtstypische monofo-
kale Interaktionssituation mit ihrer erzwungenen Wahrnehmungsorientierung nach
vorne zugunsten multipler Interaktionsfoki ohne organisationsstrukturell ausge-
stattete Fokusperson mit besonderen Beteiligungsrechten aufgelost. Mit der sozi-
altopografisch veridnderten Nutzung der interaktionsarchitektonischen Ausstattung
geht einher, dass die Klassenoffentlichkeit nicht mehr als kollektiver Rezipient
und Beitriiger an der Interaktionskonstitution beteiligt ist. Die Offentlichkeit be-
schriankt sich im Fall der dyadischen Interaktion zwischen dem Lehrer und dem
Schiiler auf die beiden direkten Nachbarn des Schiilers, die das Gesprich als rati-
fizierte bystander verfolgen.

7.7.3  Aktivititszusammenhang

Der Aktivititszusammenhang bei der Sekundirbearbeitung besteht (zumindest
vordergriindig) darin, einen Termin fiir das féllige Nachsitzen auszuhandeln. Grob
segmentiert sich der Handlungsfluss in zwei iibergeordnete Einheiten, ndmlich
einerseits die Terminaushandlung, die durch ERs Anliegen komplex ausfillt und
sich insbesondere beziiglich gespriachsrhetorischer Verfahren und Interaktionsmo-
dalitdt subsegmentiert (,,Zuckerbrot und Peitsche®), und andererseits die explizite
Sekundirbearbeitung fiir das vorgéngige Zu-spat-Kommen ERs in den Unterricht
mit Nachfragen zu den Griinden. Uber beide Handlungsstringe hinweg offenbart
sich die institutionsreproduktive Ebene der Lehrer-Schiiler-Interaktion, auf der de-
facto-pdadagogische Verfahren des Lehrers erkennbar werden und der Schiiler
zeigt, dass er mit diesen status- und situationssensitiv (und im Dienste seines An-
liegens) umgehen kann.

7.7.4  Interaktive Vorgédngigkeit

Mit der Sekundérbearbeitung in der Pause 16st ER die organisatorische Anforde-
rung aus der Primérbearbeitung des Zu-spiat-Kommens im Unterricht ein. Es be-
steht also ein direkter, nahkontextueller Bezug zur Primédrbehandlung; der straf-
auslosende Primérfall ist erkennbar als Element des common grounds zwischen
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den Interagierenden in der Pause prisent und ermdoglicht ithnen implizit-indirekte
Bezugnahmen und Design-Aktivitéten.

7.7.5  Modalititsspezifische Arbeitsteilung der Design-Aktivititen

Der Lehrer adressiert zwei unterschiedliche Schiiler gleichzeitig auf der Grundla-
ge des generellen Verfahrens der modalititsspezifischen Arbeitsteilung, wobei er
simultan Verbalitdt und Blickorganisation fiir die Adressierung einsetzt. Der Leh-
rer realisiert diese gleichzeitige doppelte Adressierung, indem er, wihrend er wei-
terhin mit dem einen Schiiler spricht (der vorher einziger und explizit etablierter
Adressat war und es vollig klar ist, dass auch zum fraglichen Zeitpunkt die AuBe-
rung des Lehrers ihm gilt), einen zweiten Schiiler fiir einen Moment lang kon-
zentriert und fokussiert anblickt: Die Verbalitit adressiert also Schiiler 1, und der
Blick adressiert gleichzeitig Schiiler 2.

7.7.6  Das Recipient Design fiir den Schiiler in der Sekundarbearbeitung

Da die Sekundérbearbeitung in der Pause die Realisierung der zum Abschluss der
Erstbearbeitung etablierten Projektion (konkrete Organisation des Nachsitzens)
darstellt, ist es nicht verwunderlich, dass dabei das bereits vorgingig etablierte
Recipient Design eine wesentliche Rolle spielt. Wir haben es ganz eindeutig mit
einer Kontinuitétsrelation zwischen den in beiden Bearbeitungssituationen etab-
lierten Recipient Designs zu tun, wobei das Recipient Design der Erstbearbeitung
weitgehend den Rahmen fiir dasjenige in der Sekundirbearbeitung zur Verfiigung
stellt.

Die Kontinuitédt des Recipient Designs ist letztlich nicht {iberraschend und reflek-
tiert grundlegende Relevanzen des von uns untersuchten Falles. Das von uns re-
konstruierte Recipient Design wird im Rahmen eines Interaktionsensembles kon-
stituiert, das iiber eine gemeinsame Interaktionsgeschichte verfiigt und durch
institutionelle Strukturen geprégt ist, deren wesentliche Beziehungsgrundlage in
stabilen Rollen und klaren Statusunterschieden besteht. Im Rahmen dieser institu-
tionellen Strukturen agiert der Lehrer als professionell Handelnder, was bezogen
auf die Beziehungskonstitution vor allem folgende Unterscheidung in ihrer Be-
deutung hochstuft: Es gibt zum einen die Existenz rollenspezifischer, fiir den Un-
terricht relevanter Beziehungen und damit zusammenhéngender Kategorien (Leh-
rer bzw. Padagoge—Schiiler, Experte—Novize, etc.). Und es gibt zum anderen
diffuse Sozialbeziehungen, fiir die freiwillige Entscheidungen génzlich unabhin-
gig von der institutionellen Struktur bestimmend sind, und damit zusammenhén-
gende Kategorien (Freund—Freund, etc.). Fiir solche diffusen Sozialbeziehungen
sollte im professionellen Handeln zum Schutz der Schiiler/innen und des Leh-
rers/der Lehrerin selbst kein Platz sein.

So steht auch bei der Sekundidrbehandlung der Aspekt des notorischen Delinquen-
ten von Beginn an im Zentrum des Recipient Designs der Sekundirbearbeitung.
Am deutlichsten wird dieser Aspekt durch die forcierenden Verfahren des Lehrers
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(,,Zappeln-Lassen* und ,.,funktionale Verunsicherung*) und durch die Reaktionen
des Schiilers. Obwohl sich die Offentlichkeit bei der Pausenthematisierung auf die
mithorenden Beisitzer beschrinkt, wodurch auch ein stiickweit die ,,Prangerartig-
keit* reduziert wird, bleiben weitere, fiir das Recipient Design relevante Aspekte
der Primérbehandlung erhalten. Hierzu zéhlt einerseits der vom Lehrer projizierte
(und erwartbare) Unterhaltungswert der Interaktion mit einem Delinquenten (sie-
he die ,,Einladung* zumindest an die Beisitzer durch aufmerksamkeitsschaffendes
<<f> wAs mUsch dU?> in Zeile 04). Andererseits zeigt sich auch wieder die spe-
zifische Form des Institutionsbezugs, die in der Pause nicht nur durch Lachen,
sondern auch durch den spielerisch-uneigentlichen Vollzug gebrochen und
dadurch markiert wird.

Dass das notorische Delinquententum des Schiilers die Beziehung zwischen Leh-
rer und Schiiler nicht wirklich nachhaltig prigt (d.h. keinerlei sozialdiffusen Im-
plikationen besitzt), wird zudem nach dem explizit-korrektiven Modalitidtswechsel
zu Beginn der Terminaushandlung deutlich. Der Termin wird ,,problemlos* und
rational zwischen zwei Interagierenden ausgehandelt und gefunden. Auch hier
scheint sich ins Recipient Design der Aspekt unterstellter Pidagogisierbarkeit des
Delinquenten und vielleicht auch ein bisschen auBerinstitutionelles Verstindnis
fiir den Normversto3 einzumischen, das in der Abschlussevaluierung (,,du bist der
Harteste®) deutlicher wird.

Fragt man abschlieBend nach dem zentralen Aspekt des Recipient Designs, der bei
beiden Bearbeitungssituationen konstant bleibt, dann ist das die grundsitzlich
kategoriale Orientierung, die sich in der Reprédsentanz des Schiilers im interakti-
ven Verhalten des Lehrers zeigt. Diese kategoriale Qualitit des Recipient Designs
besitzt eine wesentliche Implikation: Sie schiitzt das Individuum angesichts einer
notwendigen institutionellen Verfahrensweise vor ernsthaften sozialen Verletzun-
gen.
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Die Analyse der Primir- und Sekundarbearbeitung hat deutlich gemacht, dass sich
die eingesetzten Ressourcen bei der Konstitution des Recipient Designs und auch
die thematischen und duflerungsmodalen Aspekte @ndern, dass aber die grundsétz-
liche Orientierung, die der Lehrer in der ersten Situation hatte, in der sich sein
Lehrstil und auch sein Schiilerbild ausdriickten, auch in der Pausenbearbeitung
weiterhin gilt.

Wir wollen also nachfolgend die Frage beantworten: Was genau bleibt in beiden
Aktivitdtszusammenhiéngen konstant, und was genau @ndert sich im Verhalten des
Lehrers?

8.1 Unterschiede im interaktiven Verhalten des Lehrers

Fragt man nach den intersituativen Veridnderungen, wird eine Reihe unterschiedli-
cher Aspekte deutlich. Hierzu gehoren hauptsichlich die drei folgenden Punkte,
die sich hinsichtlich ihrer wahrnehmbaren Evidenz unterscheiden: eine Neupositi-
onierung im Raum und die Konstitution einer neuen korperlich-raumlichen Kons-
tellation (Kapitel 8.1.1), die eingesetzten Ausdrucksressourcen des Lehrers (Kapi-
tel 8.1.2) sowie die thematisch-pragmatischen Relevanzen, die er einbringt
(Kapitel 8.1.3).

8.1.1  R&umliche Verdnderungen

Der Wechsel des Aktivitidtszusammenhangs ist in erster Linie auch ein rdumlicher
Wechsel. Lehrer und Schiiler etablieren eine neue korperlich-raumliche Konstella-
tion in einem Bereich der Interaktionsarchitektur, der sich von dem der Erstbear-
beitung deutlich unterscheidet. Mit dieser Neupositionierung sind weitgehende
Implikationen verbunden, die sich vor allem auch in sozialtopografischer Hinsicht
zeigen. Die Etablierung des Lehrers am Pult des Schiilers in der Pause der Dop-
pelstunde ist mit seinem Heraustreten aus dem interaktionsstrukturell hergerichte-
ten Vorne verbunden. Sozialtopografisch relevante Implikationen der Neupositio-
nierung zeigen sich vor allem hinsichtlich der fraglosen Identitdt von Fokusperson
und Fokusposition und der Fokussierungserwartung, die Lehrer und Schiiler selbst
aufgrund der damit einhergehenden Veridnderungen der Wahrnehmungs-
Wahrnehmungsstruktur (Hausendorf 2001) verbinden konnen. Die grundlegende,
durch die Interaktionsstruktur objektiv erzwungene Konstellation one face to all
the other faces hat sich in der Pause grundsitzlich aufgelost und partikularisiert
sich situativ zu einer Konstellation one face to a few other faces.

Es ist also ganz offensichtlich, dass sich die Unterschiede der beiden Aktivititszu-
sammenhénge vor allem im Bereich des visuell Wahrnehmbaren zeigen, wobei
die verdnderte Interaktionsarchitektur, die damit verbundenen sozialtopografi-
schen Implikationen und der neu konstituierte Interaktionsraum deutlich auf ver-
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dnderte soziale Grundlagen hinweisen. Schulbinke als Teile des durch die Interak-
tionsarchitektur gestalteten ,,Hinten* weisen den Aufenthaltsort des Lehrers in der
Pausensituation als im Schiilerbereich befindlich aus. Er ist organisationsstruktu-
rell zwar immer noch Fokusperson, jedoch eine, die ihre interaktionsarchitektoni-
sche Fokusposition verloren bzw. aufgegeben hat. Dariiber hinaus ist die Pause als
legitime Auszeit vom Unterricht fiir beide Seiten mit verdnderten Erwartungen
und Anspriichen an den jeweils anderen verbunden. Grundsitzlich hat der Schiiler
in dieser sozial-riumlichen Umgebung in der Pause an seinem Tisch sitzend einen
groBBeren Spielraum zu alternativen Verhaltensweisen als im Vorne und auf der
Biihne bei der Primérbearbeitung.

Mit der Neupositionierung sind dariiber hinaus Verdnderungen in den Bedingun-
gen und Moglichkeiten der Interaktionsraumkonstitution verbunden. Die in der
Primirbearbeitung charakteristische Biihnenkonstellation mit ihrer pridsentativen
Doppelorientierung der Protagonisten zueinander und zum Publikum weicht hier
einer klaren Face-to-face-Konstellation, die zudem auf einer anderen Nihe-
Distanz-Regulierung priméir des Lehrers basiert.

Mit diesen korperlich-rdumlichen Aspekten ist also auch eine Verdeutlichung der
nunmehr exklusiven Interaktionsdyade zwischen Lehrer und Schiiler verbunden.
Deren Exklusivitit wird unter anderem auch durch die Art der Verankerung des
Lehrers und sein Einrasten am Schiilertisch verdeutlicht: Hier ist er fiir lange Zeit
stabil mit beiden Hénden auf dem Schiilertisch in vorgebeugter Haltung und dem
Schiiler zugewandt zu sehen.'®

Diese spezifische Form des Einrastens und der Orientierung auf den Schiiler be-
dingt nun auch andere Ressourcen, die der Lehrer bei der Produktion und Auf-
rechterhaltung seines Recipient Designs einsetzen kann bzw. auch einsetzt.

8.1.2  Verinderung der eingesetzten Ausdrucksressourcen

Im Hinblick auf das konkrete Interaktionsverhalten des Lehrers lédsst sich Folgen-
des festhalten: Wihrend er die interaktive Bearbeitung des Zu-spit-Kommens
beim Eintritt des Schiilers durchgiingig als ,,Inszenierung® (aus-)gestaltet, spielt
dieser Aspekt bei der Organisation des Nachsitzens in der Pause keine zentrale
Rolle mehr.

Das hingt ganz wesentlich mit der klaren dyadischen Interaktionskonstellation der
Pausenbearbeitung zusammen. Dabei gibt es als ratifizierte und vom Lehrer ak-
zeptierte bzw. partiell auch gewiinschte Mithorer und Mitbeteiligte lediglich die in
unmittelbarer Nédhe sitzenden Mitschiiler. Diese werden jedoch — bis auf wenige
Ausnahmen (Aufmerksamkeit schaffende Nachfrage <<f> wAs mUsch dU?> und
die blickliche Adressierung des Sitznachbarn) — nicht explizit adressiert bzw. zur
Partizipation eingeladen.

'® Zur Bedeutung des ,Einrastens“ fiir die Konstitution eines gemeinsamen Interaktionsraums
siehe Miiller/Bohle (2007).
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Die Klassenoffentlichkeit und die ,,Biihnenstruktur® spielen in diesem Zusam-
menhang keine Rolle mehr. Daher hat die Inszenierung als gesprichsrhetorisches
Verfahren (Kallmeyer 1996, Kallmeyer/Schmitt 1996, Schmitt 2003), das konsti-
tutiv auf Publikum angewiesen ist und fiir dieses ausgestaltet (designt) wird, keine
Bedeutung. Die Inszenierung mit ihrer expressiven Stummfilmgestikulation wird
vielmehr phasenweise von einer Haltung des ,,Gespielt-Angst-Machens* bzw. von
einer ernsthaften Interaktionsmodalitit abgelost. Man kann durchaus sagen:
Sichtbarstes Zeichen der verdnderten interaktiven Beteiligung des Lehrers in der
Pause ist der vollkommene Verzicht auf expressive Gestikulation. In der Primérsi-
tuation ist diese expressive Gestikulation als Mittel der Fernkommunikation und
als Aspekt der ,,Biihnendarstellung* fiir die Zuschauer wichtig fiir die Absiche-
rung des Verstehens der Klassenoffentlichkeit.

Es erscheint uns wichtig, auf die spezifische Funktionalitit der expressiven
Stummfilmgestikulation im Rahmen der Erstbearbeitung und ihrem Fehlen in der
Sekundérbearbeitung hinzuweisen. Bei der Erstbearbeitung fungiert sie ganz of-
fensichtlich im Rahmen modalitétsspezifischer Arbeitsteilung und ist primér fiir
die ,,Zuschauer* reserviert. Es handelt sich also nicht um einen Fall redebeglei-
tender Gestikulation, bei dem fiir den verbal Angesprochenen bestimmte Aspekte
des Gesagten noch einmal im Medium visueller Wahrnehmung und in Form ges-
tikulatorischer Aktivititen verdeutlicht und dadurch — quasi modalititsspezifisch
redundant — relevant gemacht werden. In unserem Fall besteht bei der Klarheit der
Sachverhalte und Aspekte, die in der Erstbearbeitung zur Sprache kommen, dies-
beziiglich auch iiberhaupt kein Anlass.

Die Tatsache, dass der Lehrer die expressive Gestikulation in der Pause bei der
Sekundirbearbeitung unterldsst (und weitgehend ohne Gestikulation auskommt),
hingt zentral damit zusammen, dass er aufgrund des fehlenden Publikums neben
der dyadischen Kommunikation gleichzeitig nicht auch noch die Fernkommunika-
tion aufrechterhalten muss. Dies hdngt weniger mit Anforderungen der Verdeutli-
chung fiir den verbal Adressierten (du) zusammen.

Man kann daraus schlieen: Der Wegfall der Klassenoffentlichkeit als Publikum
fiihrt zum Verschwinden stummfilmartiger, immer etwas zu deutlicher gestikula-
torischer Darstellung. Sichtbare Formen situativer Doppelorientierung finden sich
in der Pause nur in explizit personenbezogener Realisierung oder sind génzlich
unauffillig: Es werden also nur noch punktuell fiir die Verdeutlichung der Dop-
pelorientierung bzw. der Integration weiterer Rezipienten reservierte Ressourcen
eingesetzt (,,es muss wehtun* mit Blick auf den Sitznachbarn). Hier liegt dann der
klassische — und wenig interessante Fall — der Mehrfachadressierung aufgrund der
Anwesenheit Anderer im gemeinsamen akustischen Raum vor.

Das bedeutet jedoch: Wir haben hier einen empirisch evidenten Hinweis darauf,
dass fiir die Produktion des Recipient Designs in der Primédrbearbeitung zumindest
gleichwertige Orientierungen des Lehrers an der Klassenoffentlichkeit als Publi-
kum der Inszenierung eine wesentliche Rolle spielen.
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8.1.3  Verinderung der thematisch-pragmatischen Relevanzen

Des Weiteren ist die Zunahme von Aspekten mit personlichen Schiilerrelevanzen
in der Pause zu beobachten (insbesondere das direkte Nachfragen des genauen
Wohnorts des Schiilers).

8.2 Konstanz im interaktiven Verhalten des Lehrers

Jenseits der eben beschriebenen Verdnderungen im interaktiven Verhalten des
Lehrers gibt es doch auch erkennbare Konstanz. Hierzu gehoren beispielsweise
die globale Strukturierung der beiden Bearbeitungsformen und die dabei realisier-
te Modalitédt und deren Dynamik.

In beiden Bearbeitungssituationen steigt der Lehrer spielmodal ein und wird dann
im Laufe der Bearbeitung immer ernsthafter, wobei die deutlichste Ernsthaftigkeit
jeweils im Bereich der Abschlussorganisation zu finden ist. Wir haben also als
Konstanz die Sequenzialitdat und den Wechsel von ,,Spiel* und ,,Ernsthaftigkeit®.

Dem Einsatz des Inszenierens als gespriachsrhetorisches Verfahren im ersten Drit-
tel der Erstbearbeitung entsprechen in der Sekundirbearbeitung weitgehend das
Verfahren ,,Jemanden-Zappeln-Lassen* und die gespielte Freude daran, dass der
Schiiler sichtlich auf das spielerische Angst-Machen reagiert.

Auch im Bereich der eingesetzten Ausdrucksressourcen gibt es vor allem im Be-
reich der Mimik Aspekte, die sich durch beide Bearbeitungssituationen ziehen.
Bis auf die Abschlussorganisation der Erstbearbeitung, bei der es ganz konkret um
die Organisation des Nachsitzens geht und der Lehrer ernsthaft bis ansatzweise
streng agiert, weicht in den iibrigen Passagen ein Licheln bzw. ein mehr oder we-
niger breites Lachen nicht aus seinem Gesicht. Gleiches gilt auch fiir die Sekun-
dérbearbeitung.

Wir haben den Eindruck, dass vor allem das Lachen bzw. Lacheln in gewissem
Sinne reflexive Qualitit besitzt und der Lehrer dariiber absichert, dass seine orga-
nisationsstrukturelle ,,Hirte* als eine professionsspezifische und rollengebundene
Angelegenheit erkennbar ist, die sich jedoch nicht auf die Beziehung zwischen
den beiden beteiligten Individuen auswirkt. Man konnte diesen Sachverhalt wie
folgt reformulieren: Der Lehrer reserviert im Kontext weitgehender Verhaltens-
verdnderung (Neukonstitution eines Interaktionsraumes im Territorium des Schii-
lers, dyadisches Beteiligungsformat, reduzierte Gestikulation und Sprechweise,
ausschlieSlich Nahkommunikation etc.) eine Ausdrucksressource Kkonstant, um
damit eine implikationsreiche, auf die Beziehungskonstitution abzielende Rah-
mung fiir sein Gesamtverhalten zu etablieren. Dabei ist es durchaus funktional,
dass das kontinuierliche Lachen gerade in Phasen spielerisch realisierten Bedridn-
gens und Forcierens auch als Mittel der Distanzierung von der Funktionsrolle und
der damit verbundenen Verhaltensnotwendigkeiten fungiert. Dieser Aspekt von
Rollendistanz als fiir den Schiiler wichtige Information findet sich in explizitester
Weise in seinem Abschlusskommentar (,,du bist der Hirteste*) bei der Sekundér-
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bearbeitung. Hier driickt sich durchaus auch ein Aspekt von Anerkennung aus, der
mit einer offiziellen Rolle nur sehr bedingt kompatibel ist.



62

9. Fallanalyse 3: Navi eingestellt

Wir haben im Kontext der Explikation methodischer Implikationen unserer Kon-
zeptvorstellungen eine grundsitzliche Zweischrittigkeit aus konstitutionsanalyti-
scher Rekonstruktion fallspezifischer Design-Ressourcen und Design-Aktivititen
wie auch der nachfolgenden sozial-kategorialen Synthetisierung und Theoretisie-
rung dieser Analyseergebnisse in einem konkreten Recipient Design betont. In
den zuriickliegenden Analysen der Primér- und Sekundirbearbeitung haben wir
dementsprechend exemplarisch vorgefiihrt, wie diese zwei Analyseschritte konk-
ret aussehen konnen.

Fiir die nachfolgende Demonstration der empirisch-kontrastiven Séttigung unserer
Konzeptiiberlegungen werden wir ein anderes Verfahren realisieren. Hier werden
wir — zum einen aus Platzgriinden, zum anderen durch unser konzeptreflexives
und konzeptprisentatives Erkenntnisinteresse motiviert — den sequenzorientierten,
konstitutionsanalytischen ersten Arbeitsschritt weitgehend aufgeben. Wir werden
uns stattdessen — auf der Grundlage der faktisch durchgefiihrten konstitutionsana-
lytischen Aufarbeitung der Kontrastfille — an Einzelphdnomenen, die fiir die je-
weiligen Kontrastierungsfille in besonderer Weise typisch und in konzeptexplika-
tiver Hinsicht besonders prototypisch sind — nachzeichnen, dass das Recipient
Design des Lehrers auch in den Kontrastierungsféllen relativ konstant und katego-
rial bleibt, wohingegen Design-Ressourcen und Design-Aktivititen aktivitdtssen-
sitiv eingesetzt bzw. realisiert werden.

Bei der konstitutionsanalytischen Aufbereitung von Fall 3 zeigten sich alle rele-
vanten Verhaltens- und Konzeptaspekte, die wir bereits bei der Analyse der Pri-
mir- und Sekundérbearbeitung herausgearbeitet hatten. Wir fithren diese Aspekte
nachfolgend iiberblicksartig an, wollen uns mit ihnen jedoch nicht systematisch
beschiftigen. Als wiederkehrende Verhaltensaspekte des Lehrers zeigt dieser
Vergleichsfall beispielsweise:

¢ Lachen als unmittelbare Einstiegsreaktion beim Erkennen des Schiilers als Zu-
spat-Kommer,

e gemeinsames Lachen mit der Klasse als Selbstgratifikation des hergestellten
Unterhaltungswertes der interaktiven Bearbeitung des Zu-spit-Kommens so-
wie

¢ Jautes, distanzkommunikatives Sprechen, mit dem der Lehrer verdeutlicht,
dass die Klassenoffentlichkeit relevanter Rezipient ist und die Bearbeitung
von ihr wahrgenommen und aufmerksam verfolgt werden soll.

Unsere Aufmerksamkeit gilt nachfolgend ausgewéhlten Aspekten, welche in pro-
totypischer Weise relevante Konzeptaspekte sichtbar machen und verdeutlichen,
warum wir diesen Fall fiir die Kontrastierung ausgewihlt haben. Es geht dabei um
die Relevanz kollektiven Wissens bzw. Common Grounds (Kapitel 9.1), die kon-
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tingente Natur der Design-Ressourcen (Kapitel 9.2) und die Modalisierung als
zentrale Design-Aktivitit des Lehrers (Kapitel 9.3).

9.1 Relevanz kollektiven Wissens bzw. Common Grounds

Die zentrale Rolle, die der Umgang mit relevantem Wissen bei der Konstitution
des Recipient Designs spielt, wird an zwei Stellen deutlich, von denen der nach-
folgend zitierte Transkriptausschnitt der sequenziell erste und im Eroffnungsteil
der interaktiven Bearbeitung platziert ist:

01 WE: <<lachend> was gi:bt_s? he (-) he>

02 SE: &h HEUT hab isch [( )]

03 WE: [<<f> ho]_dei BUS a: n_unfall
04 ghabt?> (-)
05 SE: nei:n (.) also mein VAdder hat mich aufghaltn.

((.))

Bereits in der Eingangsfrage und ihrer Modalisierung zeigen sich zwei wesentli-
che Aspekte des Recipient Designs des Lehrers: Zum einen wird iiber die lachen-
de Realisierung gleich zu Beginn der interaktiven Bearbeitung verdeutlicht, dass
die interaktive Bearbeitung des Vorfalls nicht wirklich ernst ist, nicht jedoch die
eventuelle Notwendigkeit, institutionell weiter verarbeitet zu werden. Zum ande-
ren wird durch die Frage der Vorfall als Zu-spit-Kommen formuliert und festge-
stellt. Eine vergleichbare Frage wire anlidsslich des rechtzeitigen Eintritts eines
Schiilers in den Klassenraum nicht nur nicht erwartbar, sondern extrem auffillig.

Interessant ist hier des Weiteren die Frage des Lehrers [<<f> ho]_dei BUS a:
n_unfall ghabt?> zunichst in gespriachsorganisatorischer Hinsicht. Er unterbricht
damit die InitialdauBerung des Schiilers, mit der dieser gerade dabei ist, die fiir ihn
mit der Frage in Zeile 01 etablierte konditionelle Relevanz zu bearbeiten. Der
Lehrer ldsst dem Schiiler also keine Zeit, etwas zu seiner Verspdtung zu sagen,
sondern konfrontiert ihn sofort mit einer zweiten Frage. Es ist eine Frage, die der
Schiiler aufgrund seiner Verspitung nicht verstehen kann, da sie ein Geschehen
re-thematisiert, das sich in der Zeit ereignet hat, in der er noch nicht anwesend
war. Konkret verweist der Lehrer damit auf einen anderen Zu-spdt-Kommer und
dessen Begriindung, der Bus, mit dem er zur Schule gefahren ist, habe einen Un-
fall gehabt (siche Fallanalyse 5). Es handelt sich hier also gewissermallen um ei-
nen Fall hoherer Gewalt, den der Lehrer sozusagen entschuldigend auch fiir die-
sen Schiiler spielerisch thematisiert. Der Lehrer tut dies im Wissen, dass fiir das
addquate Verstehen dieser Frage nur die Klassenoffentlichkeit iiber die zentralen
Verstehensvoraussetzungen verfiigt. Der Lehrer spielt also auch hier wieder mit
zwel unterschiedlichen Rezipienten: einem wissenden und einem unwissenden.

Beim zweiten Fall der Thematisierung kollektiven Wissens spielt erneut der ande-
re Zu-spit-Kommer eine Rolle, und auch der Bus wird vom Lehrer nochmals ins
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Spiel gebracht. Diese Stelle befindet sich in der Nachverbrennung und dem Ab-
schluss der interaktiven Bearbeitung:

55 WE: <<p> isch fASS_es nIcht;> (--)

56 bei dir—- (.) du hosch_m BUSfahrer
57 s_nAvigationsgerdt eistelle miisse- (-) Jja,
58 HA: de_s aber was ANderes.

59 WE: <<f> SO- (.) LEUte- >

Im Unterschied zur ersten Thematisierung fiihrt der Lehrer hier das erste Zu-spét-
Kommen (Busunfall) und das zweite Zu-spdat-Kommen (SEs Begriindung ist, er
habe seinem Vater das Navi einstellen miissen) in einem gemeinsamen Fall zu-
sammen, wobei er interessanterweise blicklich, gestikulatorisch und verbal (du)
nur den ersten Zu-spdt-Kommer zu adressieren scheint. Der durch die kontrastive
AuBerungsanlage implizierte zweite Teil wird gewissermaBen als durch das un-
mittelbar vorgingige Interaktionsgeschehen als bekannt vorausgesetzt, miisste
jedoch aufgrund der Projektion eigentlich nachfolgend — und abschlieend — for-
muliert werden. Der aktuell verspitete Schiiler kann nun zumindest den vorheri-
gen Zu-spat-Kommer identifizieren.

Wir haben es also mit der zweimaligen Thematisierung gemeinsamen Wissens zu
tun, fiir die gilt, dass der Adressat jeweils aufgrund seiner Verspiatung nicht iiber
das relevant gemachte Wissen verfiigt. Wir konnen diese zweifache, den Adressa-
ten vom Common Ground explizit exkludierende Thematisierung kollektiven
Wissens zum Anlass nehmen, um

a) nochmals aus einem anderen Blickwinkel iiber die Relevanz zu sprechen, die
das Wissen bei der Analyse von Recipient Design in der Ursprungsversion
von Sacks et al. (1974) gespielt hat, und

b) auf die Gefahr mono-aspektueller Verzeichnung als eine Implikation der Ana-
lyse von Recipient Design hinzuweisen, wenn diese nur in Dyaden untersucht
wird, wo Fille multipler Rezipienten in der Regel nicht vorkommen.
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Einerseits sind unsere beiden Fille Belege dafiir, dass die Wissens-Maxime, die
Sacks in seinen ,,Lectures* immer wieder formuliert hat (und die weitgehend mit
der Relevanz-Maxime von Grice identisch ist), auch in diesem Fall gilt:

Don’t tell your recipients what you know they already know; what you have already told
them. (Teil VII, S. 438)

Andererseits wird deutlich, dass die Giiltigkeit der Maxime davon abhingt, dass
wir es hier mit einer Mehrpersonenkonstellation zu tun haben. Nur unter dieser
Bedingung wird deutlich, dass man die Klassendoffentlichkeit und nicht den Ad-
ressaten der AuBerung als relevanten Rezipienten betrachten muss. Denn es ist die
Klassenoffentlichkeit, die auch bereits das erste Zu-spat-Kommen miterlebt hat
und deswegen die Frage als Re-Thematisierung dieses Zu-spidt-Kommens verste-
hen kann. Der Schiiler hingegen, der zweite Rezipient des Lehrers, wird genau mit
dieser Tatsache konfrontiert und situativ — hinsichtlich des Wissensmanagements
des Lehrers — von einer vollgiiltigen Partizipation am Interaktionsgeschehen aus-
geschlossen.

Nur unter der Voraussetzung zweier Rezipienten mit unterschiedlichen Wissens-
voraussetzungen wird die damit auch geleistete Verdeutlichung der kategorialen
Perspektive des Lehrers verstehbar, durch die beide Schiiler — vereint durch den
Bus — als Zu-spat-Kommer klassifiziert werden. Fiir den in der Situation verspite-
ten Schiiler ist mit dem situativen Wissensmanagement des Lehrers jedoch eine
deutliche Irritation verbunden: Einerseits wird er gleich zu Beginn der interakti-
ven Bearbeitung seiner Verspitung bei der Beantwortung konditioneller Relevan-
zen mit einer Frage unterbrochen. Dadurch wird diese Frage in ihrer situativen
Relevanz markiert. Andererseits verfiigt er nicht iiber das relevante Wissen, um
die in ihrer Relevanz hochgestufte Frage zu verstehen. Er muss daher andere Res-
sourcen anzapfen und ist dadurch im Nachteil.

Dies fiihrt uns zu einem Aspekt, der bei diesem Kontrastbeispiel ebenfalls zum
Ausdruck kommt: die Relevanz zweier unterschiedlicher Formen interaktiver
Vorgingigkeit.

Es handelt sich zum einen um eine situative Vorgéingigkeit, die in der Bearbeitung
des anderen Zu-spit-Kommens besteht. Aus dieser werden Begriindungselemente
herausgenommen, zu denen der im Moment behandelte Schiiler (SE) keinen Zu-
griff hat. Dies etabliert eine Irritation in Form einer vom Lehrer induzierten funk-
tionalen Verunsicherung des Schiilers, die wir bereits aus der Sekundirbearbei-
tung kennen und die wir als wesentlichen Bestandteil der Design-Aktivititen des
Lehrers betrachten. Gleichzeitig wird dadurch auch Kategorialitit hergestellt, dass
der Lehrer die beiden Zu-spidt-Kommer kategorial zusammenfiihrt. Als einen em-
pirisch evidenten Hinweis auf die kategoriale Wirksamkeit des Lehrerverhaltens
ist nicht nur seine verbale Adressierung du des ersten Zu-spit-Kommers zu ver-
stehen (Zeile 56), sondern auch dessen aktive Beteiligung an der interaktiven Be-
arbeitung nach dem manifesten Anbinden der beiden Fille (de_s aber was ANde-
res., Zeile 58).
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Zum anderen handelt es sich um eine situationstranszendierende Form interaktiver
Vorgingigkeit, die besonders fiir den aktuell Verspiteten relevant ist. Hier geht es
um Erfahrungen, welche die Schiiler/innen in der zuriickliegenden Zeit mit dem
Lehrer und dessen Umgang mit zu spdat kommenden Schiilern gemacht haben.
Dabei spielt etwa das Wissen eine Rolle, was man grundsitzlich als Zu-spit-
Kommer zu erwarten hat, was man interaktiv aushalten muss und dass man — mit
einiger Wahrscheinlichkeit — vor der Klassenoffentlichkeit spielerisch vorgefiihrt
wird etc. Diese situationstranszendierende relevante Vorgédngigkeit ist fiir den
aktuell Verspiteten die zentrale Grundlage, um das Lehrerverhalten trotz seiner
situativen Wissensdefizite ,,global‘“ zu verstehen.

9.2 Kontingente Natur der Design-Ressourcen

Betrachtet man den aktuellen Vergleichsfall unter dem Aspekt der bei der Konsti-
tution des Recipient Designs eingesetzten Ressourcen, wird ein weiterer Aspekt
deutlich, der mit der Frage nach der Aktivitdtssensitivitit zusammenhingt. Kon-
kret geht es um die kontingente Natur der genutzten Design-Ressourcen. Wie die
Kontrastierung von Primér- und Sekundérbearbeitung bereits deutlich gemacht
hat, stehen diese wiederum im Zusammenhang mit der Frage nach Konstanz und
Varianz im Lehrerverhalten.

Wenn wir von der Kontingenz der Design-Ressourcen sprechen, meinen wir da-
mit zunédchst ganz allgemein die hohe Variabilitdt und Vielfalt der Ressourcen,
auf die der Lehrer bei der sozialen Repridsentanz des jeweils zu spit kommenden
Schiilers zuriickgreift. Die damit zusammenhidngende Unmoglichkeit, Design-
Ressourcen als situationstranszendierend und in ihrem Bedeutungsgehalt stabil zu
verstehen, hiangt mit folgenden Aspekten zusammen:

Abgesehen von Verbalitit, die eine gewisse Sonderstellung einnimmt, da die Pro-
duktion von AuBerungen in der Regel nicht unbedingt von situativen Besonder-
heiten abhingt, ist der Einsatz anderer Ressourcen des multimodalen Gesamtaus-
drucks von situativen Bedingungen abhidngig. Zu den wesentlichen
Voraussetzungen und Bedingungen gehoren beispielsweise die konkrete Interak-
tionsarchitektur sowie die konkrete Positionierung des Lehrers im Raum zum
Zeitpunkt des verspiteten Eintritts.

Es ist vor allem das Zusammenspiel dieser beiden korperlich-rdumlichen Aspekte,
welche die kontingente Natur von Design-Ressourcen verdeutlichen. Dies zeigte
sich besonders deutlich bereits beim Vergleich der Primir- und Sekundérbearbei-
tung, da wir es mit zwei ginzlich unterschiedlichen interaktionsstrukturellen Um-
gebungen und damit assoziierten sozialtopografischen Implikationen zu tun hat-
ten: Bei der Primidrbearbeitung stand der Lehrer beim Eintritt des Schiilers an der
Tafel [Bild 2], bei der Sekundirbearbeitung hatte er sich am Tisch des Schiilers
verankert [Bild 3].
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Primirbearbeitung Sekundirbearbeitung

Betrachten wir nun die Positionierung des Lehrers in der Primérbearbeitung [Bild
4] und im vorliegenden Fall [Bild 5], wird deutlich: Wir haben es eher mit einem
minimalen Kontrast zu tun, der andere Einblicke in die Natur der Design-
Ressourcen erlaubt als das bei dem stiarker maximal kontrastierenden Vergleich
von Primir- und Sekundirbearbeitung der Fall war.

Primirbearbeitung Kontrastfall

Obwohl wir es bei dem Vergleich jeweils mit einer Position des Lehrers im inter-
aktionsarchitektonischen Vorne (einmal Tafel, einmal Pult) zu tun haben, wirken
sich die unterschiedlichen Positionen und Posituren des Lehrers auf die Wahl sei-
ner Design-Ressourcen aus. Korrespondierend wirken sich auch die interaktions-
strukturellen Situationsunterschiede (inhaltlicher Unterricht versus organisatori-
sche Phase vor dem Unterricht) aus. So hat das Weggehen von der Tafel
(Primérbearbeitung) stirker aktivitdtssegmentierende Wirkung, die beispielsweise
die Re-Fokussierung des Unterrichts nach der Bearbeitung des Zu-spit-Kommens
erleichtert (Riickkehr zur alten Position an Tafel und zur Agenda des Unterrichts).

Doch zuriick zum Vergleich und zur Kontingenz der Design-Ressourcen, die wir
konkret am Aspekt der ,,lehrerseitigen Symbolisierung des eingeschrinkten Betei-
ligungsstatus des Zu-spdt-Kommers* verdeutlichen wollen. In beiden Fillen &du-
Bert sich dieser Beteiligungsstatus neben der Produktion von Frageformaten und
der damit einhergehenden Etablierung starker konditioneller Relevanzen auch in
der Beschrinkung der freien Bewegung im Raum. Wir hatten bereits bei der Pri-
miranalyse darauf hingewiesen, dass der Lehrer durch die Symbolisierung des
»gespannten Wartens*“ mit verschrankten Armen im Tiirrahmen und dem Blockie-
ren des Laufweges verdeutlicht, dass der Zu-spit-Kommer nur iiber eingeschrink-
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te Partizipationsrechte verfiigt. Gleiches realisiert der Lehrer auch im Kontrastfall.
Da er jedoch fest am Pult verankert steht, seine beiden Hinde das auf dem Pult
aufgestellte Buch umfassen und sich der Schiiler bereits am Pult positioniert hat,
kann er diesem nicht in vergleichbarer Weise ,,den Weg versperren®. Er kann ihn
fiir die Dauer der interaktiven Bearbeitung nicht korperlich-rdumlich im Vorne
halten und dem Schiiler und der Klasse den eingeschriankten Status des Zu-spét-
Kommers verdeutlichen.

Der Lehrer erreicht dieses Ziel im hiesigen Fall, indem er den unmittelbar vor ihm
stehenden Schiiler kontinuierlich anblickt. Dies ist keine fraglose Implikation fo-
kussierter Interaktion. Nahe beieinander Stehende organisieren ihre Blicke punk-
tuell und auf der Basis einer Systematik, bei der sich die Blickabwendung des
einen Beteiligten mit der Blickzuwendung des anderen héufig iiberschneidet.
Dadurch wird die Dauer faktischen Blickkontaktes deutlich begrenzt. In unserem
Fall wird — gewissermalien als Abweichung von der Normalform — klar gemacht,
dass die Blickdauer des Lehrers als ,,Haltesignal* fiir den Schiiler fungiert. Der
Schiiler kann sich diesem ,,Halteblick* nicht selbstbestimmt entziehen. Zwar trip-
pelt er im Laufe der interaktiven Bearbeitung langsam von Pult und Lehrer weg,
dreht sich jedoch erst nach expliziter Entlassung durch den Lehrer um und geht
dann in Richtung seines Platzes.

Wir haben es hier also mit der funktionalen Aquivalenz sehr unterschiedlicher
Design-Ressourcen (korperlich-rdumliche Behinderung vs. Blickorganisation) zu
tun, die in jeweils aktivitdtssensitiver Weise zur Verdeutlichung des gleichen As-
pekts des Recipient Designs eingesetzt werden: dem eingeschrinkten interaktiven
Beteiligungsstatus des Zu-spiat-Kommers.

Wir haben jedoch aus diesem Vergleich auch Hinweise erhalten, welche die Not-
wendigkeit unterstreichen, die globale Aussage iiber die kontingente Natur von
Design-Ressourcen zu differenzieren. Wir konnen dies an der Stelle nicht syste-
matisch ausfiihren, wollen jedoch zumindest die folgende Bemerkung machen: Es
scheint so zu sein, dass die Kontingenzimplikation vor allem fiir die Frage gilt,
welche Ressourcen die Interaktionsarchitektur des Raumes grundsitzlich zur Ver-
fiigung stellt und wie Raum als interaktive Ressource (Hausen-
dorf/Mondada/Schmitt 2012) aufgrund der Position und Positur von Beteiligten
genutzt werden kann. Hinsichtlich dieses Zusammenhangs sind Design-
Ressourcen in unterschiedlicher Hinsicht kontingent. Verbalitit beispielsweise ist
aufgrund der Horbarkeit des Gesprochenen grundsitzlich relativ eigensténdig:
Akustisch wahrnehmen kann man auch dann, wenn man nicht sehen kann, was
gerade passiert. Fiir aktuell Sprechende bedeutet dies, zumindest mit dem akus-
tisch wahrnehmbaren verbalen Verhalten erfolgreich zu sein.

Unter Bedingungen von Sichtbarkeit und visueller Wahrnehmung wiederum
scheint Mimik, wenn auch nicht in vergleichbarer Weise wie Verbalitit, als Dau-
erressource (wie beispielsweise zur Modalisierung des sonstigen Verhaltens) ein-
setzbar zu sein. Mimische Aktivitdten sind unter den gerade skizzierten Bedin-
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gungen ebenfalls relativ unabhéngig von Positur und Position und kénnen zudem
— wie Verbalitdt — ohne groere Vorbereitungen eingesetzt werden.

Dies gilt in vergleichbarer Weise jedoch nicht fiir Gestikulation, den eigenen Kor-
per und dessen Extremitdten als interaktive Ressource. Hierfiir sind in der Regel
bestimmte Vorkehrungen notwendig oder zumindest Neupositionierungen, die je
nach Interaktionsarchitektur und sozialtopografischen Verhiltnissen aufwendig
und sozial auffdllig sind. So kann der Lehrer nicht ohne weiteres sein Pult verlas-
sen, um dem Schiiler entgegenzutreten, ohne damit eine manifeste soziale Symbo-
lik seines Verhaltens zu verdeutlichen.

9.3 Modalisierung als zentrale Design-AKktivitiit

Kommen wir nun zum dritten Punkt, der auch beim Kontrastfall besonders deut-
lich wird. Es handelt sich um die Modalitit, in der der Lehrer die interaktive Be-
arbeitung des RegelverstoBes in groen Teilen realisiert. Wir sind auf diesen As-
pekt bereits unter dem Stichwort des Anbindens (Konnektivitit) der beiden Fille
des Zu-spit-Kommens eingegangen und haben im Kontext des lehrerseitigen
Wissensmanagements auf die damit verbundene Etablierung von Irritation fiir den
Schiiler gesprochen. Wir haben dabei auch deutlich gemacht, dass der Lehrer den
Schiiler nicht ernsthaft, sondern als Teil der spielerischen Vorfiihrung fiir die
Klasse als Unwissenden anspricht.

Wir wollen uns an dieser Stelle noch mit einem anderen Aspekt der Etablierung
einer unernst-spielerischen Interaktionsmodalitéit beschiftigen und uns dazu dem
nachfolgend zitierten Ausschnitt zuwenden.

5 SE: nei:n (.) also mein VAdder hat mich aufghaltn.
6 WE: <<f> dein VADder hat disch Uffghalde,>

7 <<lachend> he komm erZiHL_me nix.>
8 SE: wirklisch.

9 WE: zu spat UFFgstande.
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Hatte der Lehrer zu Beginn der Interaktion die Bearbeitung der von ihm selbst
etablierten konditionellen Relevanzen unterbrochen (Zeile 03) und damit den
Schiiler hinsichtlich gesprichsorganisatorischer Normalformerwartungen irritiert,
so verfestigt sich der spielerische Umgang nunmehr auf thematischer Ebene und
hinsichtlich der Glaubwiirdigkeit des Schiilers als Teil seines eigenen Selbstbil-
des.

Der Lehrer reagiert auf die Begriindung des Schiilers mein VAdder hat mich aufg-
haltn zunichst mit der vollstandigen (leicht dialektal {ibertragenen) Reformulie-
rung der AuBerung, dein VAdder hat disch Uffghalde, mit der er sicherstellt, dass
das Publikum, das eventuell den Schiiler akustisch nicht verstanden hat, versteht,
was dieser gesagt hat. Es ist also bereits die Tatsache der Reformulierung, die auf
die Bearbeitung als Vorfiihrung (sowohl des Schiilers als auch fiir das Publikum)
verweist. Der Lehrer wird diesbeziiglich mit der lachend realisierten AuBerung
<<lachend> he komm erZAHL_me nix.> noch deutlicher. Damit zweifelt er den
Wabhrheitsgehalt der Schiilerbegriindung offen an — und macht den Schiiler damit
indirekt zum ,,Liigner*. In der Offentlichkeit als Liigner kategorisiert zu werden,
ist mit hohen negativen Implikationen verbunden und tangiert unter Bedingungen
von Ernsthaftigkeit den sozialen Status des Kategorisierten in gravierender Weise.

Interessant ist, dass der Lehrer bei der Realisierung seiner Anzweiflung etwas den
Kopf nach links vom Schiiler wegdreht und dabei seine Augen kurz schlief3t. Bei
der Bedeutung, die sein Blickverhalten fiir die interaktive Bearbeitung dieses Fal-
les spielt (siehe unten), konnen beide Verhaltensaspekte als ,,Weichmacher* der
verbalen AuBerung und als Verdeutlichung der Modalisierung als spielerisch ver-
standen werden.

Obwohl der Lehrer seine AuBerung lachend und damit erkennbar modalisiert rea-
lisiert, reagiert der Schiiler unmittelbar und ernsthaft mit wirklisch. Er behauptet
also gegen die spielerische Unterstellung des Lehrers im Modus der Ernsthaf-
tigkeit seine Aufrichtigkeit und den Wahrheitsgehalt seiner Begriindung. Die
Ernsthaftigkeit und Schnelligkeit seiner Reaktion ist Ausdruck der Verunsiche-
rung des Schiilers, der nicht auf die Modalisierung reagiert und selbst spielerisch
titig wird, sondern leicht entriistet reagiert.

Der Lehrer ignoriert zunidchst den Ernsthaftigkeitszug des Schiilers und legt ge-
wissermallen noch einmal nach. Er bleibt bei seiner Position des Anzweifelns,
verdeutlicht diese zusétzlich durch die Default-Erkldrung zu spdt UFFgstande und
gibt damit spielerisch die vermeintlich ehrliche Antwort. Dabei macht er aus der
spezifischen, durch Relevanzen des familidren Milieus legitimierten Begriindung
des Schiilers eine Allerweltserklarung mit blof statistischem Gewicht: Die meis-
ten Zu-spiat-Kommer sind zu spit aufgestanden bzw. haben verschlafen. Damit —
und indem er dem Schiiler sofort die Gelegenheit zur Reaktion ermoglicht — gibt
er dem Schiiler jedoch auch Gelegenheit zur Ausfiihrung seiner Erklarung.
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10 SE: naana (-——)

11 WE: <<p> warum ho_der disch aufghalde?> (-—-)

12 SE: JA:: er wollt ma &h ding- (.) &h (.)

13 dass sein NAvigationsgerdt eingstellt (wird).
14 [(2.0)]

15 [ ((Lehrer und Schiler lachen))]

16 SE: doch im ERNST-

17 der muss sein pass [abholn]

Als der Schiiler mit naana die Unterstellung des Lehrers vehement zuriickweist
und durch seinen Verzicht, weiter zu sprechen, verdeutlicht, dass er es bei der
Zuriickweisung belassen will, schwenkt der Lehrer sofort zur Ernsthaftigkeit. Er
fragt nun — erkennbar leiser gesprochen und damit letztlich nur fiir den Schiiler
bestimmt — das Motiv des Vaters nach. Er bringt damit unzweifelhaft zum Aus-
druck, dass er die Begriindung des Schiilers ernst nimmt.

Das Verhalten des Lehrers wird so zur spielerischen Vorfithrung und zum Mittel
des ,.kontrollierten Wehtuns*. Diese Haltung, die an ,,den anderen zappeln lassen*
in der zweiten Fallanalyse (Sekundérbearbeitung) erinnert, ist kontrolliert und hat
gesprichsrhetorische Qualitit: Die Begriindung des Zu-spit-Kommers dient nicht
nur als Spielgrundlage und wird in diesem Zusammenhang angezweifelt, sondern
wird genau in dem Moment ernst genommen und in ihrer Ernsthaftigkeit darge-
stellt, als der Schiiler versucht, Glaubwiirdigkeit nachzuweisen.

Der glatte Wechsel vom Spiel zur Ernsthaftigkeit als modale Beteiligungsweise
des Lehrers ist als relevante Design-Aktivitit ein rekurrentes Strukturmerkmal
aller bislang analysierten Félle. Hier wird der Wechsel durch den Import der Ka-
tegorie Vater bzw. Familie motiviert, durch den der Schiiler kurz aus der Katego-
rie ,,Zu-spiat-Kommer* und damit auch aus der kategorialen Perspektive des Reci-
pient Designs fallt.

Als weiteres Mittel der Modalisierung und des Anzeigens der spielerisch-
unernsten Bearbeitung setzt der Lehrer auch offensichtliche Ironisierung bzw.
kontrafaktische Ubertragung als Design-Aktivititen ein. Dies kann man an fol-
gendem kurzen Ausschnitt erkennen:

18 SE: doch im ERNST-

19 der muss sein pass [abholn]
20 WE: [brausch] a
21 navigaTIONSgerdat fiir in die SCHUL?

22 SE: na:in <<all> mein vAter muss nach kArlsruhe

23 pAss abholn.>

Nachdem der Schiiler unmittelbar zuvor bereits explizit betont hat, dass er das
Navigationsgerdt fiir seinen Vater eingestellt hat, reagiert der Lehrer mit der
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Nachfrage [brausch] a navigaTIONSgerdit fiir in die SCHUL?. Er tibergeht damit
den akustisch gut verstehbaren Beitrag des Schiilers und ,,tut so, als ob* der Schii-
ler das Navigationsgerit braucht, um seinen Weg in die Schule zu finden. Bei al-
ler Offensichtlichkeit der Unangemessenheit der Lehrerfrage impliziert diese, dass
er den Schiiler fiir so weitgehend orientierungslos hilt, dass er nur mit technischer
Unterstiitzung sein Ziel finden kann, das er seit lingerer Zeit fast tdglich anlauft.

In den hiesigen Vergleichszusammenhang gehort ganz zentral ein Aspekt, der sich
durch die gesamte interaktive Bearbeitung zieht und der bei aller Varianz etwas
wie Konstanz der Ressource und der Design-Aktivitit produziert. Hierbei handelt
es sich um das Lachen des Lehrers als dominanter Aspekt seiner Mimik.

Dieses Lachen [Bild 7, 8, 9] fungiert als running index, mit dem der Lehrer so-
wohl dem betroffenen Schiiler als auch der zuschauenden Klasse kontinuierlich
verdeutlicht, dass die interaktive Bearbeitung des Regelversto3es auf der Basis
sichtbar gemachter Rollendistanz des Lehrers realisiert wird.

94 Das Recipient Design des Schiilers (Fallanalyse 3)

Hinsichtlich des Recipient Designs, das der Lehrer in diesem Kontrastfall fiir den
Schiiler produziert, gelten weitgehend die gleichen sozial-kategorialen Grundla-
gen wie fiir das in den zuriickliegenden zwei Analysen. Wir wollen uns daher auf
einen spezifischen Aspekt beschrinken, den wir zumindest kurz ausfiihren wollen.
Dabei handelt es sich um einen Punkt, den wir aus den vorangehenden Analysen
kennen, der sich hier jedoch in einer merklich anderen Weise herstellt: der einge-
schrinkte interaktive Beteiligungsstatus des zu spidt kommenden Schiilers.

Fiir die situative Konstitution dieses Aspektes des Recipient Designs tragen die
bereits vorne im anderen Zusammenhang beschriebenen Aspekte der gesprichs-
organisatorischen Irritation durch Unterbindung der Bearbeitung fremdetablierter
konditioneller Relevanzen eine Rolle, sowie das blickliche Festhalten im interak-
tionsarchitektonischen Vorne und damit der Biihne fiir die Vorfiihrung. Der zent-
rale Aspekt ist jedoch das lehrerseitige Wissensmanagement, das den Schiiler in
eine Position manovriert, in der er am relevanten kollektiven Wissen nicht teilhat
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und dadurch zusitzliche Interpretationsarbeit durch den Import situationstrans-
zendierender Erfahrungen leisten muss.

Wie bei der ersten Fallanalyse (Primédrbearbeitung) gewinnt der Schiiler seinen
vollwertigen Beteiligungsstatus in dem Moment zuriick, wo ihn der Lehrer mit der
Aufforderung [alla AUF-] (.) kOmm sEtz dlsch. aus dem Vorne und damit von
der Biihne in das sozialtopografisch fiir Schiiler/innen hergerichtete Hinten mit
den Tischen und Stiihlen entldsst. Wir werden auf diese Aufforderung und ihren
fiir das Recipient Design zentralen Stellenwert noch zuriickkommen.
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Der folgende Kontrastfall hat seine Spezifik darin, dass der zu spit kommende
Schiiler in dem Moment in den Klassenraum eintritt, in dem einer der beiden auf-
nehmenden Wissenschaftler gerade dabei ist, die Einverstindniserkldrung zu er-
lautern, welche die Schiiler/innen unterschreiben miissen. Es gibt also im Unter-
schied zu den bisherigen Beispielen einen etablierten Aktivititszusammenhang,
der nicht vom Lehrer konstituiert und strukturiert wird. Wihrend der Ausfithrun-
gen des Wissenschaftlers ist der Lehrer am Pult positioniert und mit Monitoring-
Aktivititen beschiftigt, die mit der Uberpriifung der Anwesenheitsliste zusam-
menhédngen. Immer wieder ,,scannt* er die Schiiler/innen und schaut dann in Un-
terlagen (Klassenbuch) und bléttert darin. Er ist sozusagen zwar noch in der Fo-
kusposition, jedoch situativ nicht die Fokusperson, auf die sich die Schiiler/innen
orientieren.

10.1 Recipient Design unter erschwerten Bedingungen

Die Standbilder [Bild 1a, b] zeigen die unterschiedlichen Orientierungen der Be-
teiligten beim Eintritt des Schiilers.

01 RS: dass wir den nAmen hAm- [dass we ma (.) ]

02 [ ((Die TiUr wird gedffnet))]

03 RS: wEnn wir ma was publizIErn-

04 und zum beispiel n STANDbild oder sowas

Wihrend sich ein Teil der Schiiler nach rechts und nach hinten in Richtung des
Wissenschaftlers orientiert haben (und andere den Ausfithrungen mit Blick nach
vorne folgen), ist der Lehrer gerade dabei, etwas in das Klassenbuch zu schreiben.
Es ist offensichtlich, dass noch niemand im Klassenraum auf den eintretenden
Schiiler reagiert.
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05 RS: [in die AUF &h in den AUFsatz reinpackn-] (.)
06 MA: [((kommt herein, schlieBt die Tiir)) ]

07 RS: [dass man DENjenign oder ]

08 MA: [((ladchelt Richtung Klasse)) ]

Das édndert sich jedoch, als der Schiiler die Tiir bereits wieder geschlossen hat und
den Schwellenbereich der zweiten, immer offen stehenden Tiir erreicht. Von dort
aus blickt er mit einem Lachen im Gesicht geradeaus in die Klasse. Es ist zu se-
hen, dass der Lehrer weiterhin mit dem Klassenbuch beschiftigt ist, sich einige
Schiiler jedoch umorientiert haben und nun in Richtung Tiir schauen [Bild 2a, b].

09 RS: DIEjenign dann verplIxelt,

Als der Schiiler dann weiter in den Klassenraum und damit auch in den potenziel-
len Wahrnehmungsraum des Lehrers tritt, wendet er seinen Kopf nach links in
Richtung Lehrerpult. Da inzwischen auch der Lehrer wahrgenommen hat, dass
noch ein Nachziigler gekommen ist, hat er seinen Kopf in Richtung Tiir gedreht,
sodass sich nun beide anblicken [Bild 3].
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10 so dass man [se nich ]

11 WE: [<<p> h°>]

12 RS: mehr [erkEnnt. ]

13 MA: [<<p> tschuldigung] herr WEber dass
14 ich zu spédt [bin>]
15 RS: [Ja? ]

Der Schiiler hat sich inzwischen dem Lehrer weiter gendhert und bei dieser Anni-
herung eine leise gesprochene Entschuldigung mit namentlicher Adressierung des
Lehrers realisiert [<<p> tschuldigung] herr WEber dass ich zu spdt [bin>]. Es ist
zu sehen, dass inzwischen der iiberwiegende Teil der Schiiler dem Geschehen
vorne am Pult blicklich folgt [Bild 4].

16 RS: wir TEIlen [die dann ]

17 WE: [was=is 10s?]

Als der Schiiler das Pult erreicht hat, wobei sich wihrend der gesamten Annéhe-
rung der wechselseitige Blick aufeinander nicht verdndert, hebt der Lehrer, den
Schiiler mit einem Licheln anblickend, seinen linken Arm erkennbar an [Bild 5].
Das Bild zeigt diese Bewegung im Moment maximaler Hohe, und es ist unschwer
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zu erkennen, dass es sich um die Priparationsphase des fiir Lehrer typischen
Blicks auf die Armbanduhr zur Demonstration ihrer Kontrollorientierung handelt.
Interessant sind hier zwei Aspekte: Einerseits wird der Blick auf die Uhr nicht
vollstindig realisiert, andererseits erfolgt er bevor der Lehrer seine erste, auf das
Zu-spit-Kommen bezogenen Frage was=is [Os? stellt. Mit dieser Frage macht der
Lehrer aus der momentanen Anwesenheit des Schiilers bei ihm am Pult einen
Vorfall, der zumindest mittels einer Frage hinsichtlich seiner Qualitdt und Konse-
quenzhaftigkeit explizit geklart werden muss. Mit dem Abschluss seiner Frage hat
er den Arm wieder gesenkt und seine Hand auf dem Klassenbuch abgelegt [Bild
6].

17 RS: wir TEIlen [die dann ]
18 WE: [was=is 10s?]

Sein Lachen ist fiir einen kurzen Moment verschwunden, kehrt aber sofort wieder
zuriick, als der Schiiler zur Begriindung seiner Verspitung angibt, verschlafen zu
haben [Bild 7]. Dass er dies mit einem Kopfschiitteln tut, ldsst die Vermutung zu,
dass ihm dies nicht hiufiger passiert und er es deswegen selbst nicht richtig glau-
ben kann.

19 MA: [<<kopfschiittelnd> ich hab verschlafn>]
20 RS: [in der (.) PAUse ]



78
Reinhold Schmitt / Ralf Knobl

In Reaktion auf diese Erkldrung realisiert der Lehrer eine Kopfbewegung, die wir
in allen unseren Fillen beobachten konnen: Er wendet zumeist lachend und die
Augen fiir einen kurzen Moment schlieend seinen Kopf von dem zu spit ge-
kommenen Schiiler ab, kehrt jedoch unmittelbar danach wieder in die Ausgangs-
position zuriick und blickt dann den Schiiler direkt an, wobei er dies mit einem
mehr oder weniger deutlichen Lachen im Gesicht tut. Das ist auch hier bei diesem
Kontrastfall so. Diese Kopfbewegung ist ein rekurrenter Bestandteil seines Reci-
pient Designs fiir Zu-spdt-Kommer, sie ist jedoch hinsichtlich ihrer sequenziellen
Position im Bearbeitungsablauf variabel: wir finden sie an Positionen des Bearbei-
tungsabschlusses (wie im vorliegenden Fall) ebenso wie in initialer Position beim
erstmaligen Reagieren auf den Zu-spdt-Kommer (wie in Fall 1 bei der Primérbe-
arbeitung oder in Mittelposition wie bei Fall 3).

21 WE: ah_AUF komm (.)

22 WE: setz dich irgendwo HIN;

Hier steht die Kopfabwendung also im Kontext der Abschlussorganisation dieser
kurzen interaktiven Bearbeitung, die sich parallel und in Konkurrenz zum Erléute-
rungsfokus des Wissenschaftlers entwickelt. Ein ebenfalls rekurrenter und die
interaktive Bearbeitung des Zu-spit-Kommens jeweils abschlieBender Zug ist die
Aufforderung des Lehrers, Platz zu nehmen. Mit dieser Aufforderung wird der



79
10. Fallanalyse 4: Dominanz des Aktivititszusammenhangs

situativ durch das Festhalten im Vorne und die Ausfrageprozedur verdeutlichte,
eingeschriankte Beteiligungsstatus des Schiilers aufgehoben und somit der — nicht
nur raumliche — Ubergang zum vollwertigen Mitglied des Interaktionsensembles
organisiert.

Dementsprechend macht sich auch dieser Zu-spit-Kommer nach dieser Aufforde-
rung auf den Weg zu seinem Sitzplatz, und der Lehrer wendet sich wieder seinen
eigenen Relevanzen zu [Bild 11]. Wie zu sehen ist, wird er dabei von den Blicken
einiger Mitschiiler begleitet, die dem Geschehen am Lehrerpult kontinuierlich
gefolgt waren.

10.2 Resiimee

Die interaktive Bearbeitung des Zu-spat-Kommens und die Deutlichkeit des dabei
realisierten Recipient Designs werden hier primédr durch die Aktivitdtsspezifik
mitbestimmt. Beim Eintritt des Schiilers existiert bereits ein etablierter thema-
tisch-pragmatischer Fokus, der fiir die Bearbeitung des RegelverstoBes praktisch
keinen Platz léasst. Eine (ausfiihrlichere) Bearbeitung wire nur moglich, wiirde der
Lehrer die Ausfiithrungen des Wissenschaftlers unterbrechen und sich so eine Be-
arbeitungsgelegenheit schaffen. Gleichwohl werden bei diesem Kontrastfall zwei
interessante Punkte deutlich:

Zum einen gibt es die konvergierende Orientierung des Schiilers und des Lehrers,
dass es sich um einen Fall von Zu-spdt-Kommen handelt, der einer den situativen
Bedingungen angepassten interaktiven Bearbeitung bedarf. Diese Orientierungs-
konvergenz zeigt sich beim Schiiler darin, dass er nicht einfach am Lehrerpult
vorbei zu seinem Platz geht, was die Ausfithrungen des Wissenschaftlers nicht
storen wiirde. Vielmehr sucht er den Lehrer auf, entschuldigt sich und klassifiziert
sich dabei selbst als Zu-spat-Kommer. Damit bietet er von sich aus eine interakti-
ve Bearbeitung und eine auch lehrerseitige, kategoriale Behandlung als Zu-spit-
Kommer an.

Beim Lehrer zeigt sich die Orientierung, es mit einem Zu-spit-Kommer zu tun zu
haben, primir darin, dass er, sobald er den Schiiler wahrnehmen kann, in einer
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Weise auf diesen reagiert, die auch nicht im Ansatz Hinweise auf ein mogliches
Durchwinken zeigt. Auch er besteht auf einer an den etablierten Aktivititszu-
sammenhang (mit konkurrierendem Fokus) angepassten interaktiven Bearbeitung
des Vorfalls.

Unter den gegebenen Bedingungen, fiir die unter anderem das Fehlen der Klas-
senoffentlichkeit als Publikum charakteristisch ist, was eine spielerisch-
vorfithrende Bearbeitung verunmoglicht, realisiert sich die Bearbeitung aus-
schlieBlich in der dyadischen Konstellation. Hierdurch fallen fernkommunikative
Design-Ressourcen (lautes Sprechen, expressive Gestikulation etc.) in diesem Fall
aus. Folglich realisiert der Lehrer sein Recipient Design fiir Zu-spat-Kommer in
einer dyadisch adaptierten, extrem verdichteten und angedeuteten Weise. Gleich-
wohl macht er ihm gegeniiber aber mittels wiedererkennbarer, rekurrenter Design-
Aspekte das Recipient Design fiir Zu-spédt-Kommer als solches erkennbar. Hierzu
zdhlen neben der Eingangsfrage [was=is [Os?] und der Abschlussaufforderung
ah_AUF komm (.) [setz dich irgendwo HIN;] vor allem das kurzzeitige Wegdre-
hen seines Kopfes vom Schiiler und das Schlieen der Augen. Vor allem dieses
Wegdrehen des Kopfes und die dabei realisierten mimischen Aktivitdten werden
wir im nachfolgen Fall in besonderer Deutlichkeit wiedererkennen.

Fir das Erkennen dieser Design-Aktivititen ist das situationstranszendierende
Wissen des Zu-spiat-Kommers hinsichtlich des Verhaltens des Lehrers anderen
Zu-spit-Kommern gegeniiber — wie im vorherigen Fall — die zentrale Vorausset-
zung, das Lehrerverhalten in seiner sozial-kategorialen Grundlage zu verstehen.
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Den fiinften Fall haben wir bereits an anderer Stelle (Schmitt/Knobl 2013) detail-
liert analysiert. Wir haben ihn in diese Kollektion aufgenommen, weil er — wie in
der vorherigen Analyse bereits formuliert — einen fiir das Recipient Design des
Lehrers zentralen Aspekt in prototypischer Weise zeigt: das Wegdrehen des Kop-
fes vom Schiiler zu einem neuralgischen Zeitpunkt. Dariiber hinaus reproduzieren
sich auch hier weitere Aspekte des Recipient Designs, sodass es moglich wird, die
bislang erarbeiteten Einsichten weiter empirisch zu sittigen.

Dieses Beispiel hat zudem strukturelle Ahnlichkeiten mit dem vorherigen Fall, da
auch hier der Eintritt des Schiilers zu einem Zeitpunkt erfolgt, zu dem zwar noch
kein fiir alle orientierungsleitender Fokus etabliert ist, der Lehrer sich jedoch in
Orientierung auf eine Schiilerin befindet, die Unterlagen auf seinem Pult ablegt.
Wie im vorherigen Fall reagiert der Lehrer auch hier unmittelbar mit einer Kopf-
drehung nach rechts in Richtung Tiir, als diese gedffnet wird [Bild 1]. Zu diesem
Zeitpunkt ist der Schiiler im Bild noch nicht zu sehen.

Als der Schiiler sichtbar wird, hat er seinen Blick auf den Lehrer gerichtet, sein
Mund ist offen und weist eine deutliche Lippenrundung auf [Bild 2a, b].

Der konstante Blick, mit dem der Lehrer dem eintretenden Schiiler folgt, und sei-
ne oberkdrperliche Statik vermitteln den Eindruck fokussierten Monitorings. In
dieser Phase zeichnet sich das Gesicht des Lehrers durch mimische Statik aus, und
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er rastet mit seinem Oberkorper, seinen Armen und Hinden auf seinem Pult ein
(Projektion: ,,jetzt gibt es etwas zu behandeln®).

Das Verhalten des Schiilers produziert sofort Sichtbarkeit und riickt die eigene
Person in den Fokus. Seine korperliche Prisenz besitzt die Qualitit eines ,,Ange-
bots zum Nachfragen®. Sein Auftritt ist ein verkorperter, initiativer Zug mit ho-
hem Anschlusspotenzial fiir den Lehrer, der in seiner spezifischen Qualitét als
,Kodern* (Schmitt 1992, S. 179ff.) beschrieben werden kann. Die Angebot-
simplikationen des Schiilerverhaltens beziehen sich nicht nur auf den Lehrer. Da
der Auftritt in der Offentlichkeit des Klassenraumes und unter Wahrnehmungs-
Wahrnehmungsstrukturen realisiert wird, reagieren neben dem Lehrer auch einige
Schiiler auf das Auftauchen des Klassenkameraden [Bild 3].

Wihrend sich der Schiiler in den Raum hinein und auf den Lehrer zubewegt,
schaut er diesen kontinuierlich an. Sein Gesichtsausdruck hat sich inzwischen zu
einem deutlichen Licheln verdndert, und sein Mund ist weiter gedffnet. [Bild 4a,
b].

In unmittelbarer Reaktion auf das Einsetzen des Schiilerlichelns kommt es zu
einer Bewegung auf Seiten des Lehrers, der nun mit der designrelevanten Kopf-
bewegung expressiv auf den Schiiler reagiert. Das markante Wegdrehen des Kop-
fes, dessen mimische Begleitaspekte und vor allem der konkrete Zeitpunkt konnen
als schnelle Ratifikation der angebotenen Interaktionsmodalitédt betrachtet werden.
Er wendet unmittelbar nach Beginn des Lichelns seinen Kopf in einer deutlichen
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Drehung nach links vom Schiiler weg, wobei sein Kopf eine halbkreisformige,
zunichst leicht nach oben und dann nach unten verlaufende Bewegung beschreibt.

Mit Beginn dieser Kreisbewegung runzelt der Lehrer deutlich die Stirn, schlief3t
die Augen und bewegt seine Lippen [Bild 5, 6, 7, 8, 9]. Er 6ffnet seine Augen erst
wieder, als er nach unten auf sein Pult schaut [Bild 10].
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Man kann die Kopfbewegung sequenzstrukturell nicht nur als second pair part
sehen, sondern auch als einen Hinweis darauf, dass Schiiler und Lehrer in einer
gemeinsamen Zeitlichkeit agieren und ihre individuellen Handlungsrealisierungen
mikrostrukturell koordinieren. Eine offensichtliche Implikation der Kopfbewe-
gung und der mimischen Verhaltensweise des Lehrers besteht in der lokalen Auf-
16sung der blicklichen Orientierung auf den Schiiler: Er kann ihn aktuell nicht
mehr sehen bzw. steht momentan fiir ihn nicht zur Verfiigung.

Die spezifische Expressivitidt und Markiertheit sowie die Unmittelbarkeit der lo-
kalen Auflosung von availability bringen noch etwas anderes zum Ausdruck. Der
Lehrer stellt in einer solchen Deutlichkeit und Schnelligkeit ,,Genervt-Sein* zur
Schau, kaum dass der Schiiler zu lachen begonnen hat, dass dies keine ernsthafte
Reaktion sein kann. Der Ausdruck seines korperlichen Verhaltens signalisiert
vielmehr ein deutliches ,,Was ist denn jetzt schon wieder* oder ,,Nicht schon wie-
der®, fiir welches alleine das situative Verhalten des Schiilers (sein freudiger Ein-
tritt in den Klassenraum) als Bezugspunkt inaddquat erscheint.

Wenn die situativen Verhaltensweisen keine hinreichende Motivierung des
Lehrerverhaltens liefern, muss man danach fragen, welche situationstranszendie-
renden Aspekte fiir das Verhalten verantwortlich sein konnen. Unter der Voraus-
setzung, dass der Lehrer mit seinem Verhalten verstehbar, situationssensitiv sowie
interaktionsstrukturell und dynamisch passend auf das Interaktionsangebot des
Schiilers reagiert, muss man weiterhin davon ausgehen, dass der Schiiler hierfiir
iiber die notwendigen Wissens- und Verstehensvoraussetzungen verfiigen muss.
Er kann dazu jedoch nur auf vergleichbare, in der gemeinsamen Interaktionsge-
schichte liegende Verhaltensweisen des Lehrers ihm oder anderen Schiiler/innen
gegeniiber zuriickgreifen. Dies und die interaktionsstrukturelle Spezifik des
Lehrerverhaltens als ,,auf sein Kodern reagierender Zug* stellen also schiilerseiti-
ge Ressourcen dar, die es ihm gestatten, das Verhalten des Lehrers daraufthin zu
befragen, ob es eine Ratifikation seines Interaktionsangebotes und der damit ver-
bundenen Interaktionsmodalitit ist.

Als weiterer rekurrenter — und bereits aus den anderen Analysen bekannter — As-
pekt taucht auch hier wieder eine initiale Frage auf, die der Lehrer dieses Mal mit
einer postpositionalen namentlichen Adressierung realisiert.

01 WE: wAs 1t~ Is=n 10::s hAf1~I:s; (=) <<h> 11 he?>

Auch hier wird die interaktive Bearbeitung des nur wenige Sekunden, jedoch
schon bei geschlossener Auflentiir (als relevante Orientierung) zu spdt kommen-
den Schiilers durch die Frage explizit zum Behandlungsgegenstand gemacht. Und
der Schiiler wird durch diesen initialen indikativen Zug des Recipient Designs
verbal zum Zu-spiat-Kommer gemacht. Der Schiiler liefert nachfolgend als Be-
grilndung fiir seine Verspitung einen Verkehrsunfall des Busses, mit dem er zur
Schule gekommen ist. Mit dieser Begriindung ist er in gewissem Sinne aus dem
Schneider, da es sich um einen Fall hoherer Gewalt handelt. Auflerdem hat er —
durch Demonstration von Seitenstechen und Erschopfung — in deutlicher Weise
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inszeniert, dass er versucht hat, durch eigene Anstrengungen, die dann zum Sei-
tenstechen gefiihrt haben, den Zeitverlust noch auszugleichen.

02 HA: verkehrsunfall

03 WE: <<f> WAS?> (-)

04 HA: verkehrsunfall

05 WE: <<f> "~DU> oder,

06 HA: nene (.) bus

07 WE: <<f> de_"BUS> (0.5)

Die interaktive Bearbeitung besitzt also keinerlei Potenzial, weiter ausgebaut zu
werden, zumal sich der Schiiler auch als recht einsilbiger Mitspieler herausstellt.
So kann der Lehrer, nachdem er festgestellt hat, dass der Schiiler selbst von dem
Unfall nicht betroffen ist (ALles klar), die Bearbeitung beenden, den Schiiler mit
der Aufforderung Okay, KOMm setz disch zu seinem Platz schicken und ihn aus
der interaktiven Bearbeitung im Vorne entlassen.

08 WE: ALles klar, (.)
09 Okay,
10 KOMm setz disch.

Auch bei diesem kurzen — und als Fall ,,hoherer Gewalt” verarbeiteten — Vor-
kommen zeigen sich also wesentliche Aspekte des Recipient Designs, das wir in
aller Deutlichkeit bei der expandierten Erstbearbeitung in der ersten Fallanalyse
herausgearbeitet hatten. Hier sind es vor allem die verbalen Klammern, mit denen
die Bearbeitung erdffnet wird, das in Vollform realisierte Wegdrehen des Kopfes
bei geschlossenen Augen sowie das dauerhafte Lacheln des Lehrers wihrend der
Bearbeitung.

Wir wollen als Abschluss unserer Kollektionsanalyse noch einen Fall betrachten,
der in einer Hinsicht anders ist als die bislang analysierten Fille. Bei diesem Bei-
spiel verhindert der Lehrer namlich aktiv, dass eine Situation von Zu-spit-
Kommen entsteht.
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Wie bereits angekiindigt, stellt das letzte Beispiel keinen tatsdchlichen Fall von
Zu-spit-Kommen dar und scheint daher auf den ersten Blick fiir die analytische
Auseinandersetzung mit dem Recipient Design des Lehrers fiir zu spdat kommende
Schiiler auch nicht speziell geeignet zu sein. Wir haben den Fall dennoch in unse-
re Kollektion aufgenommen, weil uns folgende Frage beschiftigt hat: Lassen sich
Spuren des Recipient Designs als Ausdruck einer sozial-kategorialen Orientierung
des Lehrers auch in einem Fall finden, bei dem der Lehrer selbst das Zustande-
kommen von Zu-spit-Kommen und die damit verbundene Notwendigkeit der in-
teraktiven Bearbeitung dieses Vorfalls verhindert? Fiir die Beantwortung dieser
Frage scheint uns der nachfolgend prisentierte Fall geradezu priadestiniert. In Fall
6 ist offensichtlich, dass die strukturellen Voraussetzungen fiir ein Zu-spit-
Kommen gegeben sind und dass es ohne aktive Verhinderung des Lehrers unwei-
gerlich zu einem Verstof3 gegen die Piinktlichkeitserwartung gekommen wiire.

Uns geht es bei der nachfolgenden analytischen Auseinandersetzung also nicht
darum, das spezifische Recipient Design zu rekonstruieren, das der Lehrer in sei-
nem Verhalten gegeniiber den durch ihn selbst am Zu-spit-Kommen gehinderten
Schiilern produziert. Das wire eine etwas andere Erkenntnisperspektive als die,
die aktuell unsere Auseinandersetzung mit den Daten leitet. Wir werden uns viel-
mehr verstiarkt auf das Handeln des Lehrers konzentrieren, das dieser realisiert,
damit kein Zu-spiat-Kommen zustande kommt. Methodisch werden wir dies in
Form einer knappen strukturbezogenen Deskription und nicht als konsequente
konstitutionsanalytische Rekonstruktion versuchen. Lediglich an zwei Stellen
werden wir uns mit LehrerduBerungen beschiftigen, die als Hinweise verstanden
werden konnen, die von ihm verhinderte Situation doch in gewisser Weise als Zu-
spiat-Kommen zu verrechnen. Abschliefend werden wir dann nach der spezifi-
schen situativen Motivierung fiir die ,,Verhinderungsaktion* des Lehrers fragen.

12.1 Suche nach den ,,Schifchen

Das relevante Geschehen beginnt unmittelbar nach dem Schulgong, mit dem der
Beginn der Unterrichtsstunde vorangekiindigt wird. Von einer Vorankiindigung
zu sprechen ist insofern angemessen und fiir unser Erkenntnisinteresse relevant,
weil bei diesem Lehrer nicht der Gong, sondern vielmehr die — in der Regel von
ihm selbst — geschlossene AufBentiir den relevanten Bezugspunkt darstellt fiir die
Entscheidung, ob ein Schiiler rechtzeitig oder zu spit in den Unterricht kommt.

Der Lehrer orientiert sich nach dem Pausengong — und nachdem er kurz auf seine
Armbanduhr geschaut hat — in Richtung offene Abschlusstiir und tritt in den Gang
hinaus. Im Video ist zu sehen, dass er impulsartig seine linke Hand nach der Tiir-
klinke ausstreckt, so als wolle er die Tiir schlieBen [Bild 1a, b].
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Er tut dies jedoch nicht, sondern schaut zunéchst erst kurz nach rechts in Richtung
Haupteingang und setzt sich dann auch in diese Richtung in Bewegung. Jetzt ist er
fiir eine gewisse Zeit nicht mehr zu sehen, sondern nur noch iiber sein Funkmikro-
fon zu horen.

12.2 Antreiben

Nach sieben Sekunden horen wir ihn sprechen. Er realisiert eine prosodisch mar-
kierte AuBerung, die eine Mischung aus Uberraschung und Ungliubigkeit zum
Ausdruck bringt. Aufgrund der Adressierung [EUt konnen wir schlieBen, dass sie
an mehr als einen Schiiler oder eine Schiilerin gerichtet ist.

01 WE: 1EUt was issn=10:8? (-)
02 S1: tschuldigu:ng (2.0)
((.))

In ithrem Format ist sie unmittelbar mit den bereits beschriebenen ,,Feststellungs-
fragen* vergleichbar, mit denen das Zu-spat-Kommen in den zuvor analysierten
Fillen als Vorfall in sozial relevanter Weise formuliert und festgestellt wird. Rea-
gierend auf diese Vorfallsimplikation seiner Adressierung erfolgt als unmittelbare
Reaktion hierauf eine Entschuldigung von einem der Angesprochenen (S1), der
dann eine zweisekiindige Gesprichspause folgt.

Der Lehrer beendet diese Pause mit der zweiteiligen und leise — wie zu sich selbst
gesprochenen — AuBerung <<p> abschreiwe; (.) hausaufgabe mache;>. Er hat
also ganz offensichtlich einige Schiiler beim Abschreiben von Hausaufgaben er-
wischt, die sich, um die Ecke positioniert, seinen Blicken entzogen hatten. Die
Tatsache, dass er genau in dieser Ecke — und bereits nach kurzer Zeit — bei seiner
Suche nach noch abwesenden Schiilern fiindig wurde, deutet darauf hin, dass er
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zum einen zuvor gesehen hat, dass noch Schiiler fehlen und zum anderen eine
stabile Hypothese beziiglich ihres moglichen Aufenthaltsortes hatte.

Seine eher als Feststellung denn als Vorwurf formulierte AuBerung fiihrt im An-
schluss dazu, dass sich vier unterschiedliche Schiiler (S1-S4) an der Bearbeitung
dieses Aspektes beteiligen.

10 WE: <<p> abschreiwe; (.) hausaufgabe mache;>
11 S1: JA der war [Ja ]

12 WE: [ODda?]

13 S1: schon vorher so (.) geknickt. (-)

14 S2: im vOrfeld.

15 S1: JA wIrklisch. (.) des wAr so.

16 S3: nAdi:rlisch.

17 S4: ja der war schon vorher (unverstandlich)

12.3 Hereinfiihren

Wihrend dieser Bearbeitung hat sich die Gruppe der immer noch offenen Ab-
schlusstiir angenihert, sodass wir den Lehrer wieder im Bild der Videokamera
sehen [Bild 2a, b].

Obwohl der Lehrer als erster bei der Tiir ankommt, geht er nicht in den Klassen-
raum, sondern bleibt im Gang vor der Tiir und fiir die bereits im Klassenraum
befindlichen Schiiler/innen sichtbar stehen. Er positioniert sich dabei mit einem
breitbeinigen Stand, mit dem rechten Arm zur Tiirklinke ausgestreckt, mit dem
Riicken zum Gang gedreht und nach links in Richtung der nachkommenden Schii-
ler blickend.

Unmittelbar danach dreht er seinen Korper nach links und macht einen kleinen
Schritt riickwérts zur offenen Tiir. Sein Riicken und seine Korperhinterseite be-
finden sich nun parallel zur Tiir. Der Blick des Lehrers ist weiterhin in den Gang
und in Richtung der nachkommenden Schiiler gerichtet.
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Der Schiiler, den wir in der rechten Tiirhélfte teilweise sehen [Bild 3a, b], gehort
nicht zur ,,eingefangenen‘ Gruppe und wird an der Tiir vorbeigehen.

Als der erste Schiiler bereits an ihm vorbei in den Klassenraum eingetreten ist und
ein zweiter sich auf der Tiirschwelle zu ihm umdreht, hat der Lehrer die Tiirklinke
in der rechten Hand und schaut gerade auf die Armbanduhr seines angehobenen
und angewinkelten linken Unterarms [Bild 4]. Dieser Kontrollblick steht im Zu-
sammenhang mit erneuten verbalen Aktivitédten.

18 [(3.0)]
19 [ ((Lehrer kehrt mit 4 Schiilern zurilick ins
20 Klassenzimmer)) ]

21 WE: leut was wollt_er_n? (.)

22 WE: mir hawwe doch (-)

Er adressiert die ,.eingefangene” Gruppe erneut mit leut und formuliert mit der
nicht zu Ende gefiihrte AuBerung was wollt_er_n? (.) mir hawwe doch einen situ-
ationsreflexiven Kommentar, der sich in seiner Bedeutung nur ansatzweise rekon-
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struieren lisst. Es scheint so zu sein, dass der Lehrer damit die Tatsache themati-
siert, dass es bereits zum Unterricht gegongt hat und die Gruppe sich daher nicht
beschweren kann, dass er sie ,,eingefangen‘ hat. Das ist insofern interessant, weil
eine solche AuBerung sequenzstrukturell eher in reaktiver Position und als kom-
plettierender Zug etwa auf eine Beschwerde erwartbar ist.

124  Wegen Kaffee Ordnung schaffen

Einer der Schiiler hat einen Becher Kaffee mit in den Klassenraum gebracht, was
der Lehrer sieht, mit Oh und aba vorne abstelle gE? thematisiert und damit eine
Sequenz in Gang setzt, in der er sicherstellt, dass der Schiiler den Becher nicht mit
an seinen Platz nimmt. Wiéhrend dieser Sequenz treten auch die letzten Schiiler
der ,,eingefangenen* Gruppe ein.

23 WE: Oh (.) aba vorne abstelle gE? (-)
24 TO: WO denn?

25 WE: NISCHT mit an den platz nehmen. (-)
26 TO: WO vorne?

Erst als der Lehrer die Riickfrage des Schiilers, wo genau er seinen Becher abstel-
len soll, mit einem lauten <<f> DA> beantwortet, hat er die Tiir hinter sich zu-
gezogen. Nunmehr sind alle ,,eingefangenen* Schiiler (S1-S4) im Klassenzimmer.
Sie sitzen jedoch noch nicht an ihren Plitzen, sondern sind noch auf dem Weg
dorthin [Bild 5].

27 WE: <<f> DA>

28 [(2.0)]
29 [ ((Lehrer zeigt nach links in Richtung
30 Waschbecken.)) ]

31 WE: vorne aufm WASCHbecke de kaffe Abstelle.
32 (=)
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Da sich in diese Becher-Sequenz ein in der Ndhe des Waschbeckens stehender
Schiiler (HA) einschaltet, wird dieses Thema noch einen kurzen Moment zwi-
schen diesem und dem Becherbesitzer expandiert [Bild 6].

33 HA: kannsch auch ausschiitten. (-)

34 WE: dEr kann net AUS (-) der brauch_s net
35 AUSschiidde, (—-)
36 TO: ja (.) der ist ja KALT bis aus(..) is.

37 HA: was?

38 [(2.0)]
39 [ ((Lehrer geht seitlich nach rechts zur
40 Kamerafrau.)) ]

12.5 Frage an die Kamerafrau

Der Lehrer hat sich inzwischen — im Rahmen seiner unterrichtspridparativen Ori-
entierung — an die vorne neben der Eingangstiir stehende Kamerafrau gewendet
und sie nach ihrem Namen gefragt [Bild 7]. Der Lehrer wird die beiden Wissen-
schaftler im Anschluss namentlich vorstellen, da es die erste Aufnahme ist, die bei

ihm in dieser Klasse gemacht wird.

41 WE: <<p> WIE war ihr nAme nochemal?> (-)
42 NP: <<p> petersen.>

43 WE: PEtersen?
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44 NP: <<zustimmend, p> [mhm]>

45 WE: <<p> [achso] (.) okay gut.>

12.6 Aufforderung und BegriiBung

Der Lehrer orientiert sich dann in der Pause (1.5) zuriick zu seinem Pult [Bild 8a,
b] und wendet sich von dort aus erstmalig an die gesamte Klasse.

46 [(1.5)]

47 [ ((WE geht nach links in Richtung HA, der
48 noch am Waschbecken steht.))]

49 WE: <<f> SO.> (.) ((in die Hdnde klatschend))

50 WE: AUF leut sEtzt euch hin, (-)

51 gudn=morgn zuSAMme,

Er tut dies mit der fiir unsere Fragestellung interessanten AuBerung AUF> leut
sEtzt euch hin. Das Interessante an dieser Aufforderung zur Platzeinnahme als
wesentliche Voraussetzung des Unterrichtsbeginns ist in dieser Situation ihre
Zwittrigkeit.

Einerseits gilt sie in der aktuellen Situation nicht explizit und ausschlieBlich fiir
als Zu-spit-Kommer kategorisierte Schiiler. Sie schliet beispielsweise auch den
immer noch am Handwaschbecken stehenden Schiiler mit ein, der nicht ,.einge-
fangen* werden musste. Dieser Schiiler wird sogar blicklich als herausgehobener
Adressat markiert, wobei die pluralisch formulierte Ansprache klar macht, dass
nicht ausschlieBlich oder gar primér er Rezipient der Aufforderung ist. Wir haben
es also hier — wie schon beim zweiten Fallbeispiel (Sekundédrbearbeitung) — mit
einer modalitétsspezifischen, arbeitsteilig realisierten Mehrfachadressierung des
Lehrers zu tun, bei der er erneut Blick und Verbalitit als relevante Ressourcen
einsetzt.
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Andererseits ist die Aufforderung hinsichtlich ihres Formats und ihrer sequenziel-
len Position unmittelbar vergleichbar mit den Abschlussaufforderungen, mit de-
nen der Lehrer in den vorangegangenen Analysen die interaktive Bearbeitung des
Zu-spit-Kommens jeweils abgeschlossen hat. Die Aufforderung gilt hier also in
vergleichbar unspezifischer Weise, ist jedoch wie bei der interaktiven Bearbeitung
des Zu-spit-Kommens an einer zentralen Ubergangsstelle zum thematischen Un-
terricht platziert.

Die formative Ubereinstimmung wird dann besonders deutlich, wenn man sich
alle Aufforderungsabschliisse im Uberblick anschaut, die bis auf die Sekundirbe-
arbeitung, bei der der fragliche Schiiler ja bereits an seinem Platz sitzt, realisiert
werden.

AufforderungsiuBerung Belegstelle

sEtz> dlsch HIN- Fall 1 (Primirbearbeitung)
.................... Fall 2 (Sekundirbearbeitung)
[alla AUF-] (.) kOmm sEtz dlsch Fall 3

ah_AUF komm (.) [setz dich irgendwo HIN; ] Fall 4

Okay, KOMm setz disch. Fall 5

AUF> leut sEtzt euch hin, Fall 6

Man konnte aus dieser Ubereinstimmung unseres letzten Falles mit den vorgingig
analysierten Beispielen dann doch eine Spur des Recipient Designs fiir Zu-spit-
Kommer herauslesen. Und man konnte dann in einem néchsten Schritt auf eine
Orientierung des Lehrers schlieBen, die aktuelle Situation entgegen der eigenen
Verhinderungsleistungen ,.kognitiv* letztlich doch als einen Fall von Zu-spit-
Kommen zu verrechnen, was ja den objektiven Voraussetzungen tatsichlich auch
entsprechen wiirde.

Fragt man nach der Motivierung fiir diese interessante Spannung von selbstbe-
stimmter Verhinderung von Zu-spdt-Kommen und normativer Orientierung am
Gebot der Piinktlichkeit, kommt man zu folgender Antwort: Die Situation wird
vom Lehrer in dem Sinne als Ausnahme strukturiert, da er sich in der Anfangs-
phase des Unterrichts mit zwei unterschiedlichen, sich widersprechenden Rele-
vanzen konfrontiert sieht: einer, die mit der Aufnahmesituation zusammenhingt
und einer, die durch den Vollzug von ,,normalem‘ Unterricht bedingt ist.

Dabei orientiert sich der Lehrer offensichtlich stirker daran, fiir die beiden mit
Videokameras bestiickten Wissenschaftler einen geordneten Start der ersten Auf-
nahme zu organisieren. Es war verabredet, dass es zu Beginn fiir die Schiiler eine
kurze Vorstellung der beiden Wissenschaftler geben wird, Ausfithrungen zum
Zweck der Aufnahmen und den datenschutzrechtlichen Grundlagen (Freigabeer-
laubnis etc.) sowie zu den Zielen der Kooperation zwischen dem IDS und der
Schule. Als der Lehrer nach dem Gong erkennt, dass die Voraussetzungen fiir
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diese Aktivititen, die dem Unterricht vorgelagert sein miissen, nicht gegeben sind,
da noch Schiiler fehlen, macht er sich zu der oben beschriebenen ,,Einfangaktion*
auf den Weg.

Im Rahmen dieser Aktion spielen die Schiiler, die um die Ecke Hausaufgaben
abschreiben, nicht die Rolle von expliziten Zu-spit-Kommern, sondern eher von
noch fehlenden Beteiligten. Dass diese Kategorien nicht trennscharf sind, sondern
sich in Teilen iiberlagern, wird jedoch in der Abschlussaufforderung deutlich.
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Zum Abschluss unserer Ausfithrungen wollen wir reflektieren, inwieweit und be-
zogen auf welche Aspekte die analytische Beschiftigung mit unserer Kollektion
von Situationen interaktiver Bearbeitung von Zu-spit-Kommern im Unterricht
Konsequenzen fiir die konzeptionelle Ausarbeitung und Weiterentwicklung der
bisherigen Vorstellung von Recipient Design hat. Wir reflektieren dabei zentrale
Aspekte, die in ihrer Relevanz bereits bei den Fallanalysen deutlich geworden
sind. Soweit die Relevanz dieser Aspekte fallunabhéingig evident ist — was bei-
spielsweise fiir die kontingente Natur von Design-Ressourcen gilt — werden wir
sie an dieser Stelle nicht nochmals aufgreifen.

Unseres Erachtens bestehen diese Konsequenzen zentral in einer — auch metho-
disch implikationsreichen — Differenzierung von Design-Aktivititen (und die
ihnen zugrunde liegenden Design-Ressourcen) und dem eigentlichen Recipient-
Design. Diese Unterscheidung erlaubt es, das Konzept von seinen interaktions-
konstitutiven Grundlagen zu trennen. Einerseits kann man so Design-Aktivititen
als an die Interaktionskonstitution gebundene, reprisentationsrelevante Aspekte
eigenstdndig reflektieren. Andererseits kann man dadurch die sozial-kategoriale
Grundlage des Recipient-Designs als komprimierende Theoretisierung dieser Ak-
tivitdten in ihrer Qualitét als konsistente, kontinuierliche Reprisentation anderer
Interaktionsteilnehmer/innen im eigenen Verhalten in der notwendigen Klarheit
erfassen (Kapitel 13.1).

Vor allem im Zusammenhang mit dieser Funktionsbestimmung von Recipient
Design stellt sich die Frage nach dem Geltungsbereich und der Beziehung des
Konzeptes mit dhnlichen Vorstellungen, die sich mit der sozial-implikativen Re-
flexion interaktiven Verhaltens fiir sich selbst und andere befassen. Hier denken
wir in erster Linie an die Vorstellung von (sozialer) Positionierung und sozialer
Kategorisierung (Kapitel 13.2).

SchlieBlich fithren uns die fallanalytischen Einsichten und die konzeptreflexiv
vorgingige Relevantsetzung des Aspektes Aktivitdtssensitivitidt zur Frage nach
dem Zusammenhang von Recipient Design und Handlungsstruktur unter Bedin-
gungen institutioneller Priaformation und der Relevanz wiederkehrender Hand-
lungsanforderungen an professionell Handelnde in Institutionen (Kapitel 13.3).

13.1 Das Verhiltnis von Design-Aktivititen und Recipient Design

Nimmt man den grundsitzlich dynamischen, sich im Interaktionsverlauf entwi-
ckelnden Charakter von Recipient Design ernst, muss man als konzeptkonstituti-
ven Aspekt den der Zeitlichkeit bei der Entstehung eines Recipient Designs vor-
sehen. Man kann nicht davon ausgehen, dass das Recipient Design am Vollzug
einer einzelnen, lokal-spezifischen Aktivitit festgemacht werden kann. Das haben
wir versucht, mit unserer holistisch-integrativen Lesart der wirkungsgeschichtlich
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zentralen Zitate zu verdeutlichen. Will man also nicht davon ausgehen, dass be-
reits bei der ersten Aktivitit, die man bei der fallbezogenen Analyse fiir die Kon-
stitution eines Recipient Designs als relevant erachtet, das Recipient Design als
solches bereits vorliegt, muss man begrifflich differenzieren zwischen

a) einzelnen lokalen, im Zweifelsfall gut isolierbaren Aktivititen mit Design-
Relevanz

b) und dem — an einem bestimmten Punkt in der Interaktion ,fertigen®, d.h. in
seinem gesamten Implikationsreichtum erkennbaren — Recipient Design als
kohirentes und konsistentes Gesamt einzelner lokaler Design-Aktivitédten.

Man muss also differenzieren zwischen Recipient Design als ganzheitliche Kon-
zeption des Anderen mit unterschiedlichen sozial-kategorialen Facetten und Im-
plikationen sowie einzelnen, situationssensitiven Aktivitidten, mit denen bei der
handlungsbasierten und zielorientierten Interaktionskonstitution designrelevante
Aspekte mit-bearbeitet, -etabliert, -entwickelt und -verdeutlicht werden.

Bei der konkreten Analyse von interaktivem Verhalten steht also zunidchst die
konstitutionsanalytische Rekonstruktion von Design-Aktivitdten im Vordergrund.
Erst nachdem man in dem durch die eigene Fragestellung relevant gesetzten Seg-
ment (Ausschnitt aus einer multimodal konstituierten Realitdt) alle Design-
Aktivitdten rekonstruiert hat, kann man sich fragen, wie — und auf welcher genera-
tiven Grundlage (Kohidrenz, Kontinuitdt, Widerspruchsfreiheit etc.) — diese in der
Interaktion als Recipient Design zusammenarbeiten und vom Analytiker kenntlich
gemacht und in ihrer sozial-kategorialen Qualitit formuliert werden konnen.

Wenn wir von Recipient Design sprechen, meinen wir damit etwas ,,produktihn-
lich* Strukturiertes, das sich aus verschiedenen Aspekten zusammensetzt und als
Ergebnis eines dynamischen Prozesses konstituiert worden ist.

Sprechen wir hingegen von Design-Aktivititen, bezeichnen wir damit lokale Ak-
tivitdten bzw. spezifische Aspekte des multimodalen Gesamtverhaltens (Bearbei-
tung interaktionskonstitutiver Anforderungen) im Hinblick auf ihre Implikativitét
fiir die sozialhaltige Reprisentation anderer Interaktionsbeteiligter. Wir sind also
bei der Analyse von Design-Aktivititen immer auf der Beschreibungsebene des
situativen und situationssensitiven Vollzuges und nicht des konzeptionellen Zu-
sammenhangs.

Diese Differenzierung von Design-Aktivititen und Recipient Design erlaubt es
uns nun auch, die Frage nach dem Verhiltnis von Konstanz und Varianz im Ver-
halten des Lehrers bezogen auf die analysierten Bearbeitungssituationen wie folgt
zu beantworten:

Die kollektionsbasierte Analyse der hinreichend unterschiedlichen Handlungszu-
sammenhénge im Rahmen minimaler Kontrastivitit hat gezeigt: Varianz im Leh-
rerverhalten realisiert sich auf der Ebene der Design-Aktivititen und der bei ihrer
Realisierung eingesetzten Design-Ressourcen. Konstanz hingegen zeigt sich auf
der Ebene des Recipient Designs, das bei allen analysierten Fillen in einer weit-
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gehenden Ubereinstimmung in der interaktiven Behandlung der Zu-spit-Kommer
besteht: Das Recipient Design, das der Lehrer fiir die zu spiat kommenden Schiiler
realisiert, entsteht als relativ konstante und situationsunabhidngige Konvergenz
sehr unterschiedlicher, situationssensitiver Design-Aktivitéten.

Hinsichtlich der Frage nach dem Einfluss der Aktivitédtssensitivitit fiir unsere
Konzeptiiberlegungen konnen wir den eingangs als zentrale Voraussetzung for-
mulierten Zusammenhang nun wie folgt differenzieren: Nicht das Recipient De-
sign ist aktivititssensitiv, vielmehr reagieren die Design-Aktivitdten in ihrer loka-
len und interaktionsstrukturellen Spezifik adaptiv und reflexiv auf spezifische
Aktivitatszusammenhidnge und damit zusammenhingende Anforderungen der
Interaktionskonstitution, was sich auch deutlich in der Selektion der zentralen
Design-Ressourcen zeigt.

Mit den durch die Interaktionsentwicklung sich kontinuierlich verédndernden kon-
stitutiven Anforderungen #ndert sich auch die Design-Haltigkeit lokal-
spezifischer Aktivitdten der Interaktionskonstitution. Dies hingt damit zusammen,
dass die Design-Qualitdt im multimodalen Verhalten von Beteiligten grundsétz-
lich in der Selektivitdt und der Spezifik der Bearbeitung interaktionskonstitutiver
Anforderungen zum Ausdruck kommt. Wihrend es die lokal-spezifischen Design-
Aktivititen sind, die untrennbar mit der Bearbeitung der Interaktionskonstitution
verbunden sind, ist das durch sie konstituierte Recipient Design selbst hinsichtlich
der Begrifflichkeit, in der es zu beschreiben ist, von der Interaktionskonstitution
unabhingig.

Das Recipient Design ldsst sich nicht in konstitutionsnaher, interaktionsanalyti-
scher Begrifflichkeit fassen. Recipient Design als konvergierende Verdichtung
und Synthese einzelner Design-Aktivititen ist vielmehr auf der Grundlage sozial-
kategorialer Begrifflichkeit zu beschreiben. Diese ist gegeniiber der interaktions-
analytischen Terminologie autonom und kann nicht direkt aus ihr abgeleitet wer-
den. Sie muss vielmehr — und damit hat das Konzept Recipient Design und seine
empirische Analyse Teil an der bekannten Mikro-Makro-Problematik — in einem
Akt reflexiver Theoretisierung jeweils fallbezogen entwickelt werden.

Mit der expliziten Formulierung eines Recipient Designs — im Gegensatz zur Be-
hauptung einzelner interaktiver Phanomene als Ausdruck von Recipient Design —
ist man ein ganzes Stiick weg von der fallspezifischen und interaktionsstrukturel-
len Erdung, die fiir die Analyse der Design-Aktivitiaten charakteristisch ist. Man
ist damit bereits auf dem Weg zur Beantwortung der Frage, wie Sozial-
Kategorialitdt in die Interaktion vermittelt wird bzw. wie sie in der Interaktion
entsteht und verdeutlicht wird.

13.2 Die vermittelte Qualitiit des Recipient Designs

Unabhingig davon, in welcher konkreten Begrifflichkeit man Recipient Design
letztlich formulieren will, ergibt sich eine Konsequenz aus den bisherigen Uberle-
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gungen: Man kann Recipient Design als Konzept nicht unmittelbar mit Bezug auf
die Interaktionskonstitution definieren, sondern muss es als ein Konstrukt zweiter
Ordnung im Sinne der expliziten Theoretisierung und Abstraktion konstitutions-
analytisch produzierter Design-Aktivititen entwerfen.

Das zentrale Argument eines solchen Zuganges ist, das Konzept iiber die analy-
tisch zentrale Position der Design-Aktivititen einerseits nahe bei seiner empiri-
schen Basis zu halten. So kann man einen Rahmen aufspannen, der bei der Re-
konstruktion der Reprédsentanz der Anderen im eigenen Verhalten die empirische
Evidenz der Verhaltensaspekte und deren Wahrnehmbarkeit (durch die Beteiligten
und die Analytiker gleichermallen) definiert, gleichzeitig das Konzept jedoch
nicht mit Aspekten seiner empirischen Evidenz identifiziert.

Nur unter einer solchen, vermittelt an die Interaktionskonstitution gebundenen
Geltung des Konzeptes wird es dann auch moéglich, das Verhiltnis von Recipient
Design zu anderen Vorstellungen — wie beispielsweise ,,soziale Positionierung® —
zu kldren und dieses als ein arbeitsteiliges zu entwerfen. Fragen nach der konkre-
ten Form der Arbeitsteilung basieren also auf der expliziten Kliarung des Gel-
tungsbereichs, der empirischen Grundlagen und den methodischen Verfahren der
Analyse der jeweiligen Konzepte. Relevant ist aber auch der jeweilige Relevanz-
rahmen, in dem Aussagen iiber unterschiedliche sozial-kategoriale Implikationen
von Interaktion gemacht werden sollen.

Definiert man den Geltungsbereich des Konzeptes in unmittelbarer Abhédngigkeit
von der Interaktionskonstitution und das Kriterium der empirischen Evidenz als
zentrale methodische Orientierung bei der Rekonstruktion unterschiedlicher De-
sign-Aktivitdten, schrinkt das den Bereich von Aussagen ein, die auf der Grund-
lage des Konzeptes gemacht werden konnen. Uber soziale, kulturelle, ge-
schlechtsspezifische, ethnische, altersbedingte etc. Eigenschaften des Rezipienten
und des Designers (wenn man von der strukturellen Reflexivitidt des Recipient
Designs ausgeht!) konnen unter der Fahne des Recipient Designs Aussagen nur
auf der Grundlage vorgiingiger, detaillierter konstitutionsanalytischer Rekonstruk-
tion interaktionskonstitutiver Anforderungen gemacht werden. Der Riickgriff auf
vorhandenes ethnografisches Wissen ist dabei also zunédchst ausgeschlossen.

Die Beschreibung des Recipient Designs ereignet sich dann gewissermal3en in der
Selbstbeschrinkung auf die Theoretisierung der bei der Rekonstruktion auditiv
und visuell wahrnehmbaren Verhaltens produzierten Einsichten. Genutzt werden
konnen ausschlieBlich die identifizierten Design-Aktivitéten, die sich aus der Ana-
lyse individueller Bearbeitung von Anforderungen der Interaktionskonstitution
ergeben. In unserem Falle sind das Bedingungen institutionell geregelter Struktu-
ren arbeitsorganisatorischer, situativer, handlungstypologischer und partizipativer
Interaktionsbeteiligung.

Recipient Design wird von uns betrachtet als kontinuierliche Anforderung der
Interaktionskonstitution unter spezifischen arbeitsorganisatorischen, situations-
strukturellen, handlungstypologischen und beteiligungsstrukturellen Bedingungen.
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Eine eigenstiandige empirische Evidenz besitzt Recipient Design dabei nicht, son-
dern griindet in den Design-Aktivititen als Destillat interaktionskonstitutiver Be-
arbeitung. Recipient Design ist ein Phdnomen des interaktiven Austauschs, das
dem Analytiker nur in doppelter Weise vermittelt zuginglich ist:

Es ist zum einen vermittelt iiber die zugrunde liegenden Design-Aktivititen, als
deren konzeptionelles Destillat es sichtbar wird. Zum anderen sind auch diese
Design-Aktivitidten selbst wieder nur vermittelt iiber die Bearbeitung interaktions-
konstitutiver Anforderungen zuginglich. Solche Aktivititen werden in der Regel
nicht als explizit fiir das Designen eines Interaktionsteilnehmers spezialisierte,
segmental eigenstindige Aktivititen realisiert.'’

13.3 Kategorialitiit als basale Orientierung des Recipient Designs

Bezogen auf unsere Kollektion kénnen wir sagen, dass der Lehrer ein Recipient
Design fiir ,,zu spit kommende Schiiler bzw. fiir die Unterkategorie ,,notorisch
zu spiat kommende Schiiler* realisiert und dass dieses Recipient Design (relativ)
unabhiingig ist:

e vom jeweiligen Aktivititszusammenhang,
¢ von den Besonderheiten der Situation sowie
e vom jeweiligen Schiiler.

Die Verdichtung von Design-Aktivititen zu einem kategorial formulierten Recipi-
ent Design tangiert die Frage des addquaten Relevanzrahmens und der mit ihm
assoziierten Begrifflichkeit. Auf welche Kategorien und Begriffe kann man bei
der Formulierung des Recipient Designs in einer durch die Félle selbst motivier-
ten Weise zuriickgreifen? Wir gehen davon aus, dass es fiir die abstraktive Ver-
dichtung von Design-Aktivitdten zu einem Recipient Design eine gewisse Varia-
bilitdt des Relevanzrahmens gibt, dass dieser also nicht fraglos feststeht. Ist eine
solche Annahme richtig, muss man bei der Formulierung eines Recipient Designs
explizit die Angemessenheit der sich anbietenden Relevanzrahmen und die mit
der Entscheidung fiir einen von diesen zusammenhédngenden Erkenntnismoéglich-
keiten und Beschriankungen reflektieren.

In unserem konkreten Fall — das haben wir oben bereits angedeutet — spielt die
Institution Schule und die damit verbundenen Handlungsanforderungen an den
Lehrer als Vertreter der Institution bei der Auswahl des fiir die Beschreibung des
Recipient Designs relevanten Rahmens die zentrale Rolle. Unsere Uberlegungen
fiihrten dazu, das situative Gesamtverhalten des Lehrers in den analysierten Situa-
tionen der interaktiven Bearbeitung des Zu-spdt-Kommens als Ausdruck eines

' Die methodischen Implikationen dieser doppelten Vermittlung haben wir bereits in Kapitel 7
dargestellt.
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multimodalen Bearbeitungsverfahrens'® und damit letztlich als strukturelle Lo-
sung zu verstehen. Als solches verweist es unmittelbar auf Bedingungen professi-
onellen Handelns. Das Recipient Design fiir zu spdt kommende Schiiler ist integ-
raler Bestandteil dieses Bearbeitungsverfahrens, jedoch nicht mit diesem
identisch.

Da die interaktive Bearbeitung des Verstofles gegen die Piinktlichkeitspflicht eine
wiederkehrende Anforderung darstellt, liegt es nahe, dass sich im Laufe der rekur-
renten Bearbeitung ein Verfahren herausbildet. Der Vorteil eines solchen Verfah-
rens liegt auf der Hand: Der Lehrer muss bei der Bearbeitung des Regelverstof3es
nicht jeweils ad hoc auf situationssensitive und aktivititsspezifische Aspekte rea-
gieren und dabei ein passendes Recipient Design produzieren. Zudem ist die Exis-
tenz und Relevanz eines Bearbeitungsverfahrens im Rahmen einer rollengebunde-
nen, institutionell vermittelten Interaktion und der damit verbundenen
professionellen Handlungsanforderungen an den Lehrer vor allem im Hinblick auf
den Aspekt der Beziehungskonstitution erwartbar. Die Schiiler konnen — mit an-
deren Worten — fiir den gleichen Regelverstof} ein vergleichbares Lehrerverhalten
im Rahmen von Gleichbehandlung erwarten.

Die konkrete Kategorialitit des Recipient Designs, die durch den institutionellen
Relevanzrahmen Schule gestiftet wird, sichert die Verstehbarkeit des Lehrerver-
haltens ab. Die betroffenen Schiiler konnen sich als grundsitzlich gleichbehandelt
verstehen, eben als ,,zu spit kommende Schiiler* und nicht als Individuen, die zu
spat kommen. Die Kategorialitit des Recipient Designs schiitzt also — vor allem
dann, wenn Mitschiiler an dessen Konstitution mitarbeiten, die nicht in Verdacht
stehen, mit dem Lehrer zu fraternisieren — in gewissem Sinne den einzelnen Schii-
ler vor subjektivem ,,Gesichtsverlust®, sichert letztlich also Subjektivitit ab. Zent-
rale Voraussetzung hierfiir ist, dass die Kategorialitit des Recipient Designs nicht
das Set institutionell gebundener Kategorien iiberschreitet.

Es ist gerade die kategoriale Stabilitdt des Recipient Designs, welche die Voraus-
setzung dafiir darstellt, dass auf der Ebene der Design-Aktivitdten ein hohes Maf}
an Offenheit fiir die Integration situativer, thematischer und aktivititsspezifischer
Emergenz bei den lokalen Design-Aktivitdten existieren kann.

'® Erste Uberlegungen zum Status und zu den methodischen Implikationen solcher multimodalen
Bearbeitungsverfahren im schulischen Unterricht sind formuliert in Schmitt (2011).
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Wir wollen nun noch kurz und in allgemeiner Weise skizzieren, was unserer Mei-
nung nach zukiinftig mit Recipient Design weiter geschehen miisste, will man es
aus seinem konzeptionellen ,,Dornroschenschlaf* holen und es zu einem empi-
risch wie interaktionstheoretisch gleichermallen wichtigen Konzept, gerade auch
im Kontext multimodaler Erkenntnisinteressen, ausbauen.

14.1 Recipient Design als eigener Forschungsgegenstand

Unseres Erachtens ist es eine notwendige Voraussetzung fiir die Konzeptschir-
fung und Weiterentwicklung, Recipient Design den Status eines eigenen For-
schungsgegenstands zuzuweisen. Das Konzept sollte nicht weiter als 6konomi-
sche Problemlosung fungieren, auf die man referierend und zitierend immer dann
zuriickgreift, wenn man es bei der fallbezogenen Konstitutionsanalyse in irgend-
einem Sinne mit der ,,Reprisentanz des anderen im eigenen interaktiven Verhal-
ten* zu tun bekommt.

Fiir eine solche Etablierung als methodisch-methodologischer und konzeptuell-
theoretischer Forschungsgegenstand muss man Design-Aktivititen in ihrer fakti-
schen multimodalen Gestalt und in einer Reihe gédnzlich unterschiedlicher interak-
tiver Konstellationen untersuchen. Diese miissen sowohl dyadische Situationen
als auch Mehrpersonenkonstellationen umfassen, damit die spezifischen Proble-
me, auf die man nur in Mehrpersonenkonstellationen trifft, auch kontrastiv zur
einfacheren dyadischen Problemlage deutlich werden.

Hinsichtlich der empirisch fundierten Weiterentwicklung des Konzeptes wiirden
beispielsweise folgende Fragestellungen relevant:

e Gibt es so etwas wie eine funktionale Aquivalenz unterschiedlicher Design-
Ressourcen?

e Kann man mit unterschiedlichen Ressourcen tatsédchlich das gleiche Recipient
Design produzieren?

e Gibt es spezifische Bedingungen fiir die Primdrnutzung einzelner Design-
Ressourcen?

e Welche Daten bzw. Korpora braucht man, um solche Fragen zu beantworten?

Nur dadurch wird das Konzept aktuellen Entwicklungen im Bereich der Interakti-
onsanalyse gerecht und kann hinsichtlich seiner Ubertragbarkeit auf diese neuen
Zusammenhinge reflektiert werden. Nur so kann man kldren, ob es in den multi-
modalen Analysezusammenhang iibernommen oder aber von der eigenstidndigen
Neuentwicklung eines alternativen, vornherein gegenstandsadiaquaten Konzeptes
abgel6st werden sollte.
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Akzeptiert man eine multimodale Konzeptkonstitution, muss man sich neben den
Implikationen der holistischen Lesart auch der damit verbundenen methodischen
und methodologischen Ungemiitlichkeit stellen, die zum einen in der Natur der
doppelten Vermittlung des Recipient Designs begriindet liegt und zum anderen
damit zusammenhéngt, dass bei der Komprimierung und Zusammenfithrung von
rekonstruierten Design-Aktivitdten zu einem Recipient Design die Frage des adi-
quaten Relevanzrahmens explizit zu beantworten ist.

Und man muss akzeptieren, dass Recipient Design ein omniprisentes Phinomen
jeglicher Interaktion ist. In Abwandlung einer bekannten Formulierung von Watz-
lawick/Beavin/Jackson (1972, S. 51) muss man, wenn man deren Ansicht zu-
stimmt, dass man nicht nicht kommunizieren kann, auch sagen: Man kann nicht
nicht recipient designen!

Wir sind der Uberzeugung, dass man — nicht nur bei Mehrpersonenkonstellationen
— Recipient Design als multimodal konstituiert rekonstruieren muss. Aus einer
radikal zu Ende gedachten Position wiirden wir sagen: Aussagen iiber Recipient
Design auf der Basis ausschlieBlich auditiver Grundlagen zu machen, lisst sich
unseres Erachtens bei Mehrpersonenkonstellationen nur noch dadurch legitimie-
ren, dass man die methodologische Reflexion der weitgehenden Reduktion fak-
tisch-interaktiver Komplexitit, die damit verbunden ist, zum Thema der Analyse
macht. Oder man bezieht dezidiert eine interaktionstheoretische Position, die
durch das Postulat des Primats und der Autonomie von Verbalitiit bei der Konsti-
tution und Analyse sozialer Interaktion charakterisiert ist.

14.2 Recipient Design als konzeptionelle Problemlosung

Systematische empirische Untersuchungen von Recipient Design miissten ge-
rahmt werden von einer interaktionstheoretischen Vorstellung davon, was das
Konzept konkret leisten soll. Die konversationsanalytisch gewendete Frage lautet
dabei: Welches Problem bearbeitet die multimodale Interaktionsanalyse mit dem
Konzept Recipient Design?

Aus unserer Sicht antwortet das Konzept auf die Frage, wie Beteiligte in der In-
teraktion als eine nicht aufhebbare Anforderung und Tatsache andere Interakti-
onsbeteiligte in ihrem eigenen Verhalten kontinuierlich in sozial relevanter Weise
reprasentieren. Recipient Design fokussiert und erfasst also eine fiir die Konstitu-
tion von Intersubjektivitdt im sozialen Austausch notwendige Anforderung und
eine von den Beteiligten bei der Interaktionskonstitution kontinuierlich erbrachte
Leistung. Diese bezieht sich — wie bereits mehrfach formuliert — primér auf die
Symbolisierung relevanter sozialer Aspekte der Beteiligten und die zwischen
ihnen bestehende bzw. angebotene Beziehung.

Wahrscheinlich ist es genau dieser Aspekt, der Recipient Design zu einem we-
sentlichen, vor der Gefahr expliziter Formulierung geschiitzten Mittel der In-
tersubjektivitdtskonstitution macht. Recipient Design als kohérente Abstraktion
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bestimmter Aspekte der Bearbeitung interaktionskonstitutiver Anforderungen
(Design-Aktivitiaten) ermoglicht die Symbolisierung relevanter, auf sozialer Kate-
gorialitit basierender Orientierungen, die fiir die Beteiligten situativ handlungslei-
tend sind, ohne diese zu explizieren.

Eine solche interaktionstheoretische Vorstellung sollte also in der Lage sein, Fol-
gendes zu leisten:

Sie sollte einen relevanten Erkenntnisrahmen skizzieren, in dem die empirische
Analyse und die theoretische (Weiter-)Entwicklung des Konzeptes eine zentrale
Motivierung finden. Sie sollte dariiber hinaus Recipient Design zu anderen ver-
wandten Konzepten'® wie beispielsweise Positionierung und soziale Kategorisie-
rung in Beziehung setzen und dabei unter anderem fragen:

e Was ist der gemeinsame Gegenstandsbereich der Konzepte?
e (Gibt es Formen konzeptioneller Arbeitsteilung, und wie sehen diese aus?

¢ Was sind relevante Differenzierungskriterien?

14.3 Kriterien kontrastiver Konzeptkliarung

Die Frage nach der Ubereinstimmung, Ahnlichkeit und Unterschiedlichkeit der
Konzepte Recipient Design, Positionierung und soziale Kategorisierung steht mit
im Zentrum notwendiger theoretischer Kldrungen, die zukiinftig geleistet werden
miissen, will man — ausgehend von der konzeptionellen Eigenstdndigkeit — Reci-
pient Design als eigenen Untersuchungsgegenstand etablieren und nicht nur (wei-
terhin) als rekurrenten, fallanalytischen Verweis behandeln.

Eine solche Konzeptkldarung weist, geht man von Recipient Design aus, in zweier-
lei Richtungen: in eine mono-konzeptionelle und in eine kontrastive.

Bei der mono-konzeptionellen Konzeptklarung miissten etablierte konversations-
analytische Vorstellungen, die bislang noch nicht in einen Zusammenhang mit
Recipient Design gebracht worden sind, diesbeziiglich befragt werden. Wir den-
ken hier an alle Vorstellungen, die aus der Spezifik der Realisierung von Interak-
tionsbeitrdagen relevante Interpretationen ableiten und Aussagen iiber soziale Im-
plikationen dieser Realisierungsspezifik machen. Dies gilt etwa fiir die
Vorstellung von Priferenzorganisation.

Eine wesentliche Voraussetzung der kontrastiven Beziehungskldrung besteht
demgegeniiber unter anderem in der Beantwortung der Frage, was genau der Auf-
gabenbereich ist, den sich die Konzepte arbeitsteilig organisieren. Konkret: Was
haben Recipient Design, Positionierung und soziale Kategorisierung in ihrer
Kernfunktionalitit gemeinsam?

"% Siehe hierzu den Uberblick iiber relevante Bezugskonzepte und Vorstellungen anderer analyti-
scher und theoretischer Zugéinge in Schmitt/Deppermann (2009).
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Wir sind der Auffassung, dass man von einem arbeitsteiligen Verhiltnis ausgehen
muss, bei dem sich die drei Konzepte einen gemeinsamen Aufgabenbereich teilen
— mit den in solchen Fillen konstitutiven Uberschneidungen der einzelnen Berei-
che. Diesen Bereich sehen wir in seiner abstraktesten und allgemeinsten Formu-
lierung in der sozialen Reprisentanz Anderer im eigenen interaktiven (und das
heif3t fiir uns immer multimodalen) Verhalten.

Auf der Grundlage eines solchermaBlen abgesteckten Gegenstandsbereichs miisste
man dann der Frage der Arbeitsteilung konkret nachgehen. Hierbei muss man sich
systematisch auf die Suche nach relevanten Kriterien machen, die einerseits fiir
alle Konzepte gelten, wobei andererseits diese Geltung erkennbar unterschiedlich
ist bzw. sein muss. Lassen sich solche Differenzierungskriterien nicht finden, sind
die Konzepte identisch und man kann dann entscheiden, welche davon man auf-
geben will.

Wir haben nachfolgend einige aus unserer Sicht relevanten Differenzierungskrite-
rien aufgelistet und kurz skizziert, ohne damit auch nur ansatzweise Anspruch auf
Vollstindigkeit oder begriffliche Addquatheit zu postulieren. Bei der Liste geht es
primér um die Verdeutlichung der unterschiedlichen konzeptspezifischen Implika-
tionen der einzelnen Kriterien, die wir an einem Beispiel exemplifizieren wollen.
Zu den relevanten Kriterien der Konzeptdifferenzierung gehoren unter anderem:

Narrativitit und Interaktivitit: Hier geht es um die Frage, in welchen ausschlief3li-
chen bzw. primidren Verwendungskontexten die Verhaltensweisen stehen, die mit
dem jeweiligen Konzept erfasst werden. Impliziert ist dabei auch die Frage nach
der Relevanz der An- und Abwesenheit der sozial reprisentierten Personen.

Recipient Design in seiner konversationsanalytischen Herkunft ist ausschlieBlich
bezogen auf und definiert fiir ,,others who are co-participant(s)“: Hier ist also die
gemeinsame Anwesenheit in der Vollzugssituation der zentrale Aspekt fiir die
Wirkungsweise des Konzeptes. Demgegeniiber spielt der Aspekt der narrativen
Konstruktion derjenigen Personen, iiber die erzihlt wird, keine Rolle.

Bei der Positionierung hingegen spielen — zumindest als ein Bereich exemplari-
scher Ausarbeitung und auch mit strukturell reflexiver Perspektive — Fragen der
narrativen Konstitution und Charakterisierung von Personen eine wichtige Rolle.
Die Perspektive ist jedoch inzwischen ausdifferenziert worden und fokussiert in
unterschiedlicher Weise auch die durch die Narration erfolgende Positionierung
derjenigen Personen, die erzdhlen, und derjenigen, fiir die erzéhlt wird.

Was diesbeziiglich die Frage der sozialen Kategorisierung betrifft, so gilt fiir sie —
wie fiir die Positionierung — ebenfalls der Doppelbezug auf Narration und situati-
ven Vollzug. Kategorisierungen kdnnen sowohl in unmittelbarer Kommunikation
fiir Anwesende als auch in narrativen Zusammenhéngen fiir Nichtanwesende rea-
lisiert werden.
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Reflexivitit: Hier geht es um die Frage, inwieweit und wie spezifisch die einzel-
nen Konzepte die Designer/innen, die Positionierer/innen und die sozialen Kate-
gorisierer/innnen strukturell als konstitutive Konzeptbestandteile beriicksichtigen.
Impliziert ist damit auch die Frage nach der methodischen Adédquatheit der empi-
rischen Untersuchung dieser Reflexivitdt. Arbeitet man dabei mit den gleichen
Methoden wie bei der Analyse der Reprisentation eines faktischen Interaktionsbe-
teiligten?

Pragmatizitit: Hier geht es um die Frage, wie sich die durch die Konzepte fokus-
sierten Verhaltensweisen zu den pragmatischen Relevanzen und der zielorientier-
ten Handlungsrealisierung verhalten. Unterscheiden sich die Konzepte beispiels-
weise in der Deutlichkeit, in der — im gesprichsrhetorischen Sinne — aufgrund der
relevanten Aspekte, die durch die Konzepte erfasst werden, Handlungsmoglich-
keiten tangiert werden?

Explizitheit versus Implizitheit sozialer Kategorialitit: Hierbei geht es um die
Frage, wie deutlich, markiert oder implizit die soziale Repridsentanz der eigenen
Person bzw. der anderen Personen der mit den Konzepten erfassten Verhaltens-
weisen jeweils ist.

Lokalitdt vs. Dauerhaftigkeit: Hier geht es um die Frage nach der Prisenz-
Spezifik der in den Konzepten fokussierten Verhaltensweisen: Sind diese lokal
und isoliert und besitzen die Qualitit von Einzelvorkommen, oder ist ihre empiri-
sche Prisenz eine kontinuierliche, lokal nur schwer dingfest zu machende? Damit
ist auch die Frage der methodischen Adiquatheit bei der Analyse konkreter Fille
verbunden. Handelt es sich um konstitutionsanalytische Rekonstruktion oder kann
man Aspekte oberflachennah identifizieren und ,,abgreifen‘?

Sequenzialitit (der Konzeptrelevanz): Hier geht es um die Frage der interaktions-
dynamischen und interaktionsstrukturellen Qualitdt der in den Konzepten fokus-
sierten Verhaltensweisen: Wo tauchen diese im Interaktionsverlauf auf und wie ist
ihr sequenzielles Verhiltnis zueinander, wenn unterschiedliche Konzeptphidnome-
ne gemeinsam auftreten? Hier spielen sicher auch Fragen der Handlungstypikali-
tit eine Rolle.

Relevanzrahmen: Hier geht es um die Frage, wie eindeutig bzw. vage der katego-
rienstiftende Relevanzrahmen jeweils ist, auf den bei der Interpretation und Ver-
dichtung von Einzelaktivititen zu einem Gesamtbild Bezug genommen wird.

Durchlédssigkeit versus Transition: Hier geht es um die Frage, wie im Kontext der
Analyse der sozial-implikativen Reprisentation Anderer das Verhiltnis der Kon-
zepte als dominante theoretische Rahmung jeweils ist. Gibt es Abfolgen, in denen
von einem Konzept zum néchsten gewechselt werden kann oder muss? Oder ist
man durch die vorgingige Entscheidung fiir eine Analyseperspektive, die durch
die Konzepte jeweils bedingt wird, gewissermallen ,.festgelegt“? In diesem Fall
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wire ein Perspektiven- und Konzeptwechsel bei der analytischen Rekonstrukti-
onsarbeit jeweils mit einer Neu-Theoretisierung verbunden.

Indexikalitdt versus Kontingenz: Hier stellt sich die Frage nach der Kontextab-
hingigkeit und der praxeologischen und interaktionsarchitektonischen Sensitivitét
der Realisierung der durch die Konzepte fokussierten Verhaltensweisen.

Monomodalitit vs. Multimodalitit: Hier stellt sich die Frage, in welcher Aus-
drucksgestalt die durch die Konzepte fokussierten Verhaltensweisen primér oder
ausschlieBlich realisiert werden. Diese Frage fokussiert die unterschiedlichen
Moglichkeiten, in denen Recipient Design, Positionierung und soziale Kategori-
sierung auch mit anderen Ausdrucksressourcen als Verbalitit realisiert werden
konnen. Hinter diesem Aspekt versteckt sich also mehr oder weniger direkt die
Frage der Multimodalisierbarkeit der jeweiligen Konzepte.

Die forschungsliterarische Ausgangslage fiir einen solchen kontrastiven Konzept-
vergleich weist ein deutliches Ungleichgewicht auf. Wihrend Positionierung und
soziale Kategorisierung etablierte eigenstindige Zuginge bei der Analyse von
Interaktion darstellen, die gut reflektiert und dokumentiert sind, hat Recipient De-
sign (noch) keinen vergleichbaren Status als eigenstindiger Forschungsgegen-
stand und daher auch noch ein sehr groes Entwicklungspotenzial, was die refle-
xive Beschiftigung mit dem Konzept und den wesentlichen methodischen und
theoretischen Implikationen betrifft. Zum Verhiltnis von Positionierung und sozi-
aler Kategorisierung (membership categorization) gibt es aktuelle Arbeiten wie
Deppermann (2013) und Oberzaucher/Dausendschon-Gay (2014), die sich damit
beschiftigen, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede beider Konzepte auszulo-
ten. Deppermann (accepted) bietet eine Reflexion des Konzeptes Positionierung,
die einen umfassenden und detaillierten Uberblick iiber die Entwicklung und die
zunehmende Differenzierung des Konzeptes bietet. Fiir Recipient Design fehlen
zum jetzigen Zeitpunkt vergleichbare konzeptreflexive und konzeptkontrastive
Publikationen noch weitgehend (siehe jedoch Schmitt/Knobl 2013).

Ein geeigneter Startpunkt fiir eine kontrastive Konzeptkldrung scheint uns die
vermittelte und implizite Wirkungsweise der Konstitution und Symbolisierung
von Intersubjektivitit in der Interaktion zu sein, wie auch die damit geleistete in-
direkte, interaktive Vermittlung sozialer Kategorien. Mit einer solchen Perspekti-
ve ist also — forschungspragmatisch formuliert — eine Soziologisierung des Kon-
zeptes verbunden.

Recipient Design wire in dieser Lesart auch ein Kandidat zur konzeptionellen
Auffiillung des immer noch weitgehend verwaisten Bereichs zwischen interakti-
ver Mikro- und sozialer Makrostruktur.
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