1. Legitimes Handeln vor der Kamera

Seitdem die Linguistik Sprache und Sprachverwendung in ihren sozialen Kontexten
erfasst und analysiert und dazu Aufnahmegerite einsetzt, sieht sie sich mit dem Pro-
blem konfrontiert, das William Labov das Observer’s Paradox' nannte: »[Tlhe aim of lin-
guistic research in the community must be to find out how people talk when they are
not being systematically observed; yet we can only obtain this data by systematic ob-
servation.« (Labov 1970, 47) Labov, der mit Interviews arbeitete, sah eine Moglichkeit
zur Minimierung des Paradoxons in der Verwendung emotionalisierender Fragetech-
niken, welche die Informanten und Informantinnen derart involvieren wiirden, dass
sie die sprachliche Anpassung an ein fremdes Gegeniiber vergessen wiirden. Zudem
ging er davon aus, dass sich das Problem abschwicht, wenn man das Aufnahmegerit
lange genug laufen lisst (Labov 1972).

Auch die Interaktionsforschung sieht sich mit dem Beobachtungsparadoxon kon-
frontiert. Ein Hinweis auf dieses Phinomen unter Bezugnahme auf Labov fehlt denn
auch in fast keiner Einfithrung in Methoden linguistischen Arbeitens (etwa Podesva &
Sharma 2013), in die Diskursforschung (etwa Stubbs 1995) oder die Konversationsana-
lyse (ten Have 2000). Fiir die konversationsanalytisch orientierte Forschung scheint
das Problem besonders gravierend zu sein, denn sie will »natiirliche« Daten erheben,
»natiirlich« in dem Sinn, dass die Situation so wenig wie moglich durch die Aufnahme
beeinflusst wird. Knoblauch et al. formulieren dies folgendermafien:

Natural data refers to data collected when people studied act, behave and go about
their business as they would if there were no social scientists observing or taping them.
(Knoblauch, Schnettler & Raab 2012, 11)

Dass sich das Beobachtungsparadoxon auflosen lisst, behauptet in der Interaktions-
forschung niemand. Oft wird auch unter Verweis auf Labov (1972) postuliert, dass sich
das Problem von selbst zumindest abschwiche, wenn man die Recorder lange genug
laufen lasse (Deppermann 2008, 25; Knoblauch, Schnettler & Raab 2012, 11). »Natiir-
lichkeit« werde sich mit der Zeit einstellen. Mondada (2012) ist in dieser Hinsicht vor-
sichtiger. Sie geht das Paradoxon anders an, indem sie definiert, welcher Art die Daten
sind, die erhoben werden. Sie spricht nicht von »natiirlichen Datens, sondern davon,
dass die Datenerhebung mit einer »naturalistic orientation« durchzufiithren sei, das
heifdt, dass die Beobachteten in ihren alltiglichen Kontexten in Interaktionen, die

1 Hier (ibersetzt als Beobachtungsparadoxon.
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auch stattgefunden hitten, wenn der Beobachter, die Beobachterin nicht prisent ge-
wesen ware, gefilmt werden sollen (Mondada 2012, 53). Die naturalistische Orientie-
rung diene als Kriterium dafiir, Untersuchungen, welche mit Daten arbeiten, die in
fir die Forschungsfrage explizit etablierten Situationen erhoben wurden, von Unter-
suchungen zu unterscheiden, die ihre Daten in Alltagssituationen erheben. Die Frage
danach, ob die Interaktionen genauso stattgefunden hitten, wenn die Kameras nicht
prisent gewesen wiren, ist ihres Erachtens miiRig. Erstens gebe es keine zumindest
ethisch vertretbar erhobenen Daten, die ohne sichtbare Prisenz einer Kamera oder
eines Audioaufnahmegerits entstanden sind, und zweitens sei die Anwesenheit des
Aufnahmegerites konstitutiv fiir die Datenerhebung. Sie pladiert dafiir, die Perspek-
tive zu Andern und etwa zu untersuchen, wie die Aufnahmen zustande kommen, wie
und warum die Aufnahmesituation relevant wird, wie die Beobachteten mit unter-
schiedlichen Aspekten der Beobachtungssituation umgehen und warum sie dies so
tun, wie sie dies tun. Die Frage danach, wie Beobachtungssituation und Interaktion
zusammenhingen, lasst sich so empirisch angehen. Darauf hat Christian Heath tibri-
gens schon Mitte der 1980er Jahre hingewiesen (Heath 1986, 11-13).

Wie Lehrpersonen und Schiillerinnen und Schiiler die Aufnahmesituation the-
matisieren, wie sie die Situation normalisieren, dabei Normen des Handelns in der
Aufnahmesituation etablieren, die Aufnahmesituation und die Gerite, die fiir diese
konstitutiv sind, als Ressourcen in der Interaktion nutzen, wird in diesem Kapitel
untersucht. Dabei werden ebenfalls die komplexen Konfigurationen, die durch die
Vielzahl parallel ablaufender Interaktionen entstehen, in den Blick genommen, und es
wird gezeigt, welche Differenzen zwischen der Thematisierung und Normalisierung
der Situation im Plenum und in den Pultgruppen unter den Schiilerinnen und Schii-
lern bestehen.

71  Thematisierungen der Aufnahmesituation durch die Lehrpersonen

Ausfithrliche Thematisierungen der Aufnahmesituation wihrend lehrpersonzentrier-
ter Unterrichtsphasen finden vor allem zu Beginn der Aufnahmeperiode statt. Sie er-
eignen sich teilweise in Ubergangssituationen, das heifdt in Situationen, bevor die fiir
den Unterricht relevanten Interaktionskonstellationen konstituiert wurden, teilweise
danach, teilweise am Ende der Unterrichtssituation. Diese Situationen zeichnen sich
dadurch aus, dass die Lehrpersonen hier versuchen, die Aufnahmesituation aktiv zu
gestalten. In allen drei Klassen etablieren sie dabei kategoriale Strukturen, in welchen
ausschliefilich die Schiilerinnen und Schiiler diejenigen sind, die beobachtet werden.
Die Lehrpersonen dagegen positionieren sich aufierhalb des Beobachtungsdispositivs
und prisentieren sich damit als Ko-Agierende des Beobachters. Dies geschieht da-
durch, dass sie ihre Zustindigkeit als Lehrpersonen auf den Umgang mit den Auf-
nahmegeriten und das Verhalten vor der Kamera ausweiten und die Schiilerinnen
und Schiiler instruieren, wie sie sich zu verhalten haben. Die so konstruierte Situation
baut also systematisch auf der im Klassenzimmer erwartbaren Asymmetrie zwischen
Lehrpersonen einerseits und Schiilerinnen und Schiilern andererseits auf.
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71.1 Rahmen-Modulationen und die Konstitution
einer »performance-audience«-Situation

Das erste Fragment, das diskutiert wird, stammt aus Klasse 1. Die beiden Lehrperso-
nen erteilen den Kindern Instruktionen, wie sie sich in der Gegenwart der Aufnah-
megerdite verhalten sollen. Das Fragment setzt ein, nachdem die Kameras aufgestellt,
die Aufnahmegerite auf den Pulten der Schiilerinnen und Schiiler verteilt und auch
eingeschaltet sind. Lehrer 1, welcher Deutsch unterrichtet, und Lehrer 2, der wihrend
der Deutschlektion assistiert, gehen durch die Klasse und kontrollieren, ob alle Gerite
laufen. Schon dieser Kontrollgang indiziert, dass sie sich fiir das Funktionieren der
Aufnahme verantwortlich fithlen. Nach seinem Kontrollgang richtet sich Lehrer 2 auf
und sagt in die Klasse:

2P1-P43

1 Le2: ((richtet sich auf, geht nach vorne->))

2 ne dites PAS trop d'béTISes parce que mainteNANT? (0.3)
sagt nicht zu viele dummheiten denn jetzt

3 Lel: |c'est en TRAIN d'enregistrer=hein?|

wird aufgenommen
| ((geht zu pg 2)) I
4 Le2: | TOUT ce que vous dites pourra étre retenu contre vous. |
alles was ihr sagt kann gegen euch verwendet werden
| ((geht rickwarts)) |
5 Lel: voila.
6 ((bleibt bei pg 2 stehen, beugt sich zum aufnahmegerét,
dreht sich, geht nach vorne->))

Die beiden Lehrer setzen die Aufnahmesituation durch eine kollaborativ konstruierte
(Lerner 1991) Instruktion relevant, welche das Handeln unter den gegebenen, als ver-
andert markierten Bedingungen regulieren soll. Diese Instruktion besteht aus drei
Teilen: einer Aufforderung, einer Begriindung, die unter dem Verweis auf die Aufnah-
mesituation gegeben wird, und einer Belehrung. Le2 beginnt, Le1 vervollstindigt nach
einer Pause die unvollstindig gebliebene Auflerung von L2 und liefert dann eine Be-
grindung, die wiederum von Lehrer 2 erginzt wird. Die von Lehrer 2 gewihlte Auffor-
derung ne dites PAS trop d’béTISes (Zeile 2) lisst sich dabei in einem umfassenderen Sinn
nicht nur als Aufforderung verstehen, keine Witze zu reifSen, sondern auch als Auffor-
derung, moglichst fehlerfrei zu sprechen. Le2 ruft damit einen Interpretationsrahmen
in Erinnerung, welcher den Kindern bekannt sein diirfte: Die Situation dhnelt einer
Priifung, in welcher sie moglichst fehlerfrei sprechen sollen. Er projiziert eine Begriin-
dung, die nach einer Pause von Lel prisentiert wird: cest en TRAIN d’enregistrer=hein?
(Zeile 3). Auch Le1 ruft damit kategoriales Wissen auf: In Situationen, in welchen Auf-
nahmen gemacht werden, soll man nichts Dummes sagen und keine Fehler machen,
denn alles, was gesagt wird, wird gespeichert. Priifungssituation und Aufnahmesitu-
ation werden so einander angenihert und damit die gegenwirtige Situation ein Stiick
weit dem normalen Schulalltag angepasst. Lehrer 2 »modult« (Goffman 2000, 52) diese
Rahmung ein weiteres Mal, indem er seinen Redestatus verdndert und eine Rechts-
mittelbelehrung zitiert, wie sie Verdichtigten vor ihrer Befragung mitgeteilt wird:
TOUT ce que vous dites pourra étre retenu contre vous (Zeile 4). Der intertextuelle Verweis
setztjetzt hyperbolisch die Aufnahmesituation mit der Situation in einem Verhérraum
gleich und lasst sich als Versuch interpretieren, die gegenwirtige Situation in ein Spiel
zu transformieren. Dieser Versuch der Transformation der Aufnahmesituation in eine
Spielsituation diirfte den Kindern ebenfalls bekannt sein, sei es aus dem aufserschuli-
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schen, aber auch dem schulischen Alltag: Spiele werden oft als Methoden im Unterricht
eingesetzt. Die inszenierte Rechtsmittelbelehrung verstirkt aber zugleich die zuvor
aktualisierten Normen: Sie sollen sich als gute Schiilerinnen und Schiiler prisentie-
ren, die keinen Unsinn und nicht zu viele Fehler machen. Die Lehrer teilen damit den
Kindern mit, was als legitimes sprachliches und nicht-sprachliches Handeln vor der
Kamera gilt. Als dies festgesetzt ist, leitet Lehrer 1 zum Unterricht iiber: voild (Zeile 5).

Die Lehrer hier aktualisieren nicht nur unterschiedliche Interpretationsrahmen,
die alle darauf abzielen, das Verhalten der Kinder vor der Kamera zu normieren, son-
dern unternehmen zudem kollaborativ den Versuch, die Aufnahmesituation in ein
Schauspiel zu transformieren, in welchem sie nicht mitspielen. Denn die hier konst-
ruierte »performance/audience«-Situation (Sacks 1992, 593-594) weist eine kategoria-
le Struktur auf, die auch in den anderen Klassenzimmern konstruiert wird. Lehrer
1und 2 positionieren sich selbst nicht auf der Performance-Seite. Sie sind diejenigen,
die Instruktionen erteilen und die Kinder anweisen, wie sie sich zu verhalten haben.
Dies markiert Lehrer 2 auch durch den gewihlten Modus des Verbes und die Wahl
des Personalpronomens. Mit der Verwendung von vous grenzt er sich deutlich von den
Kindern ab, die er anspricht. Er selbst ist gemaf3 dieser Aussage nicht Objekt dieses
Beobachtungsdispositivs. Die Lehrer sind vielmehr daran beteiligt, dieses Dispositiv
zu gestalten, denn sie erteilen den Kindern Anweisungen, wie sie sich verhalten sollen,
was als legitimes Handeln vor der Kamera gilt. Die Legitimitit der Ubernahme dieser
Rolle ergibt sich gleichsam im Vollzug der Instruktion und damit einer sprachlichen
Handlung, die zur Rolle der Lehrpersonen im Klassenzimmer gehort.

7.1.2 Instruieren: Nicht beriihren, beriihren

Die Aufnahmegerite sind auf den Pulten der Kinder platziert, gut sichtbar und auch
in Reichweite der Kinder. Die Lehrpersonen unternehmen Versuche, den Umgang mit
den Geriten auf den Pulten zu regulieren und unterweisen die Klasse im Umgang
mit diesen Geriten. Dies geschieht in Klasse 1 im Ubergang von einer lehrpersonen-
zentrierten Interaktion zu einer Gruppenarbeitssequenz mit Hilfe einer mehrteiligen,
multimodalen expliziten Instruktion. Die Anweisung zum Umgang mit den Geriten
formuliert Lehrer 2 auf Franzgsisch; sie wird in zwei Schritten vollzogen:

2P1G6-1473
1 Lel: ET (.) |voiCI le traVAIL? |
und hier die arbeit
| ((dreht sich nach re)) |
2 |QUE vous allez FAIRe. |
die ihr tun werdet
| ((blickt ins klassenzimmer)) |
3 d'accord?
einverstanden
4 ((streckt 1i zeigefinger aus, schiittelt ihn))
5 |un P'TIT travail? |

eine kleine arbeit
| ((dreht sich nach 1i zu pg 6, bewegt 1li zeigefinger
nach 1i und re, Abb. 7.1)) |
6 |on va PROfiter?
die wir gerne tun werden
| ((macht flache hand, bewegt sie hin und her))
7 |vous avez des ENregistreurs?|
ihr habt aufnahmegerdte
| ((beugt sich nach re unten)) |
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8 vous n' les |touchez PAS?
ihr beriihrt sie nicht
| ((beriihrt papierstapel auf pult, Abb. 7.2))]|
9 .hh euh on va comme |ceCI.
wir machen das so
| ((hebt bldtterstapel vom lehrerpult)) |

Abbildung 7.1 Abbildung 7.2

Die Instruktion ist in eine expandierte Pri-Annoncierung eingebettet (Schegloff 2007,
37-41), welche die Kinder dariiber informiert, dass der Lehrer in Kiirze den Arbeits-
auftrag erliutern wird. In Zeilen 1 und 2 projiziert der Lehrer die Annoncierung der
Arbeit: ET (.) voiCI le traVAIL? QUE vous allez FAIRe. (Zeilen 1-2). Mit dem in Zeile 3 for-
mulierten d’accord? projiziert der Lehrer zwar das Ende der Pri-Annoncierung und den
Ubergang zur eigentlichen Erliuterung des Auftrags.? Doch diese Erliuterung schiebt
er auf. Er qualifiziert nun ndmlich zuerst die Arbeit, die die Schiilerinnen und Schiiler
werden verrichten miissen, priventiv, und expandiert damit die Prisequenz in einem
ersten Schritt (Zeilen 5 und 6). In einem zweiten Schritt thematisiert er die Aufnahme-
situation mit der Deskription vous avez des ENregistreurs? (Zeile 7) und formuliert dann
eine explizite Aufforderung: vous n’ les touchez PAS? (Zeile 8). Diese Instruktion kommt
ohne Modalititsverb aus; die Relevanz der Anweisung, wie mit den Geriten umzu-
gehen sei, wird also nicht spezifisch hochgestuft, sondern geschieht gewissermafien
en passant. Der Wechsel von der Bewertung des Arbeitsauftrags zum Kontext der
Durchfithrung der Arbeit vor laufenden Geraten funktioniert zwar als »topic-shift, in
welchem neue Aspekte eines zuvor schon etablierten Themas elaboriert werden, nicht
aber als »topic-change« (Maynard 1980, 271). Denn der Lehrer fithrt den Hinweis auf
die Gerite und seine Instruktion, diese nicht zu beriithren, als neue Elemente einer
Liste auf, die er mit der Charakterisierung der p’tit travail in Zeile 5 begonnen hat und
in Zeile 9 abschliefRt: .hh euh on va comme ceCI. (Zeile 9).

Die Relevanz des Hinweises auf die Aufnahmegerite und die Instruktion, wie mit
ihnen umzugehen sei, werden gestisch herabgestuft. Wahrend der Lehrer die auf die
Schiilerschaft zukommende Arbeit charakterisiert, ist sein Blick auf die Schiilerschaft
gerichtet (Zeilen 1-4, Abb. 7.1). Er bricht diesen Blickkontakt ab, als er auf die Aufnah-
megerdte zu sprechen kommt, und wendet sich dem Papierstapel auf seinem Pult zu,

2 D'accord kann offensichtlich dhnlich wie das Englische okay? oder das Hebrdische tov eingesetzt wer-
den. Siehe zum Englischen Condon (2001, 495); zum Hebrdischen Maschler (2009, 173-174).
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lanciert also gerade dann eine Multiaktivitit, als er die Prisenz der Gerite themati-
siert (Zeilen 5-8, Abb. 7.2; Mondada 2006). Damit formuliert er eine Norm des Um-
gangs mit den Geriten, verhindert es aber gleichzeitig, den Geriten zu viel Aufmerk-
samkeit zu schenken, was deren Prisenz unnétig unterstreichen konnte.

Die Anweisung, wie mit den Geraten umzugehen sei, wird hier relativ spit und als Teil
der Pri-Annoncierung der Gruppenarbeit formuliert. Sie hat nur lokale Giltigkeit und ist
damit auch revidierbar. Denn der Lehrer fordert am Ende des Unterrichts die Schiilerinnen
und Schiiler explizit dazu auf, die Gerite zu berithren, um sie auszuschalten.

2P1-1
1 Lel: merCI?
2 vous pouvez ranger?
ihr kénnt wegrdumen
3 c'est BON pour le moment=merci?
es reicht fiir den moment danke
4 c'est CA?
das war's
5 ca VA?
alles in ordnung
6 vous pouvez Eteindre?
ihr kénnt ausschalten
7 on a <<f> Attention?>
wir haben aufgepasst
8 ca fait oU;
wo denn
9 sur le cOté.
an der seite
10 c'est sur le COté la-bas.

an der seite unten

Am Ende einer jeden Lektion bedanken sich die Lehrpersonen bei den Schiilerinnen
und Schiilern: Das merci (Zeile 1) schlieft die Beschiftigung mit Deutsch ab und leitet
den Ubergang zur nichsten Lektion ein. Die Instruktion, die Gerite auszuschalten,
wird nach der Aufforderung, das Material des Deutschunterrichtes wegzuriumen,
formuliert, und nachdem der Lehrer noch einmal explizierte, dass die Deutschstunde
beendet ist: c’est BON pour le moment=merci? (Zeile 3). Die Aufforderung, die Gerite aus-
zuschalten, formuliert er eigenstindig, ohne auf den Beobachter, der hinten im Klas-
senzimmer sitzt, einzugehen. Er rezykliert fir die Instruktion zudem das Turn-De-
sign, das er fiir die Formulierung der Aufforderung des Wegraumens verwendet hat:
vous pouvez ranger? (Zeile 2), vous pouvez éteindre? (Zeile 6). Die Gerite werden hier zu
Objekten, die die Schiilerinnen und Schiiler genauso nach Vorgaben der Lehrperson
manipulieren wie Hefte und Arbeitsblitter. Dadurch normalisiert dieser Lehrer eben-
falls die Priasenz der Gerite. Der Lehrer indiziert so, dass Berithrungen der Gerite
legitim sein kénnen, wenn sie nach Instruktionen der Lehrperson erfolgen. Und er
zeigt damit erneut, dass er derjenige ist, der die Situation gestaltet, und damit nicht
jemand, der auf der Seite der Beobachteten im Aufnahmedispositiv ist.

71.3 Ein Normalitatsschauspiel inszenieren

Im vierten Fragment, das aus Klasse 2 stammt, instruiert die Lehrperson die Kinder
erst, nachdem die Schiilerinnen und Schiiler Interesse an den Geriten signalisierten.
Wihrend Lehrer 2 seine Instruktion multimodal abschwicht, stuft Lehrerin 3 die
Wichtigkeit der Instruktion qua Gesten hoch. Auch diese Instruktion ist auf Franzo-
sisch formuliert. Das Fragment setzt ein, nachdem alle Aufnahmegerite eingeschaltet
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und auf den Pulten der Kinder platziert sind und wihrend die Lehrerin die Klasse in
Gruppen einteilt, von Gruppe zu Gruppe geht und Arbeitsauftrige vergibt. Wihrend
sie mit einer Gruppe beschiftigt ist, meldet sich Miara bei der Lehrerin:

2M1G10-1

1

11
12

13

14 Le3:

Abbildung 7.3

Mia:

Le3:
Mia:

Le3:

Le3:

Le3:

<<zu le3> maltRESSE?>
lehrerin
((dreht sich zu mia, geht zu ihr->)
mal- il est en train de re [d'enregistRER?]
leh- es nimmt jetzt gerade auf
[ah juste. ]
richtig
|vous ne vous occupez PAS de 1'appaREIL? |
ihr kimmert euch nicht um das gerdt
| ((dreht sich zur klasse, arme angewinkelt)) |
VOUS?
ihr
VOus vous OCCuPEZ?
ihr beschdftigt euch
|QUE; |
nur
| ((lasst arme fallen)) |
|de ce que vous d'vez faire| en |ALLemand; |
mit dem was ihr in deutsch machen miisst
| ((winkelt arme bis zur brust an, dreht sich zur

wandtafel)) | | ((senkt arme um 90°
Abb. 7.3))|
(0.5)
ca N'INtéresse pas (.)|MONsieur | ?

monsieur interessiert sich nicht dafir
| ((zeigt mit 1i hand auf dr,
Abb. 7.4))|
que vous |TOUchiez 1'appareil;|
dass ihr das gerdt beriihrt
| ((bringt hdnde zusammen, dreht sie gegeneinander,
Abb. 7.5))
(2.0) lalors on y VA?]|
also los gehts
| ((zeigt auf re hdlfte der wandtafel, macht schritt zur
wandtafel)) |

Abbildung 7.4 Abbildung 7.5
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Die Lehrerin adressiert in ihrer Replik auf Miaras Feststellung die gesamte Klasse in
einem mehrteiligen Turn und instruiert die Klasse damit in zweifacher Hinsicht: hin-
sichtlich des Umgangs mit den Geriten und hinsichtlich des Fokus, den sie einnehmen
soll. In der zweiteiligen Formulierung ah juste (Zeile 4) signalisiert sie mit dem Erkennt-
nisprozessmarker, dass sie gar nicht mehr an die Aufnahmegerite dachte, und bewer-
tet die von Miara gelieferte Information als wichtig. Dann wendet sie sich von Miara ab,
der Klasse zu, verindert damit die Partizipationsstruktur und formuliert ein Verbot:
vous ne vous occupez pas de lappaREIL? (Zeile 5). Dieses Verbot, sich mit den Apparaten
zu beschiftigen, kann als Aufforderung verstanden werden, eine »natiirliche Orien-
tierung« einzunehmen. Die Lehrerin hier befiehlt den Kindern also gerade nicht, ihr
Verhalten den Kameras und den Aufnahmegeriten anzupassen, sondern vielmehr, die
Apparate zu ignorieren. Dann formuliert sie die zweite Aufforderung, sich nur um die
Aufgaben in Deutsch zu kiitmmern: VOUS? vous vous occupez QUE de ce que vous d’vez faire
en ALLemand. (Zeilen 6-10). Die Reduplikation der Adressierten unterstreicht, dass die
gesamte Klasse adressiert ist. Gestisch unterstreicht sie die von ihr befohlene Fokus-
inderung von den Geriten weg hin zur Aufgabe mit einer Hinwendung zur Wandtafel,
wo die Gruppenaufgaben beschrieben sind (Zeile 10, Abb. 7.3). Dies ist auch eine Auf-
forderung, sich so zu verhalten, wie es der Deutschstunde angemessen ist, und damit
auch eine Aufforderung, eine »natiirliche Orientierung« einzunehmen. Doch diese
Normalisierung durchbricht sie gleichzeitig wieder, indem sie den Beobachter, der im
Klassenzimmer sitzt, relevant setzt, indem sie, drittens, eine Begriindung dafiir an-
fihrt, weshalb sich die Kinder nicht um die Gerite kiimmern sollen. Diese Begriindung
formuliert sie nicht als »Urheberin«, sondern als »Animatorin« des Beobachters, der
hinten im Raum sitzt (Goffman 1981, 266): ¢a N’INtéresse pas MONsieur que vous TOUchiez
Pappareil (Zeilen 12-13). Auch ihre Begriindung ist multimodal: Sie verweist zeitgleich
mit der lautsprachlichen Realisierung von monsieur auf den Beobachter, der hinten in
der Klasse sitzt (Abb. 7.4). IThre Anweisung, die Gerdte nicht zu beriihren, begleitet sie
mit einer »ikonischen Geste« (Fricke 2007, 24), die illustriert, was die Kinder eben gera-
de nicht tun sollen, nimlich die Gerite zu berithren (Abb. 7.5). Nach einer Pause leitet
sie itber zur Durchfithrung der Aufgabe: alors on y VA? (Zeile 14). Auch diese Aufforde-
rung wird gestisch dargestellt: Sie macht einen Schritt auf die Wandtafel zu.

Anders als im ersten Beispiel macht hier eine Schiilerin die Aufnahmesituation rele-
vant. Wie im ersten Beispiel dient auch hier die Instruktion der Lehrperson dazu, die als
problematisch erlebte Prisenz der Gerite gerade unter Rekurs auf die Aufnahmesitua-
tion zu unterbinden. Funktioniert dies im ersten diskutierten Beispiel dadurch, dass auf
die Tatsache des Aufnehmens und dessen Konsequenzen fiir die Kinder rekurriert wird
und die Situation spielerisch mit der Situation in einem Verhdrraum in Zusammenhang
gebrachtwird, so ist die Instruktion der Lehrperson hier komplexer. Denn sie fordert die
Kinder erstens dazu auf, die Gerite zu ignorieren, zweitens, sich mit den Deutschauf-
gaben zu beschiftigen, und drittens, sich an den Intentionen des Beobachters zu orien-
tieren: Die Kinder sollen sich so verhalten, wie monsieur es will. Kategorial macht sich
auch diese Lehrerin zu einer Mitgestalterin der Aufnahmesituation und konsolidiert so
ihre Position als Autoritit vor den Kindern. Anders als Lehrer 1 und 2 positioniert sie sich
explizit in Relation zum Beobachter. Sie ist dessen Sprachrohr und handelt in seinem
Sinn. Als solches fordert sie die Schiilerinnen und Schiiler dazu auf, ein in Anlehnung
an Goffman (1982, 271) sogenanntes »Normalititsschauspiel« zu inszenieren, das heifst
ein Schauspiel, in welchem alle so tun, als ob alles normal wire, obwohl alle wissen, dass
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dies nicht der Fall ist. Das Klassenzimmer soll zur Bithne werden, auf welcher die Schii-
lerinnen und Schiiler ihren Schulalltag wihrend der Deutschstunde inszenieren sollen.

7.1.4 Tadeln zur Rekonstruktion der Klassenzimmernormalitat

Auch im letzten Beispiel steht die Berithrung der Aufnahmegerite im Zentrum. Wie
sich in dieser Episode zeigt, setzt die Lehrperson dieser Klasse voraus, dass die Kinder
sich wie iiblich verhalten und den Geriten keine Aufmerksambkeit schenken, denn sie
tadelt die Schillerinnen und Schiiler dafiir, dass sie sich mit den Geraten beschiftigen.
Der Tadel lasst sich zwar auch als eine Form von Instruktion interpretieren. Anders
aber als etwa die Belehrung (siehe dazu Keppler 1989) setzt der Tadel indessen keine
Wissensasymmetrie zwischen dem Tadelnden und den Getadelten voraus, sondern
nur, dass die Getadelten wissen, dass ihr Verhalten unangemessen war. Tadeln dient
nicht nur der negativen Bewertung einer Handlung. Durch Tadeln wollen Tadelnde,
die sich in und durch das Tadeln gleichzeitig auch als moralische Instanz prisentie-
ren, bei den Getadelten einen Sinn fiir angemessenes und unangemessenes Verhalten
entwickeln (Goodwin & Goodwin 1992, 181). In der Erwachsenen-Kind-Interaktion
dient Tadeln auch dazu, bei Kindern Normen in Erinnerung zu rufen und damit einen
Lernprozess zu initiieren, der ihnen helfen soll, sich in einer Gemeinschaft zurecht-
zufinden (siche auch Fader 2006). In diesem Sinne dient das Relevantsetzen der Auf-
nahmesituation hier nicht dazu, neue Regeln einzufithren, sondern eine als bekannt
vorausgesetzte moralische Ordnung in Erinnerung zu rufen.

Die folgende, lingere Episode setzt ein, als die Lehrerin versucht, eine fokussierte
Interaktion zu Beginn des Unterrichts zu etablieren. Wihrend sie zur Zimmermitte
geht und damit den Beginn der Unterrichtsstunde markiert, diskutieren Rosa, Staszek,
Gwenola und Ming (Pultgruppe 4) dariiber, wie das Aufnahmegerit, das Stanislaw in die
Hand genommen hat und das er wieder zuriicklegen soll, genau zu platzieren sei. Sie dis-
kutieren weiter, wihrend die Lehrerin die Klasse zum Schweigen auffordert und dann
in die Klasse blickt, um die »Zuginglichkeit« der Schiilerinnen und Schiiler zu testen:

1IM1G2-168
1 Sss: ((lautes reden))
2 Led4d: schesers[ersrrres]ose [ l::.
3 Ros: [staszek;]
4 Min: [LAISSE-1le. 1
lass das
5 Sta: [c'est pas parti:.]
es hat noch nicht angefangen
6 Led: ((bleibt stehen, blick nach re))
7 SSS: ((lautes reden verstummt))
8 Ros: si [on |SAIT? ]
doch das weiBl man
| ((setzt sich)) |
9 Gwe: [ca va [comme CA?] ]
so geht das
10 Le4: [ ((blick zu pultgruppe 4))]
11 Sta: mhm?
12 [<<p> (ben=tu le dis;)>]
also sagst du
13 Led4d: [alors. ]
also
14 Ros: ((dreht sich zu led))
15 Led: MAIS (.) roSA:;
aber rosa
16 SUper.
super

127


https://doi.org/10.14361/9783839456941-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

128

Legitime Sprachen, legitime Identitaten

Die Interaktion in der Pultgruppe verzogert die von der Lehrerin angestrebte Konsti-
tuierung einer lehrerzentrierten Interaktionssituation, und der von der Lehrerin mit
Hilfe des alors projizierte Ubergang zur Lektion findet nicht statt (Zeile 13; Pekarek
Doehler & Miiller 2006, 261). Denn noch hat sich Rosa nicht der Lehrerin zugewandt
und Zuganglichkeit signalisiert. Als Rosa dies endlich tut, wird die Verspitung der
Markierung der Zuginglichkeit von der Lehrerin getadelt: MAIS (.) roSA:; SUper. (Zei-
len 15-16). Mit diesem Tadel oder »Shaming« (Schieffelin 1990, 87), einem Angriff auf
Rosas face, verschafft die Lehrerin ihrer Missbilligung Ausdruck und erinnert Rosa
gleichzeitig daran, was das richtige Handeln fiir Schiilerinnen und Schiiler am Anfang
einer Unterrichtseinheit wire: Der Lehrperson Zuginglichkeit zu signalisieren. Rosa
erwidert auf diesen Tadel nichts.

Abbildung 7.6

Abbildung 7.7

Wihrend die Lehrerin mit voild (Zeile 17) signalisiert, dass der Tadel abgeschlossen ist
und sie ein neues kommunikatives Projekt lancieren wird, riickt Rosa das Aufnahme-
gerdt auf ihrem Tisch zurecht und begeht damit, aus der Perspektive der Lehrperson,
eine weitere illegitime Tat.

Dieser zweigliedrige Tadel ist auf den Umgang mit den Aufnahmegeriten bezogen;
in ihm werden Regeln, die auch jenseits des Klassenzimmers giiltig sind, aktualisiert.
Gleichzeitig belehrt der Tadel nun nicht mehr nur Rosa, sondern alle Kinder. Den Ta-
del initiiert die Lehrerin mit einer Frage: ¢a vous apparTIENT? (Zeile 19). Es handelt sich
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1IM1G2-185

17 Led: [voila. ]

18 Ros: [ ((bertihrt das aufnahmegerdt mit 1i hand))]

19 Led: ca vous appar [TIENT? ]
gehért euch das

20 Ros: [((zieht 1i hand zuriick, Abb. 7.6))]

21 non.
nein

22 (0.5)

23 Led: vous pouvez pas laisser les choses la [ou elles SONT?]
ihr kénnt die dinge nicht dort lassen wo sie sind

24 Ros: [ ((schaut zu sta,

schwenkt 1i hand richtung sta, Abb. 7.7))]

25 Led: et QUOI.
was 1St

26 <<all> c'est d'nouveau pas toi ou c'est staSZEK ou bien.>

bist es wieder nicht du oder ist es staszek oder was

hier nicht um eine normale Frage, welche kongruent mit dem epistemischen Status der
Fragenden wire. Es ist auch keine Test- oder Examensfrage. Hier wird nicht nur voraus-
gesetzt, dass die Fragestellerin, sondern auch die Gefragte die Antwort weifR. Es handelt
sich hier um eine »reversed polarity question« (Koshik 2002a), die das Gegenteil dessen
behauptet, was die Frage selbst zu erfragen vorgibt. Gleichzeitig weist die Frage zwar ein
Format auf, das ein ja praferiert (Bolinger 1978; Pomerantz & Heritage 2013, 213), doch
kann die Lehrperson hier kein ja erwarten. Sie will vielmehr gerade, dass Rosa und mit
ihr die Klasse die durch die Frage etablierte Erwartung entkriftet (Koshik 2002a). In-
haltlich thematisiert die Lehrerin mit der Frage Besitzverhiltnisse; sie will mit der Frage
zudem eine Norm des Umgangs mit den Aufnahmegeriten etablieren, die kategorial mit
dem Begriff des Besitzes verkniipft ist: Dinge, die einem nicht gehoren, darf man nicht
so behandeln, als ob sie einem gehéren witrden. Die Lehrerin erreicht mit ihrem Frage-
format, der Blickfithrung und der Kérperhaltung zweierlei: Rosa, die das Gerit berithr-
te, wird direkt angesprochen. Sie wird getadelt. Die anderen Schiilerinnen und Schiiler
kénnen sich hier aber nicht auf die Position der Zuschauenden zuriickziehen, denn sie
sind ebenfalls angesprochen. Zwar hat nur Rosa das Gerit berithrt, aber, und dies wird
durch das vous signalisiert, dies hitte auch jemand anders aus der Klasse sein kénnen.
Rosa zeigt mit ihrer gestischen Reaktion, dass sie die Frage als Tadel hort (Koshik
2005, 24). Sie zieht sofort ihre Hand zuriick (Zeile 20, Abb. 7). Gleichzeitig hort sie die
Frage aber auch als Teil einer zweiteiligen Sequenz, denn sie antwortet: non (Zeile 21).
Damit ist der erste Teil des Tadels abgeschlossen, der Tadel aber noch nicht beendet.
Denn auf Rosas Antwort folgt vorerst nichts, auch keine minimale »post-expansion«
(Schegloff 2007), wie sie in solchen frontalen Unterrichtskonstellationen sehr iiblich
sind. Die Liicke, die damit in der Interaktion entsteht, hat einen didaktischen Zweck:
Sie gibt Rosa und der Klasse die Moglichkeit, iiber die Implikationen von Rosas Ant-
wort nachzudenken, bevor die Interaktion weitergeht.® Dann stellt die Lehrerin eine
weitere doppeladressierte Frage. Bezog sich die vorangehende Frage auf Eigentiimer-
schaft und die kategorial damit verbundenen Rechte, so bezieht sich diese Frage auf
einen anderen Aspekt des Handelns Rosas, der korrigiert werden muss: vous pouvez
pas laisser les choses la ou elles SONT? (Zeile 23). Auch dies ist wieder eine »reversed po-
larity question« (Koshik 2002a), die auf der Annahme basiert, dass es in der Tat so ist,

3 Die Liicke funktioniert hier &hnlich wie Liicken von Belehrungen. Siehe dazu Keppler (1989).
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dass Rosa, aber auch die anderen Kinder, Dinge, die sie vorfinden, hochheben, obwohl
sie wissen, dass sie dies nicht tun sollten. Diese Annahme soll, wie Blickrichtung und
Korperhaltung signalisieren, wieder von Rosa bestitigt werden. Das vous signalisiert
erneut, dass sich die gesamte Klasse angesprochen fithlen soll. Und auch hier rekur-
riert die Lehrerin auf eine Norm, die sichtbar nur durch Rosa verletzt wurde, die aber
offenbar auch von den anderen hitte verletzt werden kénnen.

Rosa hat sich zwar als Adressatin des Tadels der Lehrerin zu erkennen gegeben,
doch noch bevor die Lehrerin die Frage zu Ende formuliert hat, zeigt sie auf Stanislaw,
den sie damit als eigentlichen Adressaten des Tadels identifiziert, was insofern ge-
rechtfertigtist, da dieserja das Gerdt auch beriihrte (Zeile 24; Abb. 7.7). Dieser Versuch,
das eigene Image auf Kosten von Stanislaws zu verbessern, ein »Pluspunktesammeln«
auf Kosten anderer (Goffman 1999, 30ff.), wird von der Lehrerin nicht akzeptiert. Hat-
te die Lehrperson ihre Fragen zuvor so formuliert, dass alle adressiert waren, so fo-
kussiert sie jetzt Rosa, wechselt also die Partizipationsstruktur: et QUOL. cest d’nouveau
pas toi ou c’est staSZEK ou bien. (Zeilen 25-26). Die Lehrerin identifiziert den Referenten
der Geste, doch sie behauptet, dass sich ihr der Sinn von Rosas Geste nicht erschlie-
Re. Sie initiiert Reparatur mit einem »open class repair initiator« (Drew 1997) et quoi?,
dann mit einer Prizisierung, in welcher sie eine mégliche Deutung der Geste anbietet
(Schegloff, Jefferson & Sacks 1977, 368). Ihr Deutungsangebot leitet sie mit der negativ
formulierten Feststellung c’est d’nouveau pas toi ein, mit welcher sie Rosa als jemanden
kategorisiert, der immer wieder versucht, an sie gerichteten Tadel abzuwehren, und
die sie damit erneut tadelt. Die Erh6hung des Sprechtempos signalisiert erhéhte Emo-
tionalitit und unterstreicht damit die negative Bewertung von Rosas Verhalten.

Rosa initiiert nun ein »defensive detailing« (Drew 1998), das im Laufe der Interaktion
aufgrund von Reparaturinitiierungen vonseiten der Lehrerin immer detaillierter wird.

1IM1G2-194
27 Ros: mais lui qu'il a PRI:S de euh euh et [je moi ai reposkE?]
aber er er hat genommen und ich ich habe zurlickgestellt
28 Led: [<<all> j'ai RIEN
ich habe nichts
compris;> ]
verstanden
29 |[j'ai RIEN compris.

ich habe nichts verstanden
| ((beugt sich nach vorne->)
30 Ros: il |a PRIS | ?
er hat genommen
| ((zeigt mit 1i hand auf sta, schaut zu sta, streckt 1i
hand aus)) |
31 [je 1'ai demandé de 1l'reposER; |
und ich habe ihn aufgefordert es zurilickzustellen
| ((wendet sich der lehrerin zu)) |

Wie Drew im Anschluss an Jefferson (1985) schreibt, wird ein »defensive detailing«
lanciert, um zu zeigen, dass keine moralisch verwerfliche Tat begangen wurde (Drew
1998, 297). Mit Goffman kénnte man auch sagen, dass auch »defensive detailing« eine
aggressive Verwendung von Techniken der Imagepflege darstellt, in welcher ungiins-
tige Informationen iiber jemand anderes eingesetzt werden, um sich selbst zu retten
(sieche Goffman 1999, 30-32). Hier funktioniert dies so, dass Rosa deutlich macht, dass
sie zu Unrecht getadelt wird: mais lui qu'il a PRI:S de euh euh et je moi ai reposE? (Zeile 27).
Rosa erzihlt hier, was kurz vorher in der Pultgruppe geschehen ist; sie selbst bezieht
den Tadel also nicht oder nicht nur auf die kurz zuvor erfolgte Berithrung des Gerits,
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sondern auf eine vorangehende Episode. Sie negiert zwar nicht, dass sie das Gerit in
den Hinden hielt. Wie sie schon mit dem adversativen mais signalisiert, wendet sie
sich aber gegen die Deutung der Lehrerin und stellt den Sachverhalt so dar, dass nicht
sie den Normbruch beging, sondern den durch Stanislaw begangenen Normverstofd
reparierte. Mit ihrer Darstellung des Sachverhalts behauptet sie aber gleichzeitig auch,
dass sie sich an denselben Normen wie die Lehrerin orientiert, dass ihr durchaus be-
wusst ist, dass die Gerite nicht berithrt werden diirfen. Sie stellt damit ihr eigenes
Handeln als legitim, dasjenige von Stanislaw dagegen als illegitim dar.

Noch bevor Rosa ihren Turn beenden kann, initiiert die Lehrperson in Overlap
Reparatur, indem sie ein generelles Verstehensproblem signalisiert: j’ai RIEN compri:s;
(Zeile 28). De facto gibt die Lehrerin Rosa die Schuld dafiir. Rosa hat sich missverstind-
lich geduflert. In dem »self-retrieval« (Jefferson 2004), mit welchem sie den Overlap
repariert, modifiziert die Lehrerin aber ihre vorherige Reparaturinitiierung. Zwar re-
petiert sie die vorherigen Aussage ist, j'ai RIEN compris (Zeile 29). Doch koordiniert sie
diese mit einer Bewegung hin zu Rosa. Damit wird aus dem Verstehensproblem ein
akustisches Problem, wofiir Unterschiedliches verantwortlich sein konnte (siehe auch
Mortensen 2012, 47). Die Lehrerin stuft damit die Gesichtsbedrohung fiir Rosa herab.
Die Reparaturinitiierung fithrt gleichzeitig auch zu einer Verschiebung des themati-
schen Fokus. Stand bisher Rosas Umgang mit dem Aufnahmegerit im Zentrum, so
riickt nun das Verstehensproblem ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Dessen Behe-
bung ist nur noch indirekt mit der Aufnahmesituation verkniipft und mit der Frage
damit, wie die Schiilerinnen und Schiiler sich verhalten sollen.

Nachdem Rosas Version des Ablaufs der Geschehnisse rekonstruiert ist — dieser
Teil der Interaktion fehlt hier —, formuliert die Lehrperson einen an die gesamte Klasse
adressierten Tadel und indiziert damit erneut die moralische Ordnung, an welcher sie
sich orientiert und an welcher sich die Kinder orientieren sollen, und fordert sie damit
auf, ihr Verhalten zu dndern (He 2000, 131):

1M1G2-236
32 Led: |¢ca veut 1DIRE que; |
das heiBt dass
| ((blick nach re, Abb. 7.8)) |
33 | (1.5) vous pouvez pas arriver||icI: et juste?|
ihr nicht hier ankommen und einfach
| ((blick in mitte)) || ((blick nach vorne 1li, Abb.
7.9)) |
34 | (1.1) <all> RIEN faire et vous assoir.>|

nichts tun und euch setzen kénnt
| ((blick nach hinten re, Abb. 7.10))
35 | (1.4) auTANT que vous étes. |
so wie ihr seid
| ((blick nach hinten 1i)) |

36 (0.5) a 1'AGE que vous avez.
so alt wie ihr seid
37 ((dreht den kopf nach re))
38 (1.3) c'est 1TROP difficile.
das ist zu schwierig
39 ((blick nach vorne re))
40 |ben REflechissez [ Jun p'tit peu. |
denkt ein wenig nach

| ((hebt, senkt re zeigefinger zum kopf)) |
| ((blick
nach vorne re)) |
41 d'accord?
einverstanden
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42 (2.1)
43 Le4: hein?
nicht
44 (2.0)
45 Le4: réflechissez a ce que vous FAITes ou a ce que vous ne

faites pas parfois?

denkt dartiber nach was ihr tut und was ihr nicht tut manchmal
46 parce que la hein-

weil in dieser hinsicht nicht

Abbildung 7.8 Abbildung 7.9 Abbildung 7.10

Die Lehrerin setzt die Formulierung des moralischen Kerns der rekonstruierten Vor-
ginge deutlich ab: ¢a veut +DIRE que; (Zeile 32). Den moralischen Kern richtet sie an die
gesamte Klasse und generalisiert damit von einem Einzelereignis ausgehend auf die
gesamte Klasse: vous pouvez pas arriver icl: et juste? rien faire et vous assoir. (Zeilen 33-34).
Den Einbezug der gesamten Klassen und die Generalisierung des Einzelereignisses
unterstreicht sie mit ihrer Blickfithrung (Zeile 33-35). Ihr Blick schweift von der rech-
ten Seite (Abb. 7.8) zur linken vorderen Seite des Klassenzimmers (Abb. 7.9). Wihrend
der Formulierung des moralischen Kerns der rekonstruierten Geschichte verschiebt
sie ihren Blick dann von der Mitte der Klasse zu Stanislaw und Rosa (Abb. 7.10). Der
Blick rekonstruiert damit den Ausgangspunkt der Belehrung.

Die Darstellung des Fehlverhaltens erweitert die Lehrerin nun systematisch in Ex-
tensionen. In einem »Add-on« (Couper-Kuhlen & Ono 2007)* expliziert sie, was sie mit
ihren Blicken schon lingst signalisiert hat, nimlich, dass alle Schiilerinnen und Schi-
ler gemeint sind: auTANT que vous étes (Zeile 35), was so viel heifdt wie ihr alle miteinan-
der oder jede und jeder einzelne von euch. In einem zweiten »Add-on« wird das Alter der
Schiilerinnen und Schiiler zum kategorialen Bestandteil: & 'AGE que vous avez. (Zeile
36). Nach einer weiteren, langen Pause fasst sie das Problem noch einmal zusammen:
c’est TROP difficile (Zeile 38). Auch die spezifische intonatorische Gestaltung bringt die
Wertung der Lehrerin zum Ausdruck. Sie trigt Zeichen dessen, was Freebody und
Freiberg als »indignant talk« bezeichnen: »up-grades in pitch and speed of talk« und
»pauses of alength that would otherwise occasion trouble« (Freebody & Freiberg 2000,
156). Diese evaluative Darstellung hat kategoriale Implikationen. Die Lehrerin unter-
stellt den Kindern ein Manko an Kompetenzen, iber welche sie in ihrem Alter verfi-
gen miissten.

Auf diese Orientierung, welche das Fehlverhalten noch einmal darstellt, folgt die
Direktive, die nicht auf eine unmittelbare Verhaltensinderung abzielt, sondern diese
Verhaltensinderung tiber Selbstreflexion erreichen will; hier zeigt sich deutlich der
Unterschied zur Instruktion, denn diese Verhaltensinderung soll durch ein Erinnern

4 Zur Diskussion der Definition von Extension und Inkrement siehe neben Schegloff (1996) vor allem
Ford, Fox und Thompson (2002) und Auer (2006).
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an geltende Normen erfolgen. Nach einem turn-initialen ben, das den Schiilerinnen
und Schiilern einen Orientierungswechsel anzeigt (Barnes 1995), fordert die Lehrerin
die Schiilerinnen und Schiiler dazu auf, ein wenig nachzudenken: REflechissez un p'tit
peu. (Zeile 40). Auch hier verwendet sie wieder den Minimalisierungsmarker un peu.
Doch repositioniert sie sich auch, sucht nun Ubereinstimmung: d’accord? (Zeile 41), und
zwar gleich zweimal: hein? (Zeile 43). Ihre unspezifische Aufforderung, nachzudenken,
prizisiert die Lehrerin in einer expandierten Repetition ihrer ersten Aufforderung:
réflechissez d ce que vous faites ou d ce que vous ne faites pas parfois? parce que la hein- (Zeilen
45-46). Die Begriindung dafiir, weshalb sie dies tun sollen, bleibt sie ihnen schuldig.
Der Turn bleibt unvollstindig, was den Kindern wiederum die Méglichkeit gibt, dar-
iiber nachzudenken, welche Schlussfolgerungen man aus dem als Lernobjekt bearbei-
teten Ereignis ziehen konnte.

Rosas Berithren des Gerits wird in einem ersten Schritt als Verfehlung interpre-
tiert und getadelt, und zwar so, dass die gesamte Klasse mitgemeint ist; gleichzei-
tig wird so die Klasse dariiber instruiert, wie sie mit den Geriten umgehen soll. Die
zweite Verfehlung, die Schuldzuweisung an Stanislaw, fithrt zu einem weiteren Tadel.
Rosas Verfehlung gibt der Lehrerin die Moglichkeit, eine Direktive fiir ein den Klas-
senzimmernormen angemessenes, normales Verhalten zu formulieren. Diese Nor-
malititserwartung wird von ihr, wie sich abschlieRend zeigt, ebenfalls wieder unter
Rekurs auf die Aufnahmesituation eingefordert, wie sich am Ende der Episode zeigt.
Die Aufnahmesituation wurde bisher nur hinsichtlich des Vorhandenseins der Gerite
auf dem Pult thematisiert, die Tatsache, dass die Gerite eingeschaltet sind und auf-
nehmen, jedoch nicht. Doch das dndert sich jetzt:

1IM1G2-272
47 Led: ((dreht sich, blickt nach hinten))
48 est-ce qu'il faut déja |TESter? |
muss man schon ausprobieren
| ((schwenkbewegungen mit 1i hand)) |
49 ou bien ca marche ou:::=
oder funktioniert dies
50 Der: =c'est déjaz
es ist schon
51 TOUT est déclenché.
alles lduft schon
52 Led4: c'est tout [décle ]nché.
alles lduft schon
53 Der: [ouais;]
ja
54 Led: donc MEME quand vous faites en: quand:: quand vous
v’/ faites engueule::r c'est 1'déja da::ns la boite.
also sogar wenn ihr euch wenn wenn ihr euch anbriillen 1l&sst
ist es schon in der kiste
55 Sta: |hh. he |
| ((nimmt 1i hand vor den mund))
56 Led: |voila.

| ((blickt nach 1i, blickt nach re)) |

Mit dem Blick nach hinten involviert die Lehrerin den Beobachter, der bisher von
ihr weder mit Blicken noch verbal adressiert wurde. Mit der Anderung der Partizi-
pationsstruktur wechselt die Lehrperson auch das Thema. Wie sich anhand der Fra-
ge der Lehrerin zeigt, geht die Lehrerin davon aus, dass man die Gerite zuerst noch
testen miisse; gleichzeitig bietet sie Hilfe zur Gestaltung der Aufnahmesituation an.
Als der Beobachter bestitigt, dass die Gerite schon laufen, nimmt sie die Information
zum Anlass, die Kinder iiber die Konsequenzen ihres Handelns vor laufenden Geri-
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ten aufzukliren: donc MEME quand vous faites en: quand:: quand vous v'faites engueule::r
cest ldéja da:ms la boite. (Zeile 54). Die mit einem donc eingeleitete, von re-starts durch-
zogene Schlussfolgerung verweist zuriick auf das soeben erfolgte Tadeln, das nun in
leicht vulgirer Sprache als »se faire engueuler« paraphrasiert wird, und expliziert,
welche Konsequenzen die laufenden Aufnahmegerite in dieser Situation fiir die Kin-
der haben. Dies ist keine reine Sachverhaltsdarstellung, sondern die Warnung, dass
die laufenden Aufnahmegerite eine neue Form von Offentlichkeit ins Klassenzimmer
bringen, in welcher das Verhalten besonders zu kontrollieren sei (Goffman 2003). Sie
macht damit, wie auch die Lehrer in Klassenzimmer 1 und 2, die Aufnahmesituation
relevant, um sie zur Durchsetzung eines Verhaltens einzusetzen, das dem Klassen-
zimmer angemessen wire. Nachdem die Situation geklirt und die Bedingungen for-
muliert sind, kann sie ein weiteres Projekt in Angriff nehmen: Ihr voila (Zeile 56) mar-
kiert einen Ubergang hin zum Thema der Lektion.

Das Vorhandensein der Aufnahmegerite wird von dieser Lehrerin auch im wei-
teren Verlauf der Datensammlung eingesetzt, um Schiilerinnen und Schiiler an spe-
zifische Normen zu erinnern. Im folgenden Beispiel benutzt sie den Verweis auf die
Aufnahmesituation, um eine Schiilerin, die nicht aufpasst, zu tadeln und zu warnen:

2m1-127.38.2

1 Le4: vous avez vu comment;
ihr habt gesehen wie

2 ((blick nach 1i))

3 'Alline s’il te PLAIT.

aline bitte
on n’est pas en mathe.
wir sind nicht in mathe

S

5 Ali: ((legt objekt auf pult))

6 Le4: voila.

7 super.

8 ¢a c’est |enregistré. |

das ist aufgenommen
| ((zeigt auf videokamera)) |

Die Lehrerin unterbricht die Erklirung, die sie gerade gibt, und projiziert damit einen
Themen- und Fokuswechsel (Zeile 2). Sie fokussiert zuerst eine Schiilerin mit dem
Blick, dann verbal, und stellt so Zuginglichkeit zwischen ihr und der Schiilerin her,
stellt die Schiilerin so aber auch vor der Klasse aus. Die Hoflichkeitsformel s’il te plait
(Zeile 3) driickt Missbilligung aus, die in der nichsten TCU mit einer Feststellung er-
klart wird: on nest pas en mathe (Zeile 4). Diese Feststellung reicht aus, um bei Aline
eine Verhaltensinderung zu initiieren, die zeigt, dass Aline die Missbilligung und die
Feststellung als Aufforderung vorstanden hat (Zeile 5). Das nun folgende voila (Zeile 6)
konnte die Sequenz abschliefen. Doch ist dies nicht der Fall. Im folgenden Assessment
bewertet die Lehrerin die gesamte Episode ironisch als super (Zeile 7) und begriindet
dies verbal und gestisch unter Verweis auf die Aufnahmesituation und die Tatsache,
dass die Episode aufgenommen wurde (Zeile 8). Sie ruft damit bei Aline, aber auch
den anderen die Tatsache in Erinnerung, dass die Aufnahmegerite alles sehen und ho-
ren und damit Verhalten aufzeichnen, welches das face der Schiilerinnen und Schiiler
auch vor einer gréfieren Offentlichkeit beschidigen kénnte.
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1. Legitimes Handeln vor der Kamera
1.1.5 Der klassendffentliche Unterricht unter Beobachtung

Die Aufnahmesituation stellt Lehrpersonen vor besondere Herausforderungen. Der
Unterricht sollte und miisste so ablaufen wie immer, erstens aufgrund des Interesses
des Beobachters, zweitens, weil sich die Lehrpersonen auch in diesen Kontexten an
den Lehrplidnen orientieren miissen, die ihnen vorgeben, wann bestimmte Lernziele
zu erreichen sind. Klassenzimmer sind normalerweise geschlossene Riume, zu denen
die Offentlichkeit keinen Zugang hat. Diese Normalitit wird durch die Gegenwart des
Beobachters, die Filmkameras und Aufnahmegerite gestort. Die Lehrpersonen hier
versuchen, das Verhalten vor der Kamera und den Umgang mit den Aufnahmegeri-
ten zu regulieren. Dies geschieht auf unterschiedliche Weisen. Zwei der Lehrpersonen
formulieren explizite Instruktionen: Sie instruieren die Kinder, wie diese mit den Auf-
nahmegeraten umgehen sollen. Lehrperson 3 adaptiert den Redestatus als Animato-
rin (Goffman 2005) und markiert damit, dass sie im Sinne des Beobachters handelt.
Lehrperson 2 formuliert ihre Instruktionen als Urheber und zeigt damit an, dass sie
die Autoritit auch iiber die Gestaltung der Aufnahmesituation innehilt. Lehrperson
4 tadelt eine Schiilerin, die ein Gerit beriihrt, und weitet diesen Tadel auf die gesamte
Klasse aus. Die epistemischen Voraussetzungen fir Instruktion und Tadel differie-
ren, und die je gewihlte Strategie indiziert die Vorannahmen der Lehrpersonen iiber
die Aufnahmesituation. Wer explizit instruiert, geht davon aus, dass die Instruierten
nicht wissen miissen, wie sie sich in dieser Situation verhalten sollen, und riumt damit
die Ungewohnlichkeit der Situation ein. Wer tadelt, setzt voraus, dass die Getadelten
wissen, wie sie sich verhalten sollten, und anerkennt damit die Ungewéhnlichkeit der
Aufnahmesituation erst ex post.

Die Prisenz des Beobachters und der Aufnahmegerite transformiert die Klassen-
zimmer in Bithnen, und was darauf geschieht, kann stets von Neuem von einem fiir
die Gefilmten nicht abschitzbar grofien Publikum betrachtet werden. Wird das Image
in einem solchen Kontext beschidigt, dann ist der Schaden fiir die Betroffenen unge-
mein grofler, als wenn dies im abgeschlossenen Raum des Klassenzimmers geschieht.
Die Lehrpersonen rufen dies den Schiilerinnen und Schiilern in Erinnerung, um sie zu
moglichst klassenzimmerkonformem Verhalten zu bewegen. Damit wird die in den
Raum importierte Offentlichkeit fiir die Lehrpersonen eine Ressource, die sie einset-
zen konnen, um die Kinder zu disziplinieren. Interessanterweise inszenieren sich die
Lehrpersonen so, als ob sie nicht zu denjenigen gehéren witrden, die gefilmt wiirden.
Die Kinder sollen sich besonders gut darstellen; dass das Handeln der Lehrpersonen
aber genauso aufgenommen und damit vor eine gréfRere Offentlichkeit gestellt wird,
wird von keiner der an den Untersuchungen beteiligten Lehrpersonen thematisiert.

7.2  Kinder vor der Kamera

Auch die Kinder nutzen die Affordanzen der Aufnahmegerite und der Aufnahmesitu-
ation und setzen diese als Ressourcen ein, um unterschiedliche kommunikative und
interaktive Ziele realisieren zu kénnen. Die Kinder zeigen zudem in und durch ihren
Umgang mit den Aufnahmegeriten, was sie als legitimes Handeln vor der Kamera be-
trachten. Sie indizieren dabei auch, dass ihr Selbst im gefilmten Klassenzimmer auf
mindestens drei Bithnen steht: der Bithne der Peers, der Bithne des Klassenzimmers
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und der Bithne, die durch die Aufnahmegerite konstituiert wird und deren Publikum
nicht einschitzbar ist. Dies wird in den folgenden Ausschnitten sichtbar.

1.2.1 Gerate beriihren gestattet: Die Interaktion strukturieren

Das erste Beispiel stammt aus einer Gruppenarbeitsphase und zeigt, wie Kinder das
Aufnahmegerit verwenden, um ihre Interaktion zu strukturieren, wie sie die Aufnah-
mesituation interpretieren, und dass fir diese Kinder hier die Berithrung des Geri-
tes vollig legitim ist. Wahrend dieser Arbeitsphase ist, wie Becker-Mrotzek und Vogt
schreiben, »die Offentlichkeit des Klassenplenums fiir eine bestimmte Zeit aufgeho-
ben«, wodurch »andere kommunikative Verhiltnisse« entstehen (Becker-Mrotzek &
Vogt 2009, 114). Die Kinder itben Vokabular zu Kérperteilen und Krankheiten sowie
Personalpronomen und Possessivpronomen, indem sie Sitze mit Hilfe des folgenden
Liickentexts bilden: Heute fehltx; er/sie ist krank; er/sie haty-Schmerzen, ihr/seiny tut/tun weh.
Um die Ubung fiir die Kinder interessanter zu gestalten, diirfen sie aus einem Stapel
von gezeichneten Portrits von Kindern eine Zeichnung auswihlen, dem gezeichneten
Kind einen Namen geben und ihre Sitze als Aussagen iiber das gezeichnete Kind for-
mulieren. Die Kinder sitzen an einem runden Tisch, das Aufnahmegerit liegt in der
Mitte, die Zeichnungen sind auf dem Tisch verteilt. Die Kinder nenne ich Nesrin, Miara,
Levi und Linos. Das Fragment setzt ein, als alle bis auf Nesrin sitzen; Linos beginnt.

2M1G5-20

1 Nes: ((geht von re seite des tischs zur linken seite->))
2 Lio: heute [FEHLt eu::h
3 Nes: [ ((setzt sich))]
4 Lio: (3.0) euhm |<<:-)> mami,> |
| ((schlagt mir der re hand auf den tisch)) |
5 .hh eh
6 Mia: qui?
wer
7 Lio: PERsonne.
niemand
8 non euh
nein
9 ((dreimaliges zungenschnalzen))
10 eu::h
11 ((zungenschnalzen))
12 Lev: [ ((nimmt mic, halt es vor lio, Abb. 7.11))]
13 Lio: [sie ist krank. ]
14 sie a sie hat eu:h FUsse schmerzen;
15 ihre: (.) FUsse tun weh.
16 Lev: (zieht mic von lio weg))
17 halt mic vor seinen mund, Abb. 7.12))
18 hebt zeichnung auf))

(
((
((
19 ((schnalzt mit zunge, lasst zeichnung fallen))
((
(

20 durchsucht zeichnungen auf dem tisch))
21 (schnalzt mit der zunge))
22 |euhm |

| ((hebt eine zeichnung auf)) |
23 euh heute fehlt euh
24 ((lasst zeichnung fallen))
25 ((hebt mic ndher zu seinem mund))
26 legzona |

\

| ((hebt andere zeichnung hoch))
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27 Nes: [he he he ] he he
28 Mia: [.h he he ]
29 Lio: [ ((lacht lautlos))]
30 Lev: ((lacht, zieht kopf ein, blickt zu lio))
31 ((blickt nach vorne))
32 [he he he he he .hh ]
33 Mia: [ ((lacht lautlos, verdeckt mund mit zeichnung))]
34 Lev: .hh
35 Lio: [<<pp> cool.> ]
36 Mia: [ ((senkt blatt))]
37 Lev: sie ist |krank? |
38 | ((zeigt nes zeichnung)) |
39 ((nickt nes zu))
40 Nes: | hm:
41 | ( (bewegt den kopf)) |
42 Lev: ((dreht die zeichnung zu sich, blickt auf zeichnung))
43 .hh sie hat
44 Lio: ((beriihrt mehrmals mit der re hand seinen kopf, blick zu lev))
45 Lev: euh: bauchschmerzen?
46 [ ((lacht lautlos, zieht kopf ein, blick zu lio))]
47 Mia: [he he he he ]
48 |hi |
| ((deckt mit der 1i hand ihr gesicht)) |
49 Lev: hehehe [.hh ]
50 Nes: [ihr? ]
51 Mia: [ ((bedeckt mit beiden handen ihr gesicht))]
52 Lev: [sein bauch? ]
53 Mia: [ ((streicht mit den fingern den augenbrauen entlang))]
54 Lev: [non ihr bauch (.) ] tut weh.
55 Lio: [non IHR (.) tut weh.]
56 Nes: _he.
57 Mia: hh.
58 Lev: ((legt zeichnung auf pult))
59 Lio: du.
60 Lev: ((reicht mic an mia weiter))
61 Mia: ((ergreift das mic))
62 ((blickt zu nes))
63 Nes: a toi.
du bist dran
64 Mia: [|euhm. ]
| ((nimmt eine zeichnung)) |
65 Lev: [((legt den kopf auf den 1li oberarm, verschrankt die arme,
Abb. 7.13))]

Linos beginnt, unterbricht sich, formuliert einen Witz (Zeile 4) und kehrt dann mit
einem »joke to serious«-non (Zeile 8; Schegloff 2001) zur Aufgabe zuriick. Allerdings
stockt er in seiner Formulierung, signalisiert aber mit etlichen Verzogerungspartikeln
und Zungenschnalzen (Zeilen 9-11), dass er immer noch dabei ist, seine Sitze zu konst-
ruieren. Hier bringt Levi das Audioaufnahmegerit ins Spiel. Wahrend Linos fortfihrt,
seine Sitze zu konstruieren, ergreift Levi das Aufnahmegerit und hilt es vor Linos hin
(Zeile 12). Dort hilt er es, bis Linos seinen Turn zu Ende konstruiert hat, das heifSt, bis
alle Formulierungen gemif} Vorgabe realisiert sind. Levi indiziert damit, dass er sich
ander Aufnahmesituation orientiert, und dass er die Funktion der vorhandenen Gerite
darin sieht, die Antworten der Gruppenarbeit zu konservieren. Das Gerit als physikali-
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sches Objekt setzt Levi also ein, um die Realisierung der Aufgabe zu organisieren: Das
Hinhalten des Aufnahmegerits vor Linos macht sichtbar, dass Linos an der Reihe ist.

Abbildung 7.11

Abbildung 7.12

Abbildung 7.13
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Sobald Linos seine Sitze formuliert hat, zieht Levi das Gerit weg (Zeile 16) und zeigt
mit dem Hinhalten des Gerits vor seinem eigenen Gesicht an, dass er an der Reihe ist
(Zeile 17). Da das Gerit Turninhaberschaft markiert, kann Levi sich mit der Formu-
lierung seiner Sitze Zeit lassen. Er hebt eine Zeichnung auf, schnalzt mit der Zunge,
lisst die Zeichnung wieder fallen und durchwithlt den Stapel (Zeilen 18-21). Er signali-
siert dann aber auch verbal, dass er noch an der Reihe ist, euhm, hebt gleichzeitig eine
Zeichnung hoch (Zeile 22) und beginnt dann mit der Formulierung eines Satzes (Zeile
23), unterbricht sich, lisst die Zeichnung wieder fallen und hilt dann das Aufnahme-
gerat noch niher an seinen Mund (Zeile 24-25); die Bewegung des Gerits hin zu seinem
Mund projiziert, dass das, was er gleich sagen wird, wichtig ist. Levilanciert dann eine
Multiaktivitit, in welcher er eine Zeichnung hochhebt und gleichzeitig den Namen
einer Schulkameradin nennt, egzona (Zeile 26), um zu indizieren, dass der Name auf
die Zeichnung zu beziehen und die Zeichnung als Darstellung der Schulkameradin zu
interpretieren sei. Diese Aktivitit wird als Witz interpretiert, denn alle lachen (Zeilen
27-29); Linos bewertet diesen Witz verbal sogar als cool (Zeile 35). Levi formuliert nun
seine Sitze, lasst sich aber auch hier viel Zeit. Er zeigt Nesrin die Zeichnung, dreht die-
se, nachdem Nesrin ihm beipflichtete, zu sich und betrachtet sie (Zeile 42) und beginnt
mit der Konstruktion des letzten Satzes. Seine Mitschiilerinnen und Linos markieren
hier, dass es ihnen zu langsam geht: Linos schligt Levi gestisch vor, etwas auf den
Kopf Bezogenes zu formulieren (Zeilen 44-45); Nesrin priaformuliert den Anfang des
Satzes, den Levi formulieren soll: ihr (Zeile 50). Levi nimmt diese Hilfestellungen nicht
auf. Er beginnt den letzten Satz, den er zu sagen hat (Zeile 52), initiiert zeitgleich mit
Linos Reparatur (Zeilen 54-55) und formuliert letztlich den Satz selbst (Zeile 56).

Levi lisst sich bei der Konstruktion seines Turns sehr viel Zeit. Doch dass er der
rechtmiflige Turninhaber ist, zeigt das Aufnahmegerit an, das vor seinen Mund plat-
ziertist. Als er seine Sitze formuliert hat, gibt Linos — der sich aus dem Bild zuriickge-
zogen hat — den Turn verbal an Miara weiter (Zeile 59). Diese verbale Weitergabe reicht
hier indessen nicht: Erst als das Aufnahmegerit weitergereicht ist (Zeile 60) und auch
Nesrin Miara dazu ermuntert hat, ihre Sitze zu formulieren (Zeile 63), beginnt diese
mit der Formulierung (Zeile 64). Levi dagegen dndert seine Beteiligungsrolle. Sobald
er seinen Beitrag geleistet hat, tritt er gewissermafen von der Bithne ab, legt seinen
Kopfin die Arme und verschrankt diese vor dem Gesicht (Zeile 65).

Die Kinder hier machen sich die Aufnahmesituation zueigen, um die Ubung zu
strukturieren, und verwenden das Aufnahmegerit, um die Turnzuteilung und Uber-
gabe zu organisieren. Das Gerit wird damit zu einem konstitutiven Bestandteil der
Durchfithrung der Ubung selbst. Hier zeigt sich, dass die Aufnahmesituation nicht
dazu fiithrt, dass Kinder keine Dummbheiten mehr machen: Sowohl Linos wie auch
Levi reiflen Witze, und Levi inszeniert seinen Witz geradezu fiir das Aufnahmegerit.
Die Prisenz der Medien scheint sie nicht einzuschiichtern, sondern vielmehr anzu-
spornen. Die Materialitit des Gerits wird eingesetzt, um die Turnzuteilung zu struk-
turieren; seine Speicherfunktion setzen die Kinder ein, um die einzelnen Sitze, die sie
sagen, zu konservieren. Die Manipulationen des Aufnahmegerits sind auf die Durch-
fithrung der Ubung bezogen und damit fiir die Kinder offensichtlich legitim, denn
keines der Kinder formuliert ein Berithrungsverbot.
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1.2.2 Gerate beriihren verboten: »pose!«

Wihrend es im vorangehenden Beispiel fiir die Schitlerinnen und Schiiler legitim war,
das Gerit zu berithren, so beschrinkt sich die Legitimitit des Berithrens in folgendem
Beispiel auf eine Person, nimlich diejenige, auf deren Pult das Gerit platziert ist. Es
ist die erste Stunde nach der grofien Pause am Vormittag, und es ist das erste Mal,
dass die Kinder der Klasse 3 gefilmt werden. Die Kinder betreten das Klassenzimmer
und sehen die Aufnahmegerite auf ihren Pulten sowie die beiden installierten Video-
kameras. Die Kinder der Pultgruppe 4 haben, seit sie sich ans Pult gesetzt haben, die
Aufnahmesituation thematisiert. Wihrend die Lehrperson die Hinde am Lavabo, das
neben der Tiir platziert ist, wischt, nimmt Stanislaw das Aufnahmegerit, das in Rosas
Stifteschachtel steht, in die Hand und inspiziert es:

1M1G2-157
1 Sta: ((nimmt aufnahmeger&dt in seine hénde, blick auf gerat->
Abb. 7.14))
2 Ros: |<<f> PO::SE.>|
stell hin

| ((steht auf)) |

3 [Imais; 11
aber

| ((greift nach aufnahmegerat, Abb. 7.15))|
4 Gwe: [ ((greift nach aufnahmegerat, Abb. 7.15))]
5 Led: ((geht zur zimmerfrontmitte->)
6 Sta: ah [ICI |ca | 1 enlregistre le son.|

hier nimmt es den ton auf
| ((blickt zu ros)) |
| ((setzt sich)) |
7 Ros: [mais <<F> sta|SZE:K.> ]
aber staszek
| ((nimmt sta das gerdt aus der hand))
8 Gwe: [((lasst 1i hand fallen))]
9 Ros: ((platziert aufnahmegerdt in ihrer schachtel)
Abbildung 7.14 Abbildung 7.15

Stanislaws Griff nach dem Aufnahmegerit wird von Rosa als Normiibertretung be-
handelt, denn sobald sie sieht, dass Stanislaw das Gerit in die Hinde genommen hat,
fordert sie ihn mit einem lauten Befehl dazu auf, dieses zuriickzulegen: PO::SE. (Zeile
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2); die Lautstirke ist hier als Display erhohter Emotionalitit zu interpretieren (Goodwin
2008, 42-43). Sie sieht sich offensichtlich berechtigt, diesen Befehl zu erteilen. Denn
Befehle zeigen, wie Craven und Potter schreiben, »high entitlement to direct the other
speaker and little or no orientation to the contingencies on which the compliance with
the directive may rest« (Craven & Potter 2010, 426). Rosa verleiht ihrem Befehl zusitz-
lich Nachdruck dadurch, dass sie aufsteht und sich Stanislaw riaumlich nihert. Doch
Stanislaw schenkt ihrer Aufforderung keine Beachtung, signalisiert keine Zuginglich-
keit: Er blickt weiter auf das Gerit (siehe Zeile 1). Rosas Befehl liuft damit ins Leere.

Sie leitet nun eine korrektive Handlung ein, und zwar mit dem adversativen Kon-
junktor mais und dem Griff nach dem Gerit in Stanislaws Hinden (Zeile 3, Abb. 7.15).
Das mais und die Handlung illustrieren, dass sie ihren Anspruch, Stanislaw etwas be-
fehlen zu konnen, nicht aufgegeben hat. Unterstiitzt wird sie von Gwenola. Auch diese
greift nach dem Gerit und demonstriert so, dass auch sie Stanislaws Handlung als
unangemessen interpretiert (Zeile 4, Abb. 7.15). Gwenola zeigt aber auch, dass sie nicht
mit Rosa um deren Rolle konkurriert oder dass sie gar das Gerit in ihre eigene Hand
nehmen will. Denn sie lisst die ausgestreckte Hand fallen, bevor sie das Gerit beriihrt,
und gibt damit Rosa den Vortritt.

Rosa nimmt Stanislaw das Gerdtaus der Hand und stellt es wieder in ihre Schachtel.
Ihre nonverbale Handlung legitimiert sie verbal noch einmal dadurch, dass sie dessen
Handlung nicht nur als unangemessen bewertet, sondern Stanislaw gleichzeitig ta-
delt: mais staSZE:K (Zeile 7). Rosa tadelt ihn damit so, wie eine Erziehungsberechtigte
ihren Zogling tadeln wiirde, und prisentiert sich damit als »Subteacher« (Tholander &
Arosson 2003), welche den Peer lehrt, sich adiquat zu verhalten. Die lautsprachliche
Handlung des Tadelns koordiniert sie mit einer nonverbalen: Die deutliche Lingung
der zweiten Silbe des Namens staSZE:K markiert die Dauer der Handlung des Uber-
nehmens des Gerits. Die Lingung stoppt, als das Gerit in Rosas Hinden ist und die
durch Stanislaw verletzte Ordnung reetabliert ist.

Stanislaw kommt zwar Rosas Forderung nicht sogleich nach, doch kooperiert er
schliefilich, weist aber Rosas Tadel zuriick. Diese Zuriickweisung wird in seinem mit
dem Erkenntnisprozessmarker ah eingeleiteten Turn manifest: ah ICI ¢a enregistre le son.
(Zeile 6). Hier nennt er die Beweggriinde dafiir, weshalb er das Gerit aus der Schachtel
entfernt hat. Es ging ihm ndmlich beim Hochheben des Gerits aus der Schachtel um
etwas, das man als fir die Schule spezifisch bezeichnen kénnte, nimlich das Beheben
eines Wissensdefizits. Das Hochheben des Gerits galt einer Tatigkeit, deren Ziel als
»dem fraglichen Ort und der fraglichen Zeit offiziell angemessen« (Goffman 1982, 184-
185) anzusehen ist: In der Schule soll man Wissensdefizite beheben. Sein Handeln war
also, wie er damit klarmacht, legitim. Da das Wissensdefizit nun aufgehoben ist, kann
er das Gerdt aus den Hinden geben. Jetzt ist klar, dass das Aufnahmegerit in Rosas
Stifteschachtel gehért und es dort zu belassen ist.

Stanislaws Hochheben des Gerits macht hier Rosas Konzeptualisierung einer
Norm sichtbar und initiiert gleichzeitig deren Etablierung in der Gruppe: Das Gerit
gehort in ihre Schachtel und ist dort zu belassen. Rosa selbst sieht sich in der Pflicht
und im Recht, diese Ordnung durchzusetzen: Sie erteilt Stanislaw einen Befehl, und
als er nicht sofort gehorcht, steht sie auf, nimmt ihm das Gerit aus den Hinden und
tadeltihn. Stanislaw akzeptiert die von Rosa indizierte Ordnung, indem er, wenn auch
verzogert, Rosa das Gerdt iiberlisst. Die Kinder thematisieren den Umstand, dass das
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Gerit ihre Interaktion aufnimmt, nicht, und sie formulieren auch keine Verhaltens-
normen im Anbetracht der Tatsache, dass sie aufgenommen werden.

7.2.3 Im Horbereich eines offenen Mikrofons I:
Kontaktaufnahme mit dem virtuellen Publikum

Das folgende Fragment illustriert, wie die durch die Lehrerin gesetzten Normen ins
Spiel gebracht und verhandelt werden, zeigt, dass auch das Berithrungsverbot, das ja
eigentlich prizise formuliert zu sein scheint, von den Kindern interpretiert und aktu-
alisiert werden muss. Es zeigt auch, wie die Kinder das Gerit und die Aufnahmesitu-
ation interpretieren, und wie sie das Gerit, das eine Verbindung zur Auflenwelt her-
stellt, auch zur Konstituierung bestimmter Positionen innerhalb der Gruppe nutzen.
Das Fragment stammt aus Klasse 3, Pultgruppe 1, wo Justine, Emilio, Kean und John
sitzen. Es setzt in einer typischen Ubergangssituation ein. Die Lehrerin steht zwar
schon vor der Klasse, ein Teil der Schiilerschaft sitzt schon, andere kommen erst her-
ein. Emilio ndhert sich der Pultgruppe und fokussiert das Aufnahmegerit:

1M2G1-16

1 Eml: ((ndhert sich->))

2 ((blickt auf aufnahmegerat->))

3 ((beugt sich Uber aufnahmegerat))]

4 [ ((richtet sich auf, blick auf aufnahmegerat))]
5 Ken: [((blick zu eml, Abb. 7.16)) ]
6 Eml: ((zieht stuhl zurick, blick auf aufnahmegerét))
7 Ken: ((blick auf aufnahmegerat->))

8 Led: [sch::isrsror: ]

9 Eml: [((setzt sich))]

10 ((rutscht mit dem stuhl n&her zum pult))

11 ((beugt sich lUber das aufnahmegerat, Abb. 7.17)
Abbildung 7.16 Abbildung 7.17

Emilios Blick auf das Aufnahmegerit konstituiert den »kontextuellen Ausgangspunkt«
(Goodwin 2000, 1496), der zur Etablierung einer Partizipationsstruktur fithrt, in wel-
cher Emilio, Kean und Justine das Aufnahmegerit fokussieren. Emilio blickt auf das
Aufnahmegerit schon, als er sich der Pultgruppe nihert (Zeile 2). Als er am Pult steht,
beugt er sich iiber das Gerit (Zeile 3). Dieser Bewegungsablauf fithrt dazu, dass Kean
das Objekt, das Emilio fokussiert, sucht. Er folgt Emilios Blickrichtung (Abb. 7.16) und
fokussiert dann wie Emilio das Aufnahmegerit. Emilio setzt sich, rutscht mit seinem
Stuhl ndher zum Pult und beugt sich dann tiber das Gerit (Abb. 7.17).
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Nun erdffnet Emilio eine Interaktionssequenz mit dem Aufnahmegerit. Kean
spielt die Rolle des Zuschauers, Justine ist Mithorerin. John hat sich nach vorne ge-
dreht und blickt zur Lehrerin.

1M2G1-40
12 Jda: [ ((steht auf, geht zu sta->))]
13 Le4: [ ((blick zu jda->)) ]
14 Eml: ((schlagt neben aufnahmegerdt aufs pult))
15 <<h> wie 1GOHts?>
16 Jus: <<p> aRRE:te.>
hér auf
17 Eml: ((blick zu ken))
18 _hm
19 Ken: |<<p> touche pas || [tol.> ]
beriihre nicht du
20 | ((dreht sich zu eml|]

| ((schaut in sein buch)) |
21 Eml: [ lpscht.] |
| ((legt 1i zeigefinger an den mund)) |

22 <<pp> j'touche PAS?>
ich beriihre nicht

23 Le4: ¢a marche?

geht es
24 Jda: [ ((geht an seinen platz zuriick->))]
25 [alors jeanda? ]
26 Le4: c'est pas urGENT;

das ist nicht dringend
27 Jda: [<<gehend> oui?> ]
28 Eml: [ ((klopft neben aufnahmegerat auf den tisch))]
29 Le4: c'est pas urGENT;

das ist nicht dringend
30 Jda: [((setzt sich hin))]
31 LE4: [voI: 1
32 Eml: ((schnaubt ins mic))
33 ((blast ins mic))
34 (1
35 Eml: ((blast ins mic))
36 Led: ((rickt buch auf jdas pult zurecht))
37 [VOI::la; ]
38 Eml: [ ((blast ins mic))]
39 ((richtet sich auf))
40 <<zu ken, p> c'est pas mal.>

das ist nicht schlecht
41 Led: JUSTE un petit détail;
nur ein kleines detail

Emilio schligt mit der Hand neben dem Gerit aufs Pult und macht so Gebrauch von
der Affordanz des Gerites, die Frequenzen des Inputs anzeigen zu konnen. Mit dem
Klopfen neben dem Gerit testet Emilio ebenfalls, ob das Gerit funktioniert. In sei-
nem nichsten Turn adressiert Emilio die Person, welche die Aufnahme abhéren wird.
Emilio realisiert den ersten Teil einer »howareyou«-Sequenz (Schegloff 1986, 116) auf
Schweizerdeutsch: wie GOHTS? (Zeile 15).

Fir Emilio ist das Gerit zum Medium geworden, das zwischen dem Klassen-
zimmer in der franzdsischsprachigen Schweiz und Adressatinnen oder Adressa-
ten, die Schweizerdeutsch verstehen, vermittelt. Die Partizipationsstruktur wird
hier erweitert und tiberbriickt dank dem Gerit die raumzeitliche Beschrinkung des
Klassenzimmers. Emilios Sprachwahl indiziert gleichzeitig auch eine Fremd- und
Selbstkategorisierung. Die Adressierten und der Sprecher sind beide kompetent in
Schweizerdeutsch. Die Etablierung einer Verbindung zum zukiinftigen Publikum
und die Konstituierung von Gleichheit zwischen ihm und diesem qua Sprachwahl voll-
zieht Emilio vor seiner Kameradin und seinen Kameraden, die zwar Deutsch lernen,
aber keinen schweizerdeutschen Dialekt sprechen. Damit hebt er sich auch von ihnen
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ab. Gleichzeitig weist die Realisierung von Emilios Turn spezifische intonatorische As-
pekte auf. Das Tonhohenregister ist hoch, vor dem gohts erfolgt ein zusitzlicher Ton-
héhensprung nach oben. Die Sprachwahl und die spezifische stilistische Realisierung
des Turns tragen Ziige dessen, was Schmitt (2003) als Inszenierung beschrieben hat.
Denn Emilio realisiert nicht nur eine »howareyou«-Sequenz mit einem imaginierten
Adressaten, sondern er inszeniert sie in schweizerdeutschem Dialekt und in einem
spezifischen Tonhohenregister, wodurch sie sprachlich und intonatorisch mit ihrem
unmittelbaren Kontext kontrastiert.

Diese Inszenierung wird nicht honoriert — im Gegenteil. Justine befiehlt Emilio,
aufzuhéren: aRRE:te. (Zeile 16). Mit diesem Befehl zeigt sie, dass sie Emilios Insze-
nierung missbilligt und als unangebracht interpretiert. Doch Emilio wendet sich von
Justine ab und Kean zu, lacht kurz auf und bietet damit Kean seine Inszenierung als
lustig an. Aber auch Kean erteilt ihm einen Befehl, einen negativen Imperativ: touche
pas toi. (Zeile 19). Wihrend Justines arréte die Verwendung des Gerits als Mittel der
Inszenierung und die Adressierung eines imaginierten Adressaten in Schweizer-
deutsch als unangemessen kategorisiert, verweist Kean auf die Regel, dass das Gerit
nicht berithrt werden soll. Doch Kean zeigt auch, dass sein Interesse an Emilios Regel-
verstofd minim ist. Er wendet sich nach der Realisierung seines Befehls ab; wihrend
er das inkrementale toi realisiert, blickt er schon wieder in sein Buch. Emilio blockt
auch Keans Befehl ab. Er fordert ihn multimodal zum Schweigen auf: pscht. (Zeile 21)
und begriindet diese Aufforderung, indem er darauf hinweist, dass er das Gerit gar
nicht beriihre: j’touche pas (Zeile 22). Die spezifische Partizipationsstruktur, die sich
dadurch ergibt, dass die Lehrerin mit Jean-Davide interagiert, nutzt Emilio dafiir aus,
die Affordanzen des Gerits weiter zu testen. Er klopft noch einmal neben dem Gerit
aufs Pult (Zeile 28), schnaubt (Zeile 32) und blist dreimal ins Mikrofon (Zeilen 33, 35,
38). Diese Tests schliefdt er mit einem finalen Assessment ab, nachdem die Lehrerin
mit ihrem voild (Zeile 37) annonciert hat, dass nun ein Ubergang folgt und sie sich der
gesamten Klasse zuwendet: c’est past mal. (Zeile 40).

Dieses Fragment zeigt, wie Emilio durch seine Bewegungen und insbesondere
den Blick eine fokussierte Interaktion, in welcher das Aufnahmegerit im Zentrum
steht, mit Kean herstellt, wie er dieses Gerit zuerst als Medium der Kontaktauf-
nahme mit unbekannten Adressatinnen und Adressaten aus der deutschsprachigen
Schweiz interpretiert und dann dessen Affordanzen erprobt. Sowohl die Kontakt-
aufnahme wie auch das Testen der Affordanzen werden von Kean und Justine als
illegitim interpretiert. Justine fithrt dabei neue Normen ein, laut denen man das
Gerit nicht als Medium zur Inszenierung vor den Kameraden und den imaginier-
ten Zuhorern verwenden darf, Kean greift auf eine Regel zuriick, die zu Beginn der
Aufnahmeperiode etabliert wurde. Justine und Kean prisentieren sich als Hiiter
von Regeln und nehmen »Subteacher«-Positionen ein (Tholander & Aronsson 2003).
Emilio ignoriert Justines Anweisung und weist Keans Unterstellung eines Regelver-
stoRes zuriick und zeigt, dass er die Regeln, die im Klassenzimmer gelten sollen,
beachtet. Denn er testet das Gerit, indem er es, wie er dies selbst in einer Formulie-
rung klarstellt, gerade eben nicht berithrt, und er zeigt, dass er sich dabei innerhalb
der Grenzen dessen, was wihrend einer Interaktionsliicke im Unterricht legitim ist,
bewegt. Er beendet seine Testreihe, nachdem sich die Partizipationsstruktur im
Klassenzimmer geindert hat und die Lehrerin die Klasse dazu aufgefordert hat, ihr
zuzuhoéren. Emilio ist in diesem Fragment nicht einfach der brave Schiiler, sondern
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prasentiert sich in vielfiltiger Weise: Er zeigt, dass er das Gerit erforscht und dass
er in der Lage ist, das Gerit zu beurteilen. Er zeigt, dass er einen schweizerdeut-
schen Dialekt spricht. Diese Aspekte seiner sozialen Identitit treten hier genauso
zutage wie die Tatsache, dass er ein guter Schiiler ist, der sich an Regeln im Klas-
senzimmer halt.

7.2.4 Im Horbereich eines offenen Mikrofons Il
Korrektives Handeln unter Ausheutung der Aufnahmesituation

Wihrend in den vorangehenden Interaktionen die Kinder die Gerite manipulierten,
berithrten und ausprobierten und sich in diesen Interaktionen zeigte, welche Ma-
nipulationen sie als legitim, welche als illegitim betrachteten, so wird im folgenden
Fragment gezeigt, dass die Prisenz des laufenden Aufnahmegerats auch ausgebeutet
werden kann, um korrektiv zu handeln und um zu zeigen, dass das Wissen dariiber,
was man darf und was nicht, vorhanden ist (Goffman 1982, 158). Die Kinder dieses
Fragments gehoren zur Klasse 2. Sie arbeiten mit einem fiktiven TV-Programm (Tam-
burin LB, 44), mit dessen Hilfe Uhrzeiten eingeiibt werden sollen. Dies funktioniert
folgendermafen: Ein Schiiler, eine Schiilerin wihlt eine Sendung aus und stellt dann
eine Erginzungsfrage nach folgendem Schema: »Was gibt es am Tag x um y Uhr?« Die
anderen sind dazu aufgefordert, die erfragte Sendung im Programm zu finden und
zu benennen. An der im folgenden Fragment reprisentierten Interaktion sind Ilona,
Caroline und Bastien beteiligt. Bastien und Caroline sitzen an ihren Pulten, wihrend
sich Ilona nach hinten zu Caroline gedreht hat. Die Kinder haben die Abfolge der Rol-
leniibernahme folgendermafien geregelt: Wer die richtige Antwort zuerst gibt, darf
die nichste Frage stellen. Vor dem Ausschnitt stellte Caroline die Frage, was am Mitt-
woch um »halb sechzehn« auf dem Programm stehe. Bastien gab eine Antwort, die
darauf basierte, dass »halb sechzehn« halb fiinf bedeutet; diese Deutung konnte er
gegen Ilona durchsetzen. Das Fragment setzt ein, als Bastien die nachste Frage stellt:

2M1-6VAV31
1 Car: ((blickt zur kamera->))
2 Bas: [ IWAS gibt E:S am=]
| ((blickt auf pult ->))
3 Ila: [ ( (hebt kopf)) ]
4 |=sechs- |
| ((dreht sich zur kamera, Abb. 7.18)) |
5 Bas: [am DOnnerstag? (0.7)
6 Car: [ ((dreht sich zu bas))
7 Ila: [ ((dreht sich zu bas, hebt re zeigfinger))
8 mais atTENDS.
aber warte
9 [ | SECHSzehn? ] |
| ((schlagt zweimal mit zeigefinger auf pultrand)) |
10 Car: [ ((car blickt zu ila))]
11 Ila: |ca fait SEIZE.
das ist sechzehn
| ((zeigt mit umgedrehtem zeigefinger auf car)) |
12 [alors? ] c'est quatre HEURES.
also das ist vier uhr
13 Car: [ben oui?]
ja
14 Ila: |alors?
also
| ((senkt hand mit aufgestrecktem zeigefinger)) |
15 Bas: was gibt ES am donners(ta:g?
16 Ila: [ca faitl trois heures et DEMIE.

145


https://doi.org/10.14361/9783839456941-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

146 Legitime Sprachen, legitime Identitaten

17 Bas: |mais t TA gueule. |
halt doch deine schnauze
| ((wendet sich ila zu, schlagt mit der 1i hand
auf pult, Abb. 7.19))|

18 [ ((blickt auf mic, Abb. 7.20))]
19 Ila: [ ((winkt mit der hand)) 1
20 Bas: <<p> oh: MERde.>
scheiBe
21 Ila: parce que je je peux un TRUC;
weil ich ich kann was
22 c'est BON,
das ist gut
23 (0.5)
24 Car: <<zu bas> vas-Y:?>
los
25 Bas: ((blickt zu ila)
26 ah ¢a enreGISTre?
das nimmt auf
27 Car: <<p, zu bas> oul:?>
ja
28 Bas: ((blick zu car, blick zu ila))
29 Bas: | <<pp> MERde.>
scheiBe
| ((hebt 1i hand vor den mund, Abb. 7.21)) |
30 ((blickt auf sein buch))
31 WAS gibt <<:-)> ES> am donnersTA:G?
Abbildung 7.18 Abbildung 7.19
Abbildung 7.20 Abbildung 7.21

Zu Beginn dieses Fragments ist die Interaktion unfokussiert. Caroline blickt in die Ka-
mera, wihrend Bastien mit der Konstruktion seiner Frage beginnt: WAS gibt E:S am=
(Zeilen 1-2). Ilona hebt den Kopf und dreht sich auch zur Kamera, als Bastien pausiert
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(Abb. 7.18). Im gleichen Moment beginnt sie mit der Formulierung eines Turns, und
zwar noch bevor Bastien die Adverbiale seines Satzes vollstindig realisiert hat und
damit an einem ersten moglichen TRP angelangt wire: =sechs- (Zeile 4). Ilona unter-
bricht ihre Turnkonstruktion mit der vollstindigen Drehung des Kopfs zur Kamera,
und Bastien formuliert nun auch die erste Adverbiale seines Satzes: am DOnnerstag?
(Zeile 5). Bastiens Blick ist wihrend dieser Zeitspanne auf sein Buch gerichtet, und er
versucht auch nicht, eine fokussierte Interaktion herzustellen (Goodwin 1981).

Als Bastien mit seiner Konstruktion fortfihrt, wenden sich sowohl Caroline wie
auch Ilona ihm zu. Caroline signalisiert, dass sie ihm zuhort. Ilona dagegen zeigt an,
dass sie ihren Beteiligungsstatus dndern will. Wihrend sie sich dreht, signalisiert
sie mit ihrer emblematischen Geste, dem erhobenen rechten Zeigefinger, »Achtungl«
(Fricke 2007, 153; Zeile 7). Doch unterbricht sie Bastien nicht. Erst als Bastien pausiert
(Zeile 5) — Bastien hat seine Frage noch nicht zu Ende formuliert, was er durch Into-
nation und den fortwihrenden Blick auf das Buch indiziert — versucht sie Bastiens
Formulierung der Frage zu suspendieren und signalisiert nun lautsprachlich, dass sie
den Turn iibernehmen will (LeBaron & Jones 2002, 555): mais atTENDS (Zeile 8). Zwar
gelingt es Ilona, die Partizipationsstruktur zu indern, denn Caroline, die sich zuvor
Bastien zugewandt hat, blickt nun zu ihr (Zeile 10). Bastien dagegen schenkt Ilona kei-
ne Aufmerksambkeit; sein Blick ist immer noch auf sein Buch gerichtet, er zeigt damit
an, dass er seine Handlung, das Formulieren der Frage, noch nicht abgeschlossen hat.
Ilona, zu Caroline gewandt, problematisiert nun die zuvor etablierte Bedeutung von
»halb sechzehn« und initiiert Korrektur in Form eines modus ponens. Die Konstruktion
ihrer Argumentation erstreckt sich iiber drei Schritte, wobei jeder neue Schritt die Be-
stitigung Carolines voraussetzt und Ilona jeden neuen Schritt mit einem alors beginnt
(Zeilen 12-14). Die Schlussfolgerung ¢a fait trois heures et DEMIE. (Zeile 16) formuliert
sie in Overlap mit Bastien, den sie nicht mehr beachtet und der Ilonas Argumentation
sichtbar ebenfalls nicht verfolgt und der nach einem Restart nun dabei ist, seine Frage
zu formulieren: was gibt ES am donnersta:g? (Zeile 15).

Diesen Overlap akzeptiert Bastien, der wihrend Ilonas Korrekturinitiierung sein
Buch fokussiert hat, nicht. Er befiehlt Ilona auf ziemlich vulgire Art, den Mund zu
halten: mais t TA gueule (Zeile 17, Abb. 7.19) und unterstreicht seinen Befehl, der hier als
Zurechtweisung funktioniert, mit einem »facial-gestural ensemble« (Calbris 2011, 235),
das seiner negativen Bewertung der Unterbrechung durch Ilona Ausdruck verleiht.
Kaum hat er seinen Turn beendet, blickt er aufs Aufnahmegerit, das vor ihm auf dem
Tisch liegt (Abb. 7.20), und formuliert dann leise einen weiteren Vulgarismus, dem ein
Erkenntnisprozessmarker (Heritage 1984; Imo 2007) vorangestellt ist: oh: MERde. (Zeile
20). Das oh folgt sequentiell dem Blick auf das Aufnahmegerit. Es macht sichtbar, dass
es dieser Blick ist, der Bastien neue Informationen vermittelte, die einen Wechsel in
seiner Erkenntnis auslost, nimlich, dass hier ein Aufnahmegerit liegt. Die durch den
Blick vermittelte Erkenntnis, dass hier ein Aufnahmegerit liegt, wird zum »Assessable«
(Goodwin & Goodwin 1992, 156), und Bastien bewertet die Prisenz des Aufnahmege-
rits negativ: Der Vulgarismus verbalisiert nicht nur Bastiens Emotion, sondern indi-
ziert auch seine Einstellung (Maynard 1997, 109; Heritage 2002; Golato 2012). Was genau
an der Prisenz des Gerits problematisch ist, verbalisiert Bastien aber nicht: oh: MERde.
bleibt lakonisch. Zugleich ist die Realisierung des Vulgarismus leise, und Bastien sucht
mit seinem Blick weder die Rezipientenschaft von Ilona noch von Caroline. Seine Aufie-
rung projiziert also keinen zweiten Sprecher, der sich ebenfalls dazu dufiern sollte. Die
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Beurteilungshandlung kommt damit zu einem vorliufigen Abschluss (Goffman 1978,
798-799); ob sie von den beiden anderen wahrgenommen wurde, ist unklar.

Ilona, die Bastien unterbrochen hat, beachtet Bastiens Assessment nicht. Fiir sie
ist immer noch Bastiens Zurechtweisung topisch, und sie rechtfertigt sich jetzt fiir
ihre Handlung und fithrt dabei ihre Kompetenz als »entscheidungsrelevante GréfRe«
(Deppermann 2005, 145) an: parce que je je peux un TRUC; c’est BON, (Zeilen 21-22). Bas-
tien seinerseits beachtet Ilona nicht, signalisiert ihr also keine Zuhorerschaft, sondern
blickt unverwandt auf das Aufnahmegerit. Caroline blickt Ilona zwar kurz an, fordert
dann aber Bastien dazu auf, fortzufahren: vas-Y:? (Zeile 24). Bastien kommt ihrer Auf-
forderung nicht nach, denn fiir ihn steht das Aufnahmegerit immer noch im Vorder-
grund. Dieses macht er nun auch fiir Ilona und Caroline relevant. Denn er blickt Ilona
an und stellt eine Frage, die sich auf das Aufnahmegerit sowie die Situation, in wel-
cher sie sich befinden, bezieht: ah ¢a enreGISTre? (Zeile 26). Diese Frage dient der inter-
aktiven Etablierung und damit gleichzeitig der Prizisierung des »Assessable, das in
der ersten Beurteilungshandlung durch die Blickrichtung indiziert, aber nicht verbali-
siert worden war. Bastiens polare Frage beginnt mit einem turn-initialen Erkenntnis-
prozessmarker ah. Damit signalisiert er noch einmal einen Wissenszuwachs. Dieser
Erkenntnisprozessmarker ist deutlich weniger betont als der erste es war. Das ist kon-
sequent, denn Bastien kann sich hier nicht mehr als vollstindig unwissend darstellen,
hat er doch zuvor schon, wenn nicht gesagt, so doch gezeigt, dass er weif3, dass hier
ein Aufnahmegerit liegt — auch wenn nicht klar ist, inwiefern die beiden anderen dies
registriert haben. Seine polare Frage indiziert ebenfalls, dass sich sein Status der Un-
wissenheit beziiglich des Sachverhalts der Prisenz des Aufnahmegerits zum Status
der Unsicherheit beziiglich des Sachverhalts der Situation des Aufnehmens verdndert
hat. Ilona raumt seine Unsicherheit aus: oul:? (Zeile 27). Den Sachverhalt, der damit
geklart wurde, bewertet er noch einmal mit dem gleichen Vulgarismus, den er zuvor
schon verwendet hat: MERde (Zeile 29, Abb. 7.21). Dieser Turn weist keinen vorange-
stellten Erkenntnisprozessmarker mehr auf, und auch hier verbalisiert Bastien nicht,
was genau das Problem mit der Prisenz des Gerits ist. Doch verwendet er hier ein re-
ferierendes »facial-gesture ensemle« (Calbris 2011, 235) als Spezifikator: Mit der Hand
deckt Bastien seinen Mund ab und spezifiziert mit dieser ikonischen Geste, dass es
ihm ums Reden oder eben Schweigen in spezifischen Situationen geht. Er aktualisiert
damit gestisch, dass die Selbstdarstellung vor dem Aufnahmegerit spezifischen An-
forderungen geniigen muss, die in anderen Kontexten nicht gelten. Der Gesichtsaus-
druck signalisiert gleichzeitig negative Uberraschung. Die Hand nimmt er erst wieder
weg, als er die Frage formuliert, die er eigentlich schon zuvor formulieren wollte.

In diesem Fragment wird die Kamera zwar relevant gemacht, und ihre Prisenz
hat kurz Auswirkungen auf die Interaktion. Relevanter ist das Audioaufnahmegerit,
das fiir die Kinder sichtbar auf dem Pult liegt. Dieses Aufnahmegerat hindert Bastien
nicht daran, Ilona in expressiver Weise zurechtzuweisen, doch wird es in der anschlie-
Renden Bearbeitung dieser Zurechtweisung als Ressource ausgebeutet: Die erste Be-
urteilungshandlung (Goodwin & Goodwin 1992, 155-156) dient Bastien zur negativen
Bewertung der Prisenz der Aufnahmegerite. In der zweiten Beurteilungshandlung,
in welcher das »Assessable« interaktiv konstruiert wird, zeigt Bastien nicht nur, dass
er das Aufnehmen des Gerits als problematisch einschitzt, sondern ebenfalls, dass er
iiber das deontische Wissen verfigt, welches das Handeln in einem solchen Kontext
steuern sollte. Das zweite Assessment macht seine Handlung nicht ungeschehen, ist
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aber korrektiv in dem Sinn, dass Bastien konzediert, dass er die Tat ausgefithrt hat,
aber »nicht wufite, was los war« (Goffman 1982, 158): Er macht mildernde Umstinde
geltend. Er zeigt den beiden Kameradinnen, dass er weif}, was legitimes sprachliches
Handeln »im Hérbereich eines momentan offenen Mikrofons« (Goffman 2003, 110) be-
deutet. Sein Fehler besteht, wie er in seinem facework klar zu machen versucht, nur
darin, dass er etwas vor dem laufenden Aufnahmegerit gesagt hat, was er vor dem
laufenden Aufnahmegerit nicht hitte sagen sollen. Sein facework adressiert, notabene,
nur seine Kameradinnen, denn nur sie konnen auch das »facial-gestural ensemble«
sehen, mit dem Bastien dies betreibt. Vor dem moglichen Hérer der Audiodatei bleibt
dieses korrektive Handeln verborgen.

7.2.5 Im Hérbereich eines offenen Mikrofons Ill:
Die Legitimitat der Indexikalisierung von Normen

Facework wird auch im nichsten Fragment betrieben, das aus Klasse 1 aus der ersten
Lektion der zweiten Aufnahmeperiode stammt, und auch hier spielt die Tatsache, dass
die Kinder sich im Horbereich eines offenen Mikrofons befinden, eine zentrale Rolle.
Pultgruppe 6 besteht aus funf Mitgliedern, ich nenne sie Liana, Dragan, Cyrill, Clau-
dine und Melina. Die Kinder spielen seit knapp finf Minuten das »Papageienspiel«:
Jemand stellt seinem Gegeniiber eine der Fragen, die auf dem Arbeitsblatt stehen. Das
Gegeniiber beantwortet die Frage und sein Nachbar, seine Nachbarin repetiert die-
se Antwort, wobei die Personalpronomina und Verben so modifiziert werden miissen,
dass der Satz auf die Person passt, welche die Antwort gegeben hat. Die bisherigen
Interaktionen waren aus unterschiedlichen Griinden konfliktir. Die Reihenfolge war
genauso umstritten wie die Rollenverteilung. Dass die Aufnahmegerite die Konflikt-
austragungen der Kinder aufnehmen, wurde nicht thematisiert. Das dndert sich jetzt.
Das Fragment setzt sein, nachdem die Interaktion etwas ruhiger geworden und die
Frage der Abfolge geklirt ist. Dragan wendet sich Claudine zu und fragt:

2P1G6-2258
1 Drg: |wie ALT bist du.
| ((dreht kopf zu cld))
2 Cld: ich bin |ELF jahre alt. \
| ((dreht kopf zu drg, dann nach vorne)) |
3 Cyr: sie bin=
4 Cld: |=euh he= |
| ((nimmt beide hdnde vor gesicht)) |
5 Cyr: =sie ist;
6 Drg: sie 1I1::8T?
7 Cyr: sie I:ST=
8 Drg: [=combien?]>
wie viel
9 Cyr: [sie ist 1 (.)|ZWEI jahre alt.
| ((blick zu mli)) |
10 Cld: HA|HA. |
| ((blick zu mli))
11 (1.1)
12 Mli: t'es peu con=hein;
du bist etwas doof nicht
13 (0.8)

149


https://doi.org/10.14361/9783839456941-008
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

150

Legitime Sprachen, legitime Identitaten

14 Lia: c'est vraiment CON?

das ist wirklich doof
15 t'as VU?

hast du gesehen
16 ici le mic?

hier das mic
17 Cyr: <<zu lia, all> a toi on t'indique

dir zeigt man

18 parce que tu parles FORT dans le micro en disant de gros mots.>

weil du laut ins mikro sprichst und dabei schimpfwérter sagst

Claudine beantwortet Dragans Frage (Zeile 1) ohne Verzogerung (Zeile 2) und wendet
sich dann Cyrill zu, der als Papagei ihre Antwort modifiziert repetieren miisste. Die-
ser beginnt sie bin= (Zeile 3), doch Claudine initiiert sogleich gestisch und parasprach-
lich Reparatur: Sie lacht und schligt die Hinde vors Gesicht, als ob sie sich vor die-
sem Fehler verstecken miisste (Calbris 2011, 212-213). Das Lachen und die begleitende
Geste zeigen Cyrill an, dass mit seinem noch nicht vollstindigen Turn etwas nicht in
Ordnung ist. Cyrill repariert den Fehler, =sie ist; (Zeile 5), stoppt dann kurz. Dragan
signalisiert ihm, dass die Konstruktion noch nicht vollstindig ist und noch erginzt
werden miisste: sie +[::ST? (Zeile 6). Cyrill repetiert diese Formulierung, markiert dabei
die Richtigkeit der Flexion ebenfalls durch Emphase: sie I:ST (Zeile 7), repetiert sie in
Overlap mit Dragan, der das Alter erfragen will (combien? Zeile 8), noch einmal und
vervollstindigt dann nach einer kurzen Pause seinen Turn, indem er die Alternsanga-
be beifiigt: sie ist ZWEI jahre alt. (Zeile 9).

Cyrill hilt sich hier nicht an das durch die Aufgabe vorgegebene Muster, nach
welchem er nur Pronomen und Verb, jedoch nicht die Pradikation modifizieren sollte.
Durch die Reduktion des Alters setzt er, zweitens, das Alter der durch das Personal-
pronomen indizierten Person herunter. Cyrill dndert, drittens, wihrend seines Turns
die Blickrichtung und dreht sich wihrend der Realisierung des Pridikativs ZWEI jah-
re alt zu Melina. Damit wird Melina zur moglichen Referenz seines Satzes. Claudine
jedenfalls hort den Satz so. Sie blickt nimlich Melina an, der auch Cyrill noch immer
seinen Kopf zugewandt hat, lacht laut auf und betont dabei ihre Lachsilben stark. Cy-
rills Blickrichtung hat also zusitzlich eine Anderung der Partizipationsstruktur be-
wirkt. Melina, die zuvor nur Zuhérerin war, wird nun zum Lachobjekt. Gleichzeitig
ergeben sich dadurch spezifische Verbindungen (»alignments«) und Affiliierungen
(»affiliations«) innerhalb dieser Gruppe (Du Bois & Kirkkiinen 2012): Cyrill und Clau-
dine stehen Melina gegeniiber.

Melina selbst kommentiert nach einer Pause die Beleidigung Cyrills. In einem As-
sessment bewertet sie nun nicht seine Handlung, sondern ihn selbst als etwas doof: t’es
peu con=hein? (Zeile 12). Damit distanziert sie sich nicht nur von Cyrill, sondern auch
von Claudine, die gelacht hat. Ihre Beurteilung ist zwar negativ, und sie bedient sich
eines leicht vulgiren Lexikons, con (Koven 2007, 138), was auch ihrer Emotionalitat
Ausdruck verleiht. Doch mildert sie ihre Bewertung erstens durch die Verwendung
des Heckenausdrucks peu, zweitens mit einer turn-finalen »Tag-question« ab (Herita-
ge 2013; Pomerantz 1984, 61). Formal 1ddt Melinas »Tag-question« zu einer weiteren
Bewertung ein, doch folgt auf diese negative Fremdbewertung eine Liicke, die anzeigt,
dass Cyrill mit dieser Bewertung nicht einverstanden ist (siche dazu etwa Pomerantz
1984, 70).

Nun folgt eine zweite Beurteilungshandlung (Goodwin & Goodwin 1992, 155-156)
durch Liana, die sich mit Melina verbiindet. Lianas Beurteilungshandlung ist gleich-
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zeitig eine Zurechtweisung Cyrills in drei Teilen. Im ersten Teil modifiziert sie den
Referenten und verweist jetzt nicht mehr auf Cyrill selbst als das »Assessable«, son-
dern auf die Situation, die er durch seine Auflerung geschaffen hat: cest vraiment CON
(Zeile 14). Dabei itbernimmt sie Melinas Bewertung wortlich, stuft sie zugleich von peu
zu vraiment hoch. Im zweiten Teil lenkt sie Cyrills Aufmerksamkeit auf einen Weltaus-
schnitt, der fiir ihre Begriindung, die sie im dritten Teil liefern wird, zentral ist, und
in dem sie diese Begriindung empirisch verankern kann: t'as VU? (Zeile 15). Mit dieser
Frage stellt sie gleichzeitig Cyrills Wissen um das Vorliegen einer bestimmten Sach-
lage in Frage. Erst dann formuliert sie, weshalb die durch Cyrill geschaffene Situation
con ist: ici le mic (Zeile 16). Mag fiir Melina Cyrills Auerung deswegen con sein, weil er
sie mit seiner Beleidigung angegriffen hat, so nutzt Liana den Rekurs auf die Aufnah-
mesituation, um mit ihrer Bewertung Cyrills Verhalten auf einer allgemeineren Ebene
zu kritisieren: Nicht weil er Liana angriff, sondern weil er sich nicht mikrofonadaquat
verhalten hat, hat er eine Situation geschaffen, die con ist. Diese Aktualisierung mi-
krofonadiquater Normen hat gleichzeitig auch die Funktion, Cyrill zu einer Verhal-
tensinderung aufzufordern. Damit positioniert sich Liana als Hiiterin guter Normen
und als Bewerterin des Verhaltens Cyrills.

Diese Bewertung weist Cyrill, der zu Melinas Bewertung schwieg, entschieden zu-
ritck. Sein Gegenzug (Goodwin 2008, 44) besteht darin, dass er ihr eigenes Vergehen
benennt und damit 6ffentlich ausstellt. Dies erreicht er, indem er zuerst die Adressie-
rung deutlich macht und damit die Positionen dndert: Er versetzt Liana in die Position
der Angeklagten: 4 toi (Zeile 17). Dann »formuliert« er (Garfinkel & Sacks 1970), was
man — also nicht er allein — tut: on t’indique (Zeile 17). Dieses Anzeigen muss er nun be-
griinden, denn Liana hat ja zuvor klar gemacht, dass sie weif3, dass ein Mikrofon auf
dem Tisch liegt. Dieses Anzeigen begriindet er mit Lianas Verfehlung: parce que tu par-
les FORT dans le micro en disant de gros mots. (Zeile 18). Der Vorwurf, dem dieses AuRern
der Verfehlung gleichkommt, ist sehr prizise: Sie spricht zu laut und sie verwendet
Schimpfworter. Dies ist der Situation, auf die sie selbst verweist, nicht angemessen.
Liana kann auf diesen Vorwurf, der ihr zugleich die Legitimation entzieht, iiber Cyrill
richten zu konnen, nicht gleich antworten. Doch versucht sie, ihn nach einer Liicke
wenigstens herabzustufen: et ben? Sie schafft es aber nicht, diesen Vorwurf aus der
Welt zu schaffen, und das indiziert Cyrill, indem er nach einem schlussfolgernden
alors Liana zum Schweigen auffordert. Er zieht einen Strich unter die Episode, indem
er die Gruppe dazu auffordert, nun die Frage an Liana zu stellen, die Melina noch in
Overlap mit ihm realisiert.

Wie sich hier zeigt, hilt das offene Mikrofon weder Cyrill davon ab, einen Witz
auf Kosten von Melina zu formulieren, noch hindert es Liana, vulgire Ausdriicke zu
verwenden. Das offene Mikrofon wird aber auch in dieser Interaktion als Ressource
verwendet, und zwar, um begangene Handlungen im Licht der Aufnahmesituation
als legitim oder illegitim zu beurteilen und um Positionierungen innerhalb der Grup-
pe vorzunehmen. Die Aufnahmesituation und deren Stellvertreter, das Aufnahme-
gerit, werden hier zu Ressourcen der Begriindung der Bewertung von Handlungen
ex post. Die Kinder zeigen aber nicht nur, wie sie die Aufnahmesituation ausbeuten,
um sprachliche Handlungen metasprachlich zu bewerten. Cyrill manifestiert hier in
dieser Episode ein besonders ausgeprigtes metakommunikatives Bewusstsein, weil
er auch die metasprachlichen Kommentare wiederum auf ihre Situationsadiquatheit
hin beurteilt. So ist er in der Lage, den Einwurf Lianas zu entkriften.
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7.3 Das observierte Klassenzimmer

Die Interagierenden zeigen sich gegenseitig und damit auch dem Beobachter immer
wieder an, wann sie sich an der Beobachtungssituation orientieren, welche der As-
pekte der Beobachtungssituation — die Anwesenheit des Beobachters, die Anwesen-
heit der Filmkameras oder die Anwesenheit der Audioaufnahmegerite — relevant sind
und warum diese Aspekte wichtig werden (siehe auch Laurier & Philo 2012; Speer &
Hutchby 2003). Diese Orientierungen zeigen erstens, dass die Rahmungen im Klas-
senzimmer durch die Aufnahmesituation komplexer werden, dass fiir die Interagie-
renden der Offentlichkeitsraum des Klassenzimmers potenziert wird. Das Klassen-
zimmer verfiigt schon im ungefilmten Zustand itber unterschiedliche »Bithnen«, um
die von Goffman in The Presentation of Self (1956) eingefithrte Metapher zu verwenden,
die er selbst ebenfalls auf die Situation im Klassenzimmer appliziert (Goffman 2003,
33). Kinder und Lehrpersonen bewegen sich auf der Bithne, die wihrend lehrkraftzent-
rierten Interaktionskonstellationen konstituiert wird. Zeitgleich finden Interaktionen
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern statt. Hier etabliert sich eine weitere Bithne,
die nur bedingt, wie Anna de Fina (2014) vorschligt, als Hinterbithne zu bezeichnen
ist. Denn auch hier erscheint, wie man mit Goffman sagen kénnte, ein Individuum vor
anderen und ist darum bemitht, einen spezifischen Eindruck zu erwecken (Goffman
2003, 100). Auch hier sind die Kinder darum bemiiht, an ihrem face zu arbeiten, dies

aufrechtzuerhalten, aber auch das face anderer anzugreifen.” Wihrend des Unter-
richts etablieren sich neue Bithnen, wenn die Kinder in Gruppen mehr oder weniger
selbstindig arbeiten. Durch die Aufnahmesituation werden diese unterschiedlichen
Bithnen nach auflen transportiert: Die Bithnen des Plenums, der parallelen Interak-
tionen wihrend des Unterrichts und der Gruppen werden je vor eine gréfere Offent-
lichkeit gestellt, die von Bastien, einem Schiiler der Klasse 2, in Analogie der Herkunft
des Beobachters, einmal als »les gens de Berne«, die Leute von Bern, bezeichnet wird:

2M1-G6:
1 Bas: on va passer a la TE1lé?
wir werden im fernsehen sein
2 (0.3) devant les gens de BERNe;

vor den leuten von bern

Dass diese komplexen Strukturen existieren, indizieren die Kinder und die Lehrper-
sonen immer wieder. Sie markieren, welche Bithnen, welche Rahmen momentan rele-
vant sind, und sie machen damit auch deutlich, dass sie zwischen verschiedenen Rah-
mungen und verschiedenen Performances (Goffman 1974, 124-127) unterscheiden, und
dass je nach Rahmen und Aktivitit auch unterschiedliche Normen angelegt werden,
um das eigene Handeln und dasjenige der anderen zu beurteilen.

Die Aufnahmesituation vervielfiltigt nicht nur die Méglichkeiten der Rahmungen
der Interaktion im Klassenzimmer, und sie stellt die Interagierenden nicht nur vor

5 Wie Manning schreibt, hat sich Goffmans Konzeption der Selbstdarstellung im Alltag schon im Zeit-
raum der Publikation der ersten Edition von The Presentation of Self in Everyday Life (1956) und der drei
Jahre spater publizierten zweiten Edition verandert. Der in der ersten Edition vorgenommene Unter-
schied zwischen dem Selbst-als-Charakter (»self as character«) und dem Selbst-als-Darsteller (»self as
performer«) wird problematisiert und die Theatermetapher gebandigt, was Goffman die Méglichkeit
gibt, zwischenverschiedenen Stufen von und Arten der Inszenierung zu unterscheiden (Manning1991).
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neue Probleme. Sie stellt gleichzeitig auch neue Ressourcen zur Losung interaktiona-
ler Aufgaben zur Verfugung, und zwar fiir die Lehrpersonen wie auch fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler. Die Aufnahmegerite kénnen zu einem wichtigen Bestandteil der
kontextuellen Konfigurationen werden, das heifdt, des Ensembles der unterschiedli-
chen semiotischen Felder, welche fiir die Interagierenden sichtbar relevant sind und
»which frame, make visible, and constitute the actions of the moment« (Goodwin 2000,
1490). Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler beuten die Aufnahmesituation
aus, um an die im Klassenzimmer iiblicherweise herrschenden Normen zu erinnern.
Die spezifischen semiotischen Moglichkeiten der Gerite werden aber insbesondere
von den Kindern genutzt, denn sie erdffnen ihnen neue Moglichkeiten der Interaktion,
der Selbst- und Fremdpositionierung und so auch der Verfestigung alter und vor allem
der Etablierung neuer Ordnungen. Wie sich in den Peer-Interaktionen zeigt, finden
Konstruktionen von Freund- und Feindschaften nicht nur wihrend Pausenplatzinter-
aktionen statt (Goodwin 2008), sondern auch wihrend der Schulstunde. Auch hier
sind die Kinder stindig damit beschiftigt, soziale Ordnung zu etablieren, Allianzen
zu schmieden, Streitigkeiten auszutragen. Dabei nutzen sie auch die Aufnahmesitua-
tion und die Affordanzen der Aufnahmegerite.

Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler sind durch die Tatsache, dass ein Be-
obachter nicht nur im Klassenzimmer steht, sondern sie gleichzeitig auch filmt und
aufnimmt, herausgefordert. Im Plenum sorgt die Anwesenheit von Aufnahmegeriten
auf den Pulten dafiir, dass die immer schon gefihrdete Ordnung im Klassenzimmer
fragiler wird, da diese Gerite die Aufmerksamkeit der Kinder auf sich ziehen. Der
Umgang mit den Geriten, das Verhalten vor der Kamera und den offenen Mikro-
fonen wird von den Lehrpersonen in teilweise kurzen, teilweise auch ausfithrlichen
Unterweisungen zu Beginn der Aufnahmeperioden thematisiert. Dadurch, dass sie
den Kindern Instruktionen geben, wie sie mit den Geriten umgehen sollen, werden
sie zu Akteuren in der Konstitution des Beobachtungsdispositivs. Sie differenzieren
zwischen den Kindern, die diejenigen auf der Bithne sind, und sich selbst. Sich selbst
kategorisieren sie nicht als Beobachtete. Als Verantwortliche sehen sie es aber gleich-
zeitig als ihre Aufgabe an, den Kindern Normen des Verhaltens vor der Kamera zu
vermitteln. Diese Normen sind teilweise institutionsspezifisch, teilweise auch all-
gemein gesellschaftlicher Art. Damit nutzen die Lehrpersonen die Prisenz der Auf-
nahmegerite, welche den Unterricht zu stéren drohen, um die Kinder zu besonders
klassenzimmeradiquatem Verhalten zu ermahnen (Klasse 2) und um so einen guten
Eindruck hinterlassen zu konnen (Klasse 1 und 3). Gleichzeitig normalisieren sie damit
die Situation, denn sie iibernehmen dabei die Rolle, die sie im Klassenzimmer {ibli-
cherweise einnehmen.

In den Daten wird sichtbar, dass die Normen, die von den Lehrpersonen am An-
fang etabliert werden, von den Kindern auch wihrend Peer-Interaktionen aktualisiert
und instrumentalisiert werden. Die Schiilerinnen und Schiiler thematisieren so, was
legitimes Verhalten fiir sie ist, wenn sie aufgenommen werden. Die hier analysierten
Fragmente stammen aus Anfangsphasen des Aufnehmens. Fiir die Kinder hier gilt je-
doch nur bedingt, dass die Relevanz der Aufnahmesituation umgekehrt proportional
zur Laufzeit der Aufnahmegerite wire. Die Orientierung an der Aufnahmesituation
wird immer wieder sichtbar, und sie beschrinkt sich nicht nur auf normative Aspekte
des Umgangs mit der Situation. Die Prisenz des Beobachters und die laufenden Ge-
rite werden auch spiter wieder zu Ressourcen, die verwendet werden, um spezifische
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interaktionale Probleme zu 16sen. Dies muss, wie Speer und Hutchby schon vor einiger
Zeit gesagt haben, nur dann irritieren, wenn wir eine reichlich naive Vorstellung da-
von haben, was »natiirliche Daten« sind, wenn wir davon ausgehen, dass wir neutrale
Mechanismen entwickeln kénnen, um Informationen zu sammeln, die sich grund-
sitzlich von den interaktionalen und sozialen Kontexten unterscheiden, in welchen sie
erhoben wurden. Das ist illusorisch, denn:

What this neglects is the subtlety of the ways in which our data collection practices

— like a whole range of other features of context — constitute their objects. They are
bound up inthe very constitution of the supposedly pristine world to which researchers
wish to gain unmediated access. (Speer & Hutchby 2003, 334)
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