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Matthias Herrle/Sigrid Nolda

Die Zeit des (Nicht-)Anfangens

Zum Prozessieren von Erreichbarkeit und Vermittlungsbereitschaft in der
Etablierungsphase padagogischer Interaktion

Zusammenfassung: Die Frage, wie es zur Initiierung padagogischer Interaktion kommt,
kann als eine zentrale Herausforderung erziehungswissenschaftlicher Kurs- und Unter-
richtsforschung betrachtet werden. Vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung mit
theoretischen und empirischen Ansatzen unterschiedlicher disziplinarer Herkunft werden
in dem Beitrag Antworten gegeben, die auf die Identifikation grundlegender Problemkom-
plexe und Spannungsverhaltnisse abzielen, an denen sich das Agieren der Beteiligten in
Etablierungsphasen orientiert. Auf der Basis videographischer Analysen von Kursanfan-
gen kommt so die dynamische Konstitution des Padagogischen als Resultat von Prozes-
sen zeitlicher Koordination pluraler Aktivitatsstrange in den Blick.

1. Interaktion in Lehr-Lernveranstaltungen als Prozessierung von
Erreichbarkeit und Vermittlungsbereitschaft

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist die Frage, wie durch das aufeinander
bezogene Agieren von Beteiligten padagogische Interaktionen hergestellt werden, deren
regelmiBiges Auftreten in Mehr-Personen-Settings wie Kursen oder Unterricht erwartet
wird. Die Realisierung solcher Interaktionen, in denen sich das Agieren ko-préasenter
Personen an der Steigerung eines thematisch fixierten Wissens- bzw. Kénnenszuwach-
ses ausrichtet, ist nicht schon durch die Bereitstellung organisatorischer, personaler und
raumlicher Infrastruktur gesichert (vgl. Tietgens 1981, S. 74ff.; Proske 2003, S. 153ff.).
Zwar wird durch ihr Vorhandensein bereits im Vorfeld die Erwartbarkeit des Einfindens
einer Gruppe an einem bestimmten Ort zu einer bestimmten Zeit gesteigert. Ob diese
Personen sich dann allerdings als Lehrende und Lernende mit bestimmten Themen als
Lernthemen auseinandersetzen, bleibt, aus systemtheoretischer Perspektive, der Selbst-
regulation des Interaktionszusammenhangs als Realititsebene sui generis liberlassen
(vgl. Kieserling 1999). Deutlicher noch als im Schulunterricht wird dies bei (meist) frei-
willig besuchten Kursen der Erwachsenenbildung sichtbar.

Generell bedarf es zur Verstetigung von Interaktionszusammenhéngen der wechsel-
seitigen Information iiber die Disponibilitit (vgl. Markowitz 1986, S. 57ft.) der Betei-
ligten. Um Interaktionen zu etablieren und auf Dauer zu stellen, sind die Akteure darauf
angewiesen, deutlich zu machen, ob und in welcher Weise sie jetzt und in Zukunft sozi-
alen Kontakt aufnehmen wollen. So ist die wechselseitige Darstellung raum-zeitlich
konkretisierter Verfligbarkeit (availability) als Voraussetzung fiir die Herstellung von
Interaktionszusammenhéngen anzusehen (vgl. etwa Schegloff 1968; Weilenmann 2003;
Schmitt/Deppermann 2007).

Z.f.Pad. — 56. Jahrgang 2010 — Heft 3
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Im Falle der Etablierung pddagogischer Interaktionen, in denen ,Autoritét, Situ-
ationskontrolle und Redezeit massiv zugunsten des Lehrers disbalanciert (Luhmann
2002, S. 108) werden, erhilt das Problem der Darstellung und Erdrterung wechselseiti-
ger Verfiigbarkeit allerdings einen besonderen Zuschnitt. Die personenbezogene Zutei-
lung kommunikativer Operationen wie die der Vermittlung von Wissen, der Darstellung
von Aneignungsaktivititen und der Uberpriifung von Aneignung (vgl. Kade 2004; Me-
han 1979) macht die Uberpriifung, ob die Lernenden von den Zeigeaktivititen des Leh-
renden erreicht werden konnen und zugleich fiir andere Dinge nicht (mehr) verfiigbar
sind, zu einer zentralen, Vermittlungsvorgénge initiierenden Voraussetzung. Umgekehrt
fungiert die Uberpriifung, ob sich Lehrende fiir die Vermittlung von Wissen bereiterkl-
ren, als Bedingung dafiir, sich auf die Situation als Lernender einzulassen. Die Darstel-
lung von Verfligbarkeit als Erreichbarkeit fiir und Bereitschaft zur Wissensvermittlung,
einhergehend mit der Darstellung von Nicht-Verfligbarkeit fiir Anderes (z.B. gesellige
Unterhaltung, Verkaufsgespréche etc.), dient der paddagogischen Interaktion als Grund-
bedingung ihrer Konstituiton. Unter der Voraussetzung von Vermittlungsbereitschaft
wird Erreichbarkeit zur Briicke zwischen Vermittlung und Aneignung.

Weder die Erreichbarkeit der Lernenden noch die Bereitschaft von Lehrenden ist
von Beginn an gegeben und dauerhaft stabil. Vielmehr miissen sie erst durch die prozes-
suale Verkettung von (iiberwiegend nonverbal verfassten) AuBerungen im Zuge kom-
plexer Koordinationsmechanismen her- bzw. auf Dauer gestellt werden und sind zudem
immer von Wiederauflosung bedroht. Dabei macht es einen graduellen Unterschied, ob
die Darstellung von bzw. der Umgang mit Erreichbarkeit und Vermittlungsbereitschaft
das Agieren der Beteiligten hauptséchlich bestimmt oder nur hintergriindig begleitet.
Dieser Unterschied spiegelt sich in der ablaufbezogenen Gliederung piddagogischer Ver-
anstaltungen in Phasen der Herstellung von Erreichbarkeit und Vermittlungsbereitschaft
(Anfang), Phasen der Kopplung von Vermittlungs- und Aneignungsaktivititen einher-
gehend mit der Unterstellung hergestellter Erreichbarkeit und Vermittlungsbereitschaft
(Zentrum) und Phasen der Re-Etablierung von Verfiigbarkeit fiir andere Dinge (Ende)
wider.

Die wechselseitige Unterstellung dauerhafter Erreichbarkeit und Vermittlungsbereit-
schaft fungiert als zentrale Bedingung der Konstitution piddagogischer Interaktion. Re-
konstruieren lésst sich der komplexe Prozess ihrer Herstellung besonders facettenreich,
lenkt man den Blick — in Zeitlupe — auf jene Phasen, deren Eigenart durch das vorder-
griindige Prozessieren solcher Verfligbarkeitskoordinationen bestimmt sind: Phasen der
Etablierung bzw. des Anfangs von Lehr-Lerninteraktionen.

2. Verfugbarkeitsspezifizierung als Problem des Anfang(en)s

Um Anfangssituationen als solche identifizieren zu kdnnen, bedarf es ihrer Beobach-
tung anhand der Zeitdifferenz vorher/nachher (vgl. Luhmann 1990). Wann ein Anfang
sich ereignet hat und welche Besonderheiten ihn als solchen definieren, kann erst im
Nachhinein festgestellt werden, nimlich dann, wenn der Ubergang zu einer anderen So-
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zialform bereits vollzogen wurde. Die Etablierungsphase padagogischer Interaktion ist
durch die Bearbeitung der zweifachen Differenz erreichbar/nicht-erreichbar bzw. bereit/
nicht-bereit gekennzeichnet. Kommt es zu einer dauerhaften Zuschreibung von Bereit-
schaft zur Wissensvermittlung und Erreichbarkeit fiir Vermittlungsoperationen, folgt er-
wartbar ein Ubergang vom Anfang zum Zentrum. Vom Zentrum her betrachtet erscheint
der Anfang als duerer Rahmen, der das themenbezogene Wechselspiel zwischen Ver-
mittlung und Aneignung ,,von dem umgebenden Flu3 der Ereignisse durch bestimmte
konventionelle Grenzzeichen abgrenzt (Goffman 1980, S. 278). In seiner Funktion als
Hinfiihrung zum Zentrum und Loslésung von alltagsweltlichen und beruflichen Bezii-
gen der Akteure kann der Anfang als Phase des Ubergangs verstanden werden, bei der
eine Trennung von vorherigen Interaktionseinbindungen vollzogen wird sowie eine
Umwandlung und Angliederung an eine neue Sozialform erfolgt (vgl. van Gennep
1909/2005). Dieser Ubergang wird von den beteiligten Akteuren jedoch nicht als vorab
festgelegte Ablaufordnung einzeln durchschritten. Vielmehr zwingt der im Zentrum von
Lehr-Lernveranstaltungen stehende, kollektiv und arbeitsteilig verfasste Kooperations-
zusammenhang die Akteure dazu, ihre unterschiedlichen Aktivitdten bzw. ,Eigenzei-
ten‘! wechselseitig abzustimmen. Aktivititen der Koordination (vgl. Deppermann/
Schmitt 2007) konnen als Voraussetzung und Grundlage zur kooperativen Durchfiih-
rung des im Zentrum von Lehr-Lernveranstaltungen stehenden Vermittlungsgeschehens
betrachtet werden. Die Hinfiihrung zu diesem kollektiven ,Arbeitszusammenhang’
erfolgt in einem komplexen Prozess, in dem sich pddagogische und alltagsweltliche
Interaktionen abwechseln und tiberlagern, was den Akteuren erhdhte Koordinationsleis-
tungen abverlangt.?

Die Etablierung kollektiver Fokussierung von Aufmerksamkeit bzw. thematischer
Gerichtetheit wird als ein Grundproblem von Anfangen in diversen didaktischen Kon-
zeptionen und Ratgebern fiir Lehrer thematisiert (vgl. etwa Prange 1983, S. 175; Péadago-
gik 1999; Ténzer 2004; Greving/Paradies 2007). In der didaktischen Literatur zur Erwach-
senenbildung wird dagegen insbesondere das Problem der Herstellung (und Aufrechter-
haltung) bildungsforderlicher sozialer Beziehungen bzw. Adressierung als Kern der (Re-)
Etablierung von Kursen betrachtet (vgl. Geifller 2002, S. 35; Weidenmann 2006, S. 189).
Dass Identitdtsdarstellung und Rollenzuschreibung ein Kernproblem von Kursen dar-
stellt, das von den Beteiligten insbesondere in Etablierungsphasen bearbeitet wird, konnte
auch empirisch nachgewiesen werden (vgl. Nolda 1996, S. 224ff.).

1 Nach Schmidt-Lauff (2008) kann das mikrodidaktische Geschehen in Kursen als Zusammen-
spiel der Eigenzeiten von Lehrenden, Lernenden und Thema verstanden werden (vgl. ebd.,
S. 169ft.). Sichtbar wird dies insbesondere beim eigentlichen Prozessieren pédagogischer
Interaktion (vgl. Dinkelaker/Herrle 2010). In Etablierungsphasen hingegen steht zunéchst
lediglich die auf bestimmte Aktionsrahmen hin ausgerichtete Abstimmung der Eigenzeitlich-
keiten kiinftiger Lehrer und Lerner im Vordergrund.

2 Vgl. am Beispiel von Anfangsphasen in Kursen der Erwachsenenbildung Dinkelaker/Herrle
2007; am Beispiel des von Schiilern zu leistenden Ubergangs von der Hofpause zum Unter-
richt Wagner-Willi 2005; zum Aspekt der Herstellung von Aufmerksamkeit zu Beginn von
Schulstunden Hecht 2009.
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Ubereinstimmung scheint darin zu herrschen, dass in Etablierungsphasen die Betei-
ligten verschiedene Spannungsverhiltnisse bearbeiten, die als unterschiedliche Auspra-
gungen des Problems der Herstellung von Erreichbarkeit bzw. Vermittlungsbereitschaft
interpretiert werden kénnen. Wihrend die Schul- und Unterrichtsforschung insbeson-
dere die inhaltsbezogene Differenz aufmerksam/nicht-aufmerksam bearbeitet, hat die
Erwachsenenbildungsforschung primir die sozialbezogene Differenz Kursbeteiligter/
Nicht-Kursbeteiligter im Blick.?

Zur systematischen Rekonstruktion von Konstitutionsbedingungen padagogischer
Interaktion erscheint deshalb eine Integration und Erweiterung bisheriger Uberlegungen
sinnvoll: So konnen der Aspekt der sozialen Differenzierung (Adressierbarkeit) und der
Aspekt der inhaltlichen Fokussierung (Aufmerksamkeit) in Bezichung zueinander be-
trachtet werden. Hinzugezogen werden muss der fiir Interaktionen generell konstitutive,
bisher aber kaum systematisch betrachtete Aspekt der raum-korperlichen Priasenz (An-
wesenheit) sowie der Aspekt der zeitlichen Taktung. Etablierungsphasen sind demnach
als Prozessformen zu betrachten, die sich durch die Relationierung unterschiedlicher
Aktivitétsstrange bzw. -vektoren (vgl. Merrit 1982) als Verschridnkung unterschiedlicher
Eigenzeitlichkeiten realisieren.* Untersucht man Etablierungsphasen péddagogischer
Interaktion danach, wie dort die Bedingungen zur spiter stattfindenden Wissensvermitt-
lung erarbeitet werden, so konnen die Problemkomplexe der Anwesenheit, der Auf-
merksamkeit und der Adressierbarkeit gebiindelt und unter der Frage nach ihrem syn-
chronen oder asynchronen Ablauf betrachtet werden. Damit ergibt sich folgende Matrix
(vgl. Tab. 1):

= Anwesenheit
% (prasent | absent)
o S
S g Aufmerksamkeit
E g (Lehr-Lernzusammenhang | Anderes)
g Adressierbarkeit
z (Lehrender, Lernende | Andere)

Tab. 1: Systematisierung von Problemkomplexen in Etablierungsphasen

3 Dies weist darauf hin, dass in der Erwachsenenbildung immer auch mit dem Problem umge-
gangen werden muss, erwachsene und prinzipiell als kompetent angesehene Personen zeit-
weise ihrer Alltagspraxis zu entheben und als (partiell) defizitbehaftete Lernende zu betrach-
ten (vgl. Nittel 2003).

4 Zur Bedeutsamkeit zeitlicher Koordination vgl. auch Schorr 1990, S. 113.
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3. (Inter-)Aktionspolaritat: Zwischen Innen und Auflen

Fiir die forschende Betrachtung der interaktiven, multimodalen Konstruktion von Etab-
lierungsphasen padagogischer Interaktion bietet sich die videobasierte Kursforschung
an (vgl. Nolda 2007). Durch die Kombination videographischer Auswertungsmethoden
(vgl. Dinkelaker/Herrle 2009) kénnen unterschiedliche Formen, Verfahren und Modi
des Agierens und Interagierens von Beteiligten rekonstruiert werden, die unterschied-
liche Problemkomplexe bei der Herstellung von Erreichbarkeit bzw. Vermittlungsbe-
reitschaft bearbeiten.

Auf der Grundlage videographischer Analysen verschiedener Etablierungsphasen
padagogischer Interaktion in Veranstaltungen des organisierten Lernens Erwachsener
lassen sich Raum-Korper-Konfigurationen feststellen, mit denen sich die Beteiligten
wechselseitig auf den zu beginnenden Kurs hin orientieren (,/nnen ‘): Kursleiter und
Teilnehmende signalisieren sich komplementér ihre Disponibilitidt fiir Vermittlungs-
bzw. Aneignungsaktivititen. Kursleitende stellen sich als bereit zur Wissensvermitt-
lung, Teilnehmende als erreichbar fiir Wissensvermittlung dar. Dies geht damit einher,
dass der Vollzug eines Phasensprungs vom Anfang zum Zentrum erwartet und — sofern
dieser sich realisiert — fortan die Aufrechterhaltung entsprechender Disponibilititen
vorausgesetzt wird. In der Phase zwischen der Ankunft der Akteure im Kursraum und
dem Beginn des Zentrums kann beobachtet werden, dass sich das Agieren der Beteilig-
ten zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in unterschiedlicher Dauer auf die Herstellung
dieses zukiinftig erwarteten padagogischen Rahmens bezieht.?

Dem entgegengesetzt ist die Auffiihrung sozialer Konfigurationen und Haltungen,
die nicht mit der pddagogischen Interaktion im Zentrum des Kurses assoziiert sind (, 4u-
JSen ). In ihnen setzt sich zeitweilig eine Beschiftigung mit Dingen fort, die eine Néhe
zu alltagsweltlichen oder beruflichen Beziigen aufweisen. Das Auftreten dieser Kon-
figurationen signalisiert Nicht-Erreichbarkeit von bzw. Nicht-Bereitschaft fiir Wissens-
vermittlung und stattdessen Verfiigbarkeit fiir Anderes — nicht aber fiir die Durchfiih-
rung eines Phasensprungs vom Anfang zum (paddagogischen) Zentrum.®

5 Eine dhnliche Beobachtung machen auch Dausendschon-Gay und Krafft (2009) bei der Un-
tersuchung der Herstellung von Verkaufsgesprachen am Fleischer-Stand: ,,By doing prepa-
ration work, participants orient themselves and others to next activities — they organize se-
quentiality; they determine the nature of the next activity and, thus, limit the range of pos-
sible nexts; and they indicate that a new stage in interaction routine is about to start* (ebd.,
S. 2651.).

6  Auch Ergebnisse der Untersuchung von Etablierungsphasen im Grundschulunterricht weisen
auf die Existenz zweier entgegengesetzter Aktionsrahmen hin, an denen sich das Agieren der
Beteiligten orientiert (vgl. Wagner-Willi 2005).
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4. Polyrhythmizitdt und Timing: Zur wechselseitigen Aktivitatsregulation
in Etablierungsphasen

Fiir Etablierungsphasen von Kursen ist die vektorielle Ausrichtung des Agierens der Be-
teiligten an den Polen Innen bzw. AuBen charakteristisch.” Wie in dieser Ausrichtung die
mit der Herstellung paddagogischer Interaktion verbundenen Probleme (vgl. Tab. 1) be-
arbeitet werden, ist eine empirisch zu beantwortende Frage. Das im Folgenden ange-
fithrte Beispiel dient sowohl der Plausibilisierung der oben vorgeschlagenen Heuristik
als auch der Darstellung methodischer ,Suchbewegungen‘® nach einem Umgang mit der
durch Videoaufzeichnungen sichtbar werdenden Komplexitédt. Zur Rekonstruktion der
Ordnung des auf den ersten Blick chaotisch anmutenden Geschehens wird ein sequen-
tielles Vorgehen gewihlt, bei dem die je unterschiedlichen Aktivitétsstrange in ihrer Re-
lation zueinander betrachtet werden.

Bei dem herangezogenen Beispiel handelt es sich um einen 2,5-miniitigen Aus-
schnitt aus einer insgesamt 14 Minuten dauernden Etablierungsphase eines Reanima-
tionskurses fiir Mitarbeiter eines Krankenhauses — von der ersten innengerichteten
Orientierung anwesender Akteure bis zum Beginn eines das Handeln in Notfallsitu-
ationen beschreibenden Lehrvortrags. Der Kurs wird von zwei Fachpflegern und einer
Assistentin geleitet.

Im Uberblick ergibt sich fiir diesen Ausschnitt eine Aneinanderreihung von vier un-
terschiedlichen Disponibilitdtskonfigurationen, die eine relative Dauerhaftigkeit und
Stabilitdt erlangen und als Grundlage fiir die Generierung entsprechender Interak-
tionsetappen auf dem Weg zur Etablierung padagogischer Interaktion fungieren (vgl.
Grafik 1).

4 Kursleitende (KL) ~
° ° ‘
— o |

|

&

Kursleitende (KL) 9
[ ] [ ] ‘
° ‘

‘I “ *(\6?'

! :‘z.\\‘\e‘“ ° : |
| O ~ ° ° / | ~
|& & O
Etappe 1 Etappe 2 Etappe 3 Etappe 4
KL nicht bereit KL nicht bereit KL bereit KL bereit
TN erreichbar TN nicht erreichbar TN nicht erreichbar TN erreichbar
Grafik 1

7 Zum Verstdndnis kursformig organisierter Erwachsenenbildung als ,,Resultat von Handlun-
gen, durch die ein padagogischer Innenraum von der Aullenwelt abgegrenzt, ihr gegeniiber
profiliert, abgeschirmt und geschiitzt wird*: Kade 1992, S. 36.

8 Zum fiir die Erwachsenenbildung fundamentalen Begriff der Suchbewegung auf konzeptio-
neller Ebene vgl. Tietgens 1986.
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4.1 Etappe 1: Lehrerseitige Negation von Disponibilitét fiir pddagogische
Interaktion

Die Analyse setzt ein, als der in der Kursausschreibung vorgegebene Anfangszeitpunkt
bereits liberschritten ist. Die beiden Kursleitenden (KL-1, KL-2) und die Assistentin
(Ass) unterhalten sich iiber ihren Berufsalltag (vgl. Abb. 1). Gleichzeitig haben die Teil-
nehmenden ihre Aufmerksamkeit auf die Kursleitenden gerichtet. Wahrend diese noch
einem auBlengerichteten Engagement nachgehen, signalisieren jene bereits antizipativ
Erreichbarkeit fiir Wissensvermittlung und somit die Bereitschaft zum Vollzug eines
Ubergangs vom Anfang zum Zentrum.

¢} ¢ )
' b Ass: Wie lang bist'n du jetzt hier?

In einem nichsten Schritt beziehen sich die Kursleitenden auf die durch die Teilneh-
menden verkorperte Erwartungshaltung, indem sie ihren Aktivititsvektor — das Ge-
sprich liber den Betriebsalltag — unterbrechen und ihr eigenes Agieren mit dem der Teil-
nehmenden synchronisieren, indem sie sich ihnen zuwenden und mitteilen, dass mit
dem Kurs noch nicht begonnen werden kann, da noch eine Teilnehmerin erwartet werde
(vgl. Abb. 2). Einerseits wird damit bestétigt, dass mit der Raum-K&rper-Konfiguration
der Teilnehmenden die Erwartung des Vollzugs eines Phasensprungs verbunden ist.
Andererseits wird dieser Phasensprung mit dem Hinweis auf das Problem der Abwesen-
heit einer erwarteten Teilnehmerin zeitlich hinausgezogert und so gewissermal3en re-
konditioniert.

9 Die folgenden Abbildungen enthalten ein zweiperspektivisches Still, das zum Zeitpunkt
der fettgedruckten verbalen AuBerung aufgenommen wurde, sowie eine schematisie-
rende Skizze der entsprechenden Interaktionssituation (schwarze Punkte: auBengerich-
tetes Engagement, weile Punkte: innengerichtetes Engagement, Pfeile: Blickrichtung,
gestrichelte Pfeile: dominante Interaktionsachsen, gestrichelte Linien: (Inter-)Aktions-
raumbegrenzungen (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, S. 64ff.); die Figur in der Mitte der
Skizze stellt eine Puppe dar, an der die Reanimation geiibt werden soll).
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KL-2: Gut. EIf werden‘s wohl nicht mehr so wie's aussieht.

: 6 KL-1 Joa doch. Eine Dame, die jetzt gleich noch rein kommt,
b die war vorhin schon da. Dann kénn‘ wer anfangen.

Abb. 2

Fiir die Akteure entsteht nun das Problem der zwischenzeitlichen Realisierung von Nicht-
Kurs im Kursraum: Die Kursleitenden nehmen ihren unterbrochenen Aktivititsstrang
wieder auf, indem sie ihr Gespréch iiber den Betriebsalltag fortsetzen. Die Teilnehmen-
den lenken ihre Aufmerksamkeit von den Kursleitenden ab und der nun im Raum er-
scheinenden, verspéteten Teilnehmerin zu (TN-8). Mit deren Erscheinen realisiert sich
allerdings nicht sofort der zuvor angekiindigte Phasensprung. Vielmehr stellt sich nun
das Problem der Asynchronitdt ihres Erreichbarkeitsstatus im Vergleich zum Rest der
Gruppe. So haben die iibrigen Teilnehmer bereits einen Platz eingenommen und ihren
Namen auf die Anwesenheitsliste geschrieben. Dies trifft nicht fiir die verspétete Person
zu. Darauf beziehen sich die Teilnehmer, indem sie ihr — initiiert von TN-2 — eine Liste
weiterreichen und ihr so ein bestimmtes Engagement nahelegen (vgl. Abb. 3). Indem die
Teilnehmerin dies aufgreift, beginnt sie, ihre eigene Erreichbarkeit herzustellen.

‘ IS LR A [Unverstandliches Gespréch zwischen KL-1, KL-2 und Ass]

Abb. 3

4.2 Etappe 2: Bearbeitung eines Synchronisationsmangels

Als dominant und relativ dauerhaft tritt dann eine soziale Konfiguration in den Vorder-
grund, bei der nahezu alle Beteiligte einem aulengerichteten Engagement nachgehen.
So teilt sich der Interaktionszusammenhang in zwei voneinander abgeschirmte Bereiche
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synchronisierten Engagements: ,Kursleitende unter sich® und ,Teilnehmende unter
sich‘. In beiden Bereichen sind sowohl dominante, auf Betriebsalltag bzw. Freizeit be-
zogene Interaktionsachsen aufzufinden (TN-1 & TN-2, KL-1 & Ass) als auch solche
Akteure, die sich im beobachtenden ,stand-by-Modus* auf das jeweils dominante Ge-
sprach beziehen (vgl. Abb. 4). Dies ermdglicht eine allméihliche Bewiltigung der Asyn-
chronitdt, die zwischen der verspitet eingetroffenen Teilnehmerin und dem Rest der
Gruppe besteht.

_._
°
L

™t TN-1: das is mir schon mehrfach aufgefallen, da oben am Marktplatz...

Allerdings ist diese Phase durch zwei, auf das Kurszentrum hin ausgerichtete Unterbre-
chungen gekennzeichnet. Bei der ersten Unterbrechung handelt es sich um das Schlie-
Ben der Tiire. Wéhrend die Teilnehmenden ihre Aktivitdtsausrichtung ungestort bei-
behalten, unterbricht der Kursleiter (KL-1) wenige Sekunden nach der Ankunft der
verspéteten Teilnehmerin seine Unterhaltung und schlieBt die Tiire (vgl. Abb. 5). Da-
nach nimmt er das unterbrochene Gespriach wieder auf. Durch das TiirschlieBen macht
der Kursleiter wahrnehmbar, dass er das Problem der defizitiren Anwesenheit nun als
hinreichend bearbeitet betrachtet.

"B

H o N

.\l
N R >
' ] B Lo

e e TN-1: Ich hab gar net mitgekriegt,dass des so voll war
b TN - TN-2: Doch, doch, doch

Abb. 5

Bei der zweiten Unterbrechung handelt es sich um die Abgabe der Teilnehmer-Liste. In-
dem die verspatete Teilnehmerin die Liste ihrem Platznachbarn reicht, wird die ,Listen-
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kette® in umgekehrter Reihenfolge reaktiviert. Als sie bei Teilnehmerin 2 angekommen
ist, unterbricht diese ihr Gesprach mit Teilnehmerin 1, verlésst ihren Platz und reicht dem
Kursleiter (KL-1) die Liste (vgl. Abb. 6). Dadurch macht sie wahrnehmbar, dass das zu-
vor bestehende Problem der asynchronen Taktung nun prinzipiell abgeschlossen ist.

=
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P OT |

TN-2: Bitteschon
& KL-1:  Dankeschén.
Abb. 6

4.3 Etappe 3: Lernerseitige Negation von Disponibilitét fiir pddagogische
Interaktion

Was nun folgt, kann als Nebenwirkung der Bearbeitung des Synchronisationsmangels
verstanden werden: Anstatt komplementir Erreichbarkeit gegeniiber den nun Vermitt-
lungsbereitschaft demonstrierenden Kursleitern zu signalisieren, lenken die Teilneh-
merinnen (TN-1 & TN-2) ihre Aufmerksamkeit wieder auf ihre Unterhaltung, die eine
eigene Dynamik entfaltet hat, und absorbieren damit zugleich die Aufmerksamkeit der
iibrigen Teilnehmer (vgl. Abb. 7). Der Ubergang von dieser Situation zum Kurszentrum
realisiert sich in mehreren Schritten.

13
\

) ; . TN-1: Auf der Parkgarage erst um acht.
Net— TN-2: Was?

[ XX
e

Abb. 7

In einem ersten Schritt schaltet sich die Assistentin (Ass) in das Gesprach der Teilneh-
merinnen ein, indem sie einen kritisch-verbessernden Beitrag leistet. Dies fiihrt zu einer
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veranderten Verfligbarkeitsdemonstration: Die Teilnehmer richten ihre Kérper komple-
mentér zu den vorne sitzenden Kursleitenden aus. Aus den zuvor abgeschotteten Inter-
aktionsrdumen wird ein gemeinsamer Interaktionsraum (vgl. Abb. 8). Dadurch wird das
Problem der Asynchronitit der Aktivititsvektoren der Beteiligten bearbeitet. Alle parti-
zipieren nun sichtbar an dem Gespréch, das zwischen der Assistentin und einer Teilneh-
merin stattfindet. Das Problem, das nun im Vordergrund steht, ist die Richtung der Akti-
vititsvektoren bzw. das Problem der auBBengeleiteten Polaritdt des Engagements. So ist
die Aufmerksamkeit der Beteiligten nicht auf im Kurszentrum zu behandelnde Inhalte,
sondern auf Alltags- und Freizeitthemen gerichtet. Zudem wird die Assistentin nicht als
Kursleitungsassoziierte, sondern als gleichberechtigte Gespréchsteilnehmerin in einer
Alltagskonversation adressiert.

ol
| A 4 Ass: Die sind aber nicht mehr auf der Parkgarage.
o © ® TN-1:  Bitte?
b TN-1 Ass: Die sind jetzt hinner'm Rathaus. Das is nicht mehr Parkgarage.
Abb. 8

Auf dieses Problem bezieht sich nun der Kursleiter (KL-1), indem er sich in das Ge-
spréach einklinkt und eine Zustimmung zu einer dort geduB3erten Meinung wahrnehmbar
macht. Dadurch wird er einerseits als Bezugspunkt in das gruppenférmige Engagement
integriert. Andererseits vermag seine AuBerung die Polaritit der Interaktion zu verin-
dern. Zunichst verstummt das Gespréch, und es folgt ein Geldchter, das die Regelver-
letzung der Assistentin iiberspielt (vgl. Abb. 9).

q’« Y

Ass: Bitte?
KL1+2: [Geldchter]

&
[ 38
[ 3

Abb. 9
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4.4 Etappe 4: Beidseitige Disponibilitét flir pddagogische Interaktion

Daraufhin richten nun auch die Assistentin und die Lernenden ihr Engagement am anti-
zipierten Kurszentrum aus, indem sie Erreichbarkeit demonstrieren. Ausgehend von
dieser Situation vollzieht der Kursleiter (KL-1) den Ubergang von der Etablierungs-
phase zum Kurszentrum, indem er ein explizites Startsignal setzt und im Folgenden mit
der kursbezogenen Wissensvermittlung beginnt (vgl. Abb. 10). Die Strukturierung die-
ser Art der Ubergangsgestaltung kann als , trojanisch -gestaffeltes Muster der Regula-
tion und Prozessierung von Disponibilitit bezeichnet werden. !0

i

e
of
6 (5 KL-1: Gut. Ich glaube wir werden nicht mehr Leute werden,
b so wie's im Augenblick aussieht. Fangen wir einfach an.
Abb. 10

Die mit der Videokamera fixierten fliichtigen Daten erlauben es, die komplexen Pro-
zesse innerhalb ihrer Kontexte beliebig oft in ihrem echten, aber in ihrem verlangsam-
ten Zeitablauf zu verfolgen.!! Erst diese Manipulation macht die Rekonstruktion von
Mustern simultaner und sequentieller AuBerungsverkettung in Etablierungsphasen von
Kursen moglich und vermittelt einen Einblick in das wechselseitige Disponibilitéts-
management, das in der prozessformigen Koordination von Aktivititsvektoren be-
steht.

10 Trojanisch deshalb, da die Regulation des Erreichbarkeitszustandes durch die Kursleiter
zunéchst unter dem Deckmantel interessierter Integration in das kursferne Teilnehmer-Ge-
sprach vollzogen und erst in einem zweiten Schritt ein thematischer Richtungswechsel ein-
geschlagen wird: vom Auflen- zum Innenbezug. Gestaffelt deshalb, weil es mehrere Akteure
sind, die nacheinander zum Einsatz kommen und dabei jeweils die Disponibilitdt der ande-
ren irritieren.

11 Bergmann hat in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass audiovisuelle Reproduk-
tionsmeiden nicht als Vergroferungsinstrumente, sondern als Zeitmaschinen fungieren: ,,Sie
gestatten es dem Sozialforscher, ein sich ereignendes soziales Geschehen in seinem realen
zeitlichen Ablauf zu bewahren und gleichzeitig die Temporalstruktur in beliebiger und rever-
sibler Weise zu manipulieren® (Bergmann 1985/1993, S. 37).
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5. Padagogische Interaktion als Resultat lehrer- und lernerseitigen
Disponibilititsmanagements

Anhand der videographischen Analyse von Etablierungsphasen padagogischer Interak-
tion wird sichtbar, welche Leistungen die Beteiligten erbringen, um lehr-lernbezogene
Sozialformen wie Kurse oder Unterricht herzustellen. Deutlich wird, dass die Initiie-
rung und Fortsetzung pidagogischer Interaktion in Mehr-Personen-Settings von Bedin-
gungen abhiingig ist, fiir deren Herstellung eigens ,Interaktionsmoratorien® als Uber-
gangsphasen zwischen zeitweise auszuklammernden und zukiinftig zu realisierenden
interaktiven Rahmungen (vgl. Goffman 1980) geschaffen werden. Der Interaktionspro-
zess in Etablierungsphasen, an dessen Horizont die wechselseitige Darstellung von Er-
reichbarkeit fiir und Bereitschaft zur Wissensvermittlung aufscheint, ist geprégt durch
eine polyrhythmische Verschriankung unterschiedlich gerahmter Aktivitdtsstrange,!? die
vektoriell entweder auf die paddagogische Sozialform im Zentrum der Veranstaltung ge-
richtet sind (/nnen) oder sich an nicht-pddagogischen Rahmungen orientieren (Aufsen).

Der Einsatz unterschiedlicher , Werkzeuge* zur wechselseitigen Regulation individuel-
len und kollektiven Engagements hat je unterschiedliche Konsequenzen fiir die sich im
Prozess von Etablierungsphasen abzeichnenden Strukturmuster. Dabei kann ein Zusam-
menhang zwischen dem lehrer- und lernerseitig eingesetzten Modus der Regulation und
dem im Zentrum des Kurses realisierten Ausmaf} sozialer Asymmetrie vermutet werden.

Insbesondere Studien, die das steuernde Handeln des Lehrers angesichts des kontin-
genten Verhaltens der Schiiler als ,,Klassenmanagement™ beschreiben, haben bisher Fra-
gen nach der Regulation von Unterrichtsaktivititen gestellt und dabei vor allem das
Handeln des Lehrenden als Strategie im Interaktionskontext fokussiert (vgl. etwa
Ophardt/Thiel 2008). Demgegeniiber wird unter der Rubrik ,,Interaktionsmanagement™
verstirkt die Wechselseitigkeit der Konstitution von Interaktionsverlauf, -modalitit,
Beteiligungsformat und thematischem Profil im Rahmen von Unterrichtsinteraktion
untersucht (vgl. Schmitt 2009). Befasst man sich mit Prozessen der Initiierung und Sta-
bilisierung padagogischer Interaktion, so scheint es angemessen, hier von ,Disponibi-
litditsmanagement® als situativer Realisierung unterschiedlicher Formen lehrer- und
lernerseitigen Umgangs mit Verfligbarkeitsdemonstrationen zu sprechen, mit denen
Erreichbarkeit fiir und Bereitschaft zur Wissensvermittlung von Moment zu Moment
angebahnt, dargestellt oder suspendiert wird — hinfithrend zu einer wechselseitigen Un-
terstellung relativer Dauerhaftigkeit paddagogisch orientierten Engagements.
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Abstract: The question of how the initiation of educational interaction is triggered can be
considered a crucial challenge in educational-scientific research on teaching in courses
and in the classroom. Against the background of the debate on theoretical and empirical
approaches of diverse scientific origin, the authors provide arguments aiming at the iden-
tification of fundamental complexes of problems and tensions by which the actions of
those concerned are oriented during the phases of establishing educational interaction.
On the basis of videographic analyses of initial phases in courses, the dynamic constitu-
tion of the pedagogical as the result of processes of a temporal coordination of plural
tracks of activity is thus brought to the center of attention.
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