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- 3 - "It is in the overall structural organization of a 
conversation -in its opening and its closing- that 
the distinctive characteristics of various 'types' 
of conversation may most prominently appear. " 
(Schegloff 1979) 

sequencing in openings of lessons harrie mazeland 

abstract 

Interactions in institutional settings reveal a specific combination 
of pre-allocated discourse structures and their context-sensitive, 
negotiated production. The transition 'pause - lesson' contains a 
turn-over of these two aspects. The initial diversi of interactions 
is streamlined into the orderliness of the lesson. The orderliness it­
self also is produced in a methodical way. On the one hand some sequen­
tial devices appear to be methods preferredly connected with the spe­
cific type of institutional constellation. They distribute sequential 
positions over participants dependent on institutional membership ca­
tegories (teacher,pupil). On the other hand they are used independent 
of particular participants. 
The interaction in the pre-beginning of a lesson is coordinated basi­
cally through one type of pre-sequence. The first position is occupied 
by the teacher; it is realized through an utterance with a directive 
function. It also establishes the participant set 'whole class'. Posi­
tion two is the nonverbal reaction of the pupils to the teacher direc­
tive. It is completed publicly by the teacher using pre-fixed devices 
in the next position, in which he initiates a subsequent interaction 
within the participant set whole class. The functions of these pre­
fixed elements are discussed in detail. It is shown that they offer 
typically ordered procedures to which the pupils orient in order to 
coordinate their actions with those of the teacher. 
Some properties of the basic sequential structure are analyzed. Posi­
tion two can have context-sensitive expansions through the embedding 
of sequences which are constrained on two levels: Topically, the em­
bedded sequences handle more detailed aspects of the directive in po­
sition one. Interactionally, they apply to smaller sets of participants. 
The pre-sequences as a whole are repeatable, contrary to the summons/ 
answer pre-sequence in conversational openings. On the other hand we 
are dealing with pre-sequences, because of the property of nontermina­
li ty of these seq-;;;;;';ces. They prepare different kinds of availabili ty: 
first, a general kind kind of discourse availability, in which shared 
attentiveness is created and preserved; second, an (optional) kind of 
availability related to the specific lesson. 
Throughout the paper contrastive comparisons are made to openings in 
informal settings (especially to Schegloff's analysis of sequencing 
in the openings of telephone calls). 
Also some methodological considerations are made concerning different 
levels of analysis and of the validation of this ki'nd of discourse 
analysis. 
The analysis is based on the transcriptions of 21 lessons, videotaped 
in Germany (FRG). 

DFG-Projekt "Analysemethoden von Unterrichtskommunikation" / 
Az. Re 524 / 1-2 
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1.1. Einleitung* 

In der Schule fangt das Lernen aile fUnfziq Minuten immer wieder 

von neuem an. 

Und ieweils lasen SchUler und Lehrer dabei das Problem, wie eine 

relativ umfanqreiche Menge potentieller Interaktanten einen ko­

ordinierten Eintritt in einen gemeinsamen Diskurs zustandebringt. 

Formulierungen der Teilnehmer belegen, daB sie zwischen den 

Vorbereitungen und dem eigentlichen Stundenanfang unterscheiden: 

mit letzterem werden jene LehrerauBerungen gemeint, durch die 

der Unterrichtsstoff angeschnitten wird. 1 ) 

Vor diesem Anfang ist jedoch schon viel passiert. Wahrend des 

Uberganges von der Pause zum eigentlichen Stundenanfang haben 

Lehrer und SchUler ihre Aktivitaten derartig koordiniert, daB 

die schulische Sprecherwechsel-Systematik einsetzen kann (vgl. 

McHoul (1978), Mazeland (1983». In Anlehnung an Schegloff (1979) 

kannte man diese Vorarbeiten Pra-Beginn ("pre-beginnings") nen­

nen und diesen Anfang des Anfangs machte ich hier untersuchen. 

Zentrale Fragen sind: 

(i) wie die Teilnehmer einen koordinierten Eintritt in die Unter­

richtsstunde organisiereni 

(ii) ob dabei verbale und/oder nonverbale Verfahren eingesetzt 

werden, die unabhangig vom jeweiligen Stundenanfang und ihrer 

Teilnehmer wiederholt auftreteni 

(iii) ob und wie die Teilnehmer sich an solchen Verfahren orien­

tieren. 

Zur Konkretisierung dieser Fragen zunachst ein Beispiel: 

(1) ein Fragment aus dem Anfang einer Erdkundestunde 

(vgl. Transkription (A), s. 5 - 6) 

Der Lehrer hat vorher den SchUlern aufgetragen, ihre Atlanten, 
BUcher und Hausaufgabenhefte herauszuholen. Das Fragment beginnt 
damit, daB der Lehrer diese AusrUstungsphase abschlieBt (Flache 
1-2). Kurz darauf schlichtet er ein Handgemenge von zwei SchU­
lern (Fl. 2-4) und ermahnt auBerdem noch einen SchUler (Fl. 5). 
Obwohl diese LehrerauBerungen eine Kumulation an Hinweisen auf 
den vorstehenden eigentlichen Stundenanfang enthalten, ist der 

* Wichtige Ansatze zu der Analyse wurden in Arbeitsgesprachen 
mit Jochen Rehbein entwickelt. Maria van der Aalsvoort und 
Judith Stalpers danke ich fUr ihre Kritik an einer frUheren 
Fassung dieses Papiers (Mazeland 1983a), Anette Schmitz-Picker 
und Carl Werner Wendland fUr ihre Hilfe bei der Manuskript­
Bearbeitung. 

J 
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Zeitpunkt, an dem die SchUler schlagartig und gleichzeitig still 
und aufmerksam werden (Fl. 6), nicht unmittelbar beziehbar auf 
eine dieser LehrerauBerungen. Dieses Stillwerden ist jedoch wie­
der so schlagartig gleichmUtig und simultan, daB man sich zwangs­
laufig fragen muB, welche und was fUr eine interaktionsorganisie­
rende Systematik hier von den Teilnehmern benutzt wird. 

Es wurden 21 Anfange von Unterrichtsstunden untersucht. Die Vi­
deo-Aufnahmen davon stammen aus dem Kids-Projekt (DUsseldorf 
1974 - 1978); sowohl die verbale als auch die nonverbale Kommuni­
kation wurde nach HIAT II (Ehlich & Rehbein (1981) transkribiert. 
Die Transkriptionen wurden mehrmals verfeinert, dies entspre­
chend der sich bei der Analyse als wichtig herausstellenden 
Aspekten. 

Erdkunde/Lehrer R. Kl. 7/Gymn./l. Std./l10774 
Transkription: Ilka Pflitsch/Mazeland/Rehbein I Transkription A ) 

Dcr Lehrer hat den Schlilern auf(!ctrarren, ihre BUcher, 

Hausaufgabenhefte und Atlanten heraus zu nehmen. L sit7.t 

die Klasse beobachtend auf dem Pult (27,6 Sek.J. 

27,6 s)) 
So Bitte . (ich hof-

------AU von Ii nach re------------------------ o-Ko nach 11--------

So Bi tte. (ich 
hoffe,) daB jeder 
jetzt ausgc1·~stat 

o-sitzt auf dem Pult--------------------------------------------------------- 1st. 

deine. 

) kurzen Haaren. 

(entweder deine oder meine) 

o-nimmt den Atlanten---------------------------

% s1eht % greift den Atlas 
----beide zlehen an dem At-

------·-dJ:e meisten Ss reden l List dennoch zu verstehen-----------------

«0,6 s)) 
fe,) daB jeder jetzt ausgerUstet ist. (FriedheIm,) was 

------------0 o-KO zu 

-------------------------------oo-geht zu 

% laf,t den Atlas los 

las---------------------------------------u%legt den Atlas a~f den Tisch 

ist denn los? Konnt ihr euch zur zweit nicht auf einen Atlas ei-

------ .... --- ... 0 

( (8,0 s ) ) 
nigen? 

-------0 % KO zu 56 % KO zur Klasse 

% Schritt zuruck o-geht ruckwarts zum Pult---------------------o 
% nickt 

o-blattert/liest gemeinsam mit 5 4------------------------­

o-blJttert gemeinsam mit Seb----------------------------------o 

(Friedhelm,) was 
ist denn los? KUUJJt 

lltr eue!1 Zl:r ~~'t'lj 

nicht auf eint::J; At ld!-' 
einigen ? 
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~lruhig VK ! Klappe haltenl,_/ 
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~21eiSe zu 52 NVK o-AU nach unten, auf den Tisch von ------------·--------·0 % KO fJach 
(Nu:-::Jtler zwei.) 

I singend 
-3 

/ singend 
-4 

S 
a 

S5 

:, 

6 

L 

Ha 

S5 

7 

A.K 

VK 

VK 

NVK 

VK 

NVK 

A.K 

VK 

VK 

VK 

NVK 

VK 

NVK 

VK 

A.K 

VK 

A.K 

o-steht bejm. Pul t-----------o % setz t sich aufs Pul t 

------------reden leise----------------~--------------------~----------------
o-beschaftigen sich mit dem Material, gucken auf Atlanten, Bucher, Hefte-----

) ) 
Hartmut, wel-

li, zum Ti5cil 55 % seutzt tief 
% KO hoch o-KO leicht von Ii nach re--.--o% KO lklch hin-

JollY3 j 

L4Jolly 4 j 

% klappt Buch von Ii in re HA 

% Ss-Gerede nimmt schlagartiq ab------------------
_______________________________________________ ~ ______ -----oo-Aufmerksam-

chen Ort hast du gewtihlt. 

Genua. 

( (2,5 s 
Bitte. 

% nickt 

o-beugt sich zur Tasche, 

) ) 

holt Heft aus der Tasche---

----------------55 schweigen----------------o-einige 55 laenen-oo-5s 

keit/KO auf Loder in Hefte und Bueher---------------------------------­
% einige 55 dre-

Leqende der wichtigsten Transkri~tions-Konventionen 

Hartmut, welchen 
Ort h~st du gcwjhlt. 

Genua 

L: Bitte 

- Alles. was in einer Partiturflache aufgenommen ist, lauft simultan ab 

- VK Verbale Kommunikation 

- NVK 

- AK 

% 

o---u 

Nonverbale Kommunikation (kursiv) 

Nonverbal~ Handlungen, die nicht unmittelbar kOmmtlnlkativ 
~nterpretierbar siJ,d (auch kursiv) 

Zeitpunkt der betref[enden Handlung 

Zeitdauer der betreffenden Hilndlung 

1.2. terminologische Bestimmungen 

In einer orientierenden Analyse einiger Anfange wurden charakte­
ristische Phanomene provisorisch mit Stichwortern bezeichnet 
und zusammengefaBt (vgl. Mazeland 1982a). Diese Begriffe wurden 
im weiteren Verlauf der Analyse differenziert und spezifiziert. 

Abgrenzung des Pra-Beginns 

Eine Stelle kommt in allen Anfangen vor als ein sequentiell cha-

rakterisierbarer ter Punkt. Es betrifft jene Stelle, die die 

Teilnehmer als den eigentlichen Anfang behandeln. Die Lehrer­

AuBerungen, die diesen Punkt konstituieren, haben charakteris 

sche Merkmale, und dies nicht nur auf der: 
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(i) propositionalen Ebene 
(initiative Thematisierung des Unterrichtsstoffes und/oder 
der Vorgehensweise, und z.B. keine disziplinaren Aspekte 
betreffend); oder auf der 

(ii) illokutiven Ebene 
(ihre kommunikativen Funktionen betreffen oft die Formulie­
rung von Planen, z.B. Ankundigungen (Rehbein 1981), oder 
die Rekapitulation vorausgesetzten gemeinsamen Wissens, 
z.B. Einleiten, Zusammenfassen, usw. (ebd.». 

Die LehrerauBerungen an dieser Stelle. haben auch charakteristi­

sche 

(iii) gesprachsorganisatorische Merkmale: 
aIle Schuler sind zugleich Zuhorer und Adressat dieser Leh­
rerauBerungen. Der Sprecherwechsel nach diesem Lehrerbei­
trag lauft weitgehend uber den Lehrer abo Die Rede-Kon­
stellation, in der es nur einen ratifizierten Sprecher 
gibt, dem die anderen Teilnehmer als Zuhorer unterstellt 
werden, bleibt dabei aufrecht. Ehlich (1984) nennt diese 
Diskursform den HAUPTDISKURS. 

Der eigentliche Anfang grenzt das Ende des Pra-Beginns retrospek­

tiv abo Es ist problematischer, fur den Anfang des Pra-Beginns ei­

nen sequentiell greifbaren festen Punkt lokalisieren zu wollen. 

Es sei denn, man betrachtet das Klingeln als institutionell vor­

gegebenes Grenz-Signal. Das Klingeln fordert die Schuler auf, im 

Klassenraum anwesend zu sein. Anwesenheit ist eine notwendige, 

keine hinreichende Bedingung fur die spezifischen Formen der Ge­

sprachs-verfilgbarkeit,2) die im Pra-Beginn hergestellt werden. 

Hier sind die Anfange viel diffuser und schon fur den einzelnen 

Schuler unterschiedlich. 

lokale und Gesprachs-Mobilitat 

Gerade der Ubergang von jener Phase, die die Teilnehmer als Pause 

betrachten, zum eigentlichen Anfang zeigt jedenfalls typische 

Veranderungen im Schulerverhalten auf. Vor allem wenn die Schu­

ler vor dem Lehrer im Klassenraum anwesend sind, 'verraten' jene 

Anderungen grundlegende Merkmale des Hauptdiskurses, die sonst 

als selbstverstandlich erscheinen wurden, jedoch eine ganz spe­

zifische interaktionale - und kultur-historische3 ) - Leistung 

sind. 

Sobald die Schuler (Ss) den Lehrer (L) wahrnehmen, brechen sie 

laufende Handlungslinien abo Zerstreute Gruppen von Schulern 

horen auf, miteinander zu quatschen - wie die Bezeichnung von 
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der institutionellen Perspektive heraus lauten wUrde - und die Ss 

beziehen ihre Platze. Falls dennoch geredet wird, dann immer lei­

ser und beschrankt auf den unmittelbaren Nachbarn - gerufen wird 

kaum noch. Die Kopfe zentrieren sich immer ofter in die Richtung 

des Lehrers. 

Die vorher lebendig bewegenden Teile im kaleidoskopischen Bild 

werden wie von einem immer starker werdenden Kraftfeld immer 

deutlicher auf einer bestimmten Art geordnet: 

- die lokale Mobilitat der SchUler wird auf ihre Platze begrenzt. 

- der Aktionsradius des Sprechens wird sowohl dadurch, als auch 
durch das Leiserwerden des Redens betrachtlich eingeschrankt. 
Das heiBt, die Gesprachs-Mobilitat der SchUler wird auf den un­
mittelbaren Nachbarkreis reduziert. 

- die Aufmerksamkeits-Richtungen der SchUler werden immer einfor­
miger: die SchUler orientieren sich immer starker am Lehrer, 
auch wenn dies zunachst nur mittels eines beilaufigen Monitoren 
(Rehbein 1977, 216) des Lehrers geschieht. 

Diese drei Aspekte - Gesprachsmobilitat, lokale Mobilitat und 

Orientierung der Aufmerksamkeit - haben wir unter den Nenner 

PARALLELISIERUNG zusammengefaBt. 

Fokale Zone 

Oben wurde wie selbstverstandlich Uber die Sitzplatze der SchUler 

geredet. Wem ein Platz gehort, ist meistens in einer der voraus­

gegangenen Stunden bestimmt (z.B. am Anfang des Schuljahres). 

Die Platzverteilung hat ihr raumliches Komplement in einer spezi­

fischen Anordnung der Tische und StUhle im Klassenraum. Die 

SchUlerstlihle stehen meistens in parallelen Reihen geordnet, so 

daB die SchUler in die Richtung des Lehrerpults und der Tafel 

schauen. In der institutionellen Vorstrukturierung des Raumes 

wird so eine fokale Zone (Streek 1983, 56) geschaffen: wer sich 

darin begibt - meistens also die Lehrerin -, appelliert an die 

Aufmerksamkeit des Publikums und hat meistens auch ein institu­

tionell bestimmtes Recht auf diese Aufmerksamkeit. 
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Teilnehmermenge 

1m Laufe des Pra-Beginns wechseln Lehrer und SchUler meistens 

mehrmals die Interaktionspartner. Es werden Teilnehmermengen 4 ) 

unterschiedlicher Zusammensetzung gebildet und wieder aufgelost. 

Zur Konstitution der jeweiligen Teilnehmermenge, bzw. deren 

Wechsel benutzen die Teilnehmer spezifische verba Ie und/oder non­

verbale Techniken (z.B. Adressierungen, bzw. raumliche Annahe­

rung oder Distanzierung, Blickrichtung u.a.). Die wichtigsten 

Typen von Teilnehmermengen - charakterisiert nach Umfang und Art 

der Mitgliedschaft - sind die nachstehenden: 

Typen von Teilnehmermengen (PS / participant set) 

PS 
s-s 

PSi -g 

PS 
g 

es gibt nur einen ratifizierten Sprecher, der Rest der 
Teilnehmer sind unterstellte Zuharer 

ein Schuler redet mit einem anderen Schuler (diese Rede­
Konstellation kann gleichzeitig mit anderen vorkommen) 

Zweiergesprach vom Lehrer mit einem Schuler (der Rest 
der Schuler ist nicht Adressat, bzw. unterstellter Zu-
harer; eventuell simultan zu PS und PS ) 

s-s g 

Lehrer redet mit/zu einer Gruppe von Schulern (Rest 
nicht Adressat, bzw. unterstellter Zuharer; eventuell 
simultan zu PS und PS ) 

s-s g 

eine Gruppe von Schulern redet miteinander (eventuell 
simultan zu PS , PSi /) s-s -s g 

2. Beschreibunq einzelner Anfange 

Damit die Vielfalt und Verschiedenheit an Daten in den Griff be­

kommen werden konnte, wurde jeder Anfang derart interpretiert, 

daB eine zusammenfassende Beschreibung angefertigt werden konn­

teo Die Beschreibungskriterien wurden aufgrund wiederholter 

Durchlaufe und Beschreibungsversuche der Transkriptionen heraus­

gearbeitet. Die in § 1.2 gemachten Unterscheidungen dienten da-
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bei als Elemente einer Art "Suchscheinwerfer-Theorie" (Popper 

1972, 341 ff.), die z.T. seIber auch erst wahrend der Analyse an­

gefertigt werden konnte. 

FUr die schematische Beschreibung der einzelnen Anfange wurden 

folgende Kriterien benutzt: 

(i) die Reihenfolge der Redebeitrage, bzw. der nonverbalen 
kommunikativen Handlungen 

(ii) die Distribution dieser Handlungen Uber Mitglieder der bei­
den Kategorien 'Lehrer' und 'SchUler' 

(iii) Charakterisierung der jeweiligen Teilnehmermenge 

(iv) Aufnahme jener Interaktionen, deren Teilnehmermenge L als 
Mitglied enthalt 

(v) gesonderter Vermerk von vorgeschalteten 
- Adressatformen (besonders Namensnennung) 
- Partikel wie 'So.', 'Ja', 'Ah' 

(vi) Kern der Beschreibung ist eine situationsabhangige, funk­
tionale Interpretation der Interaktionen in den betreffen­
den Teilnehmermengeni sie werden mittels Bezeichnung der 
kommunikativen Funktion der Sequenz-initiierenden AuBerun­
gen charakterisiert (z.B. Frage fUr eine Frage-Antwort-Se­
quenz) 

Die primare Orientierung an Interaktionen, an denen L teilnimmt 

(iv), ist keine naive Ubernahme der institutionellen Perspektive. 

Auch die SchUler seIber orientieren sich an dem Lehrer; demzufol­

ge konnte man reden von convergence between researchers' and par­

ticipants' perspectives (einer der methodologischen Forderungen, 

die Mehan in Learning Lessons stellt (1979, 22)). 

Der gesonderte Vermerk der vorgeschalteten Adressatformen, sowie 

der vorgeschalteten Partikel (v), findet schon eine Berechtigung 

in ihrer Haufigkeit. Von 189 Lehrerturns in 21 Anfangen enthiel­

ten 90 solche Vorschaltungeni dazu gehorten u.a.: 

Vorgeschaltete Partikel und Adressatformen 

- So. 
- Ja 
- Okay (now) 
- Ah 

(Fig. a) 

35 
4 
4 

17 

Namensnennung 20 
(och) (Ah) Leute 3 
Hart mal (Kinder) 2 
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Weil die Adressatformen verbale Techniken zur Konstitution und 

zum Wechsel der Teilnehmermengen sind, weist ihre Haufigkeit auf 

die Wichtigkeit dieses Phanomens hin. Die vorgeschalteten Parti­

kel (eine Art "Gliederungssignal", vgl. GUlich 1970) heben die 

Relevanz von Grenz-Markierungen in Stundenanfangen hervor. Je­

doch, derartige Verteilungen von Haufigkeiten liefern weiter kei­

ne interessanten Erkenntnisse, wenn nicht untersucht wird, wenn, 

wo und zu welchen Zwecken sie eingesetzt werden. Was wir im fol­

genden versuchen werden. 

2.1. der Anfang einer Englischstunde 

Transkriptionsfragment (B) enthalt die Verschriftlichung des An­

fangs einer Englischstunde in der neunten Klasse einer Hauptschu­

le (s.S. 12). Es betrifft einen relativ zUgig verlaufenden Stun­

denanfang, - wie er meistens nur in den etwas hoheren Klassen 

vorkornmt. 

Die SchUler gehen miteinander quatschend zu ihren Platzen. Die 
Lehrerin macht die TUr zu (hat also den SchUlerbestand quantita­
tiv inventarisiert). Wahrend sie nach vorne tritt, ermahnt sie 
einen SchUler5 ). L stellt sich links vom Pult in der fokalen 
Zone auf. (Meistens hat jeder Lehrer seinen typischen Beginn­
platz, der oft auch weiter als eine Art Autoritatsplatz dient.) 
Sie Uberschaut die Klasse und auBert dann eine Direktive: 

(2) L Okay wi 11 you pI ease si tdown now. (Flache (1» 

Jene SchUler, die noch nicht auf ihren Platzen sitzen, setzen 
sich nun. Die Lehrerin wartet ostentativ darauf, indem sie sicht­
bar und klar erkennbar nichts anderes macht als inventarisierend 
herumblickend den SchUlern zuzuschauen (Fl. 2-3). Wahrend des 
Wartens redet ein SchUler kurz mit L (Fl. 2-3). Die SchUler re­
den inzwischen irnmer weniger miteinander (Einschranken der Ge­
sprachsmobilitat)i ihre Aufmerksamkeit ist irnmer ofter und lan­
ger auf L gerichtet (Parallelisierung der Aufmerksamkeitsrich­
tungen). Das Wart~n wird abgeschlossen, indem L ein gegen den 
Hintergrund-Larm 6J wahrnehmbares vorgeschaltetes Element "Ah" 
auBert. Auf diese attention-getter-as-a-summons (Atkinson u.a. 
1978, 137) folgt zwei Sekunden danach der eigentliche Anfangi 
L etabliert darin den Rahmen einer nachfolgenden Reihe von Auf­
gaben (Fl. 5-6). Lautheit der Stirnme und Blickrichtung indizie­
ren, daB es um eine AuBerung in Teilnehmermenge PSh geht. Jene 
SchUler, die noch redeten, horen wahrend diesen ersten Satzen 
von L damit auf. Fast alle SchUler scheinen der Lehrerin zuzu­
horen. 



£. t ermi1bnend, 
riihig, fast 
beilii.u.fig 

£'21eise 

Englisch/LehrerinK/Kl. 9/HS/4. 5td./230176 
Transkript1on: Cathrin 5chrank/Harrie Mazeland rTRANSKRIPTION (B) 

~ 

erd 

53 

5s 

Die meisten Ss sitzen auf ihren Platzen, einige sind auf dem Weg 
d~1in und die letzten kommen herein. Die meisten Ss quatschen 
miteinander. Die Lehrerin steht drauBen 1m Flur bei der Klassen­
tiir. 

VI< 
NVI< 

AK 

NVI< 

AK 

VI< 
NVK 

VI< 
AK 

«3,7 s )} «0,7 s» 
Ll (Uwe) 1-/ Okay will you please sit down now. 

o-aberschaut die Klasse---AU ~ur Klasse--------------------------------------
% breitet die AR aus 

o-kommt herein, schreitet nach vorne-oo-steht vor der Klasse li vom Pult----­
% schlieBt die Tar 

% klatscht SA au.f den RU 53 

o-kommt herein, geht zu seinem Platz--------------------------­

u: hua 

o-redet mi t 54 % quckt sich um zu Gerd 

o-die meisten 5s reden miteinander, relativ ruhig-oo-Reden nimmt ab-----nur 

0-5 bis 

~ NVI< 

«5,0 s 

-~---------o% KO kurz zum Pult o-AU zur Klasse-oo-AU zu S -----------------
o-lachelt------------------------------------------------~~-----------------
o-.faltet ~ vor dem BA-----------------------------------------------------­
--------------------------steh~ vor der K1asse li vom Pult-------------------

I 
I AK 
I 

:5 2 ? IT.t< 
, -
I NV:< 
I 

Iss 
AK 

VI< 

I AI< 

r-:-
I NVK 
I AK 

5 22 
IT", 

AK 

ISa A..T{ 

Icn hab grad so schon ( 
% KO zu L 

o-kommt von hineen---------o 

noch einige Ss reden---------------------------------------------------------

fi Ss. setzen sich 

II «5,5 s 
L2Das kannst du nachher weitermachen. 2_/ 

---------AU zu 5 22-----------------------------------0 o-KO kurz lil 

-----------------------------------------------------------oo-geht 2 5chritte 

ge 

% setzt s.i.ch 

~ur Sei te zum 
o-steht li 
vom Pult--

% dreht sich 
zum Pult 

31

55 VK 

NVK o-die 

4. 

5 

lL » «2,0 sl) 
VK Ah To start our lesson today, r've got a few 

NVK re----o % KO nacl1 re 
und zuriick 

o-KO zur Klasse, 11 Seite----------------------

AK 

Sb AK 

Sd VI< 

5s VI< 

NVI< 

r:: 
5d VI< 

S5 

o-breitet die AR aus-------o 

% dreht sich ZUllI Pult 

a-reder 1else mit seinem Nachbarn--------------------------------

-----------oo-Ss-Gerede nimmt ab------------------------------------nur noch 

meisten 5s haben die B1icke zu L gewandt oder bllcken au.f ihre Tische--------

«1,2 sll 
questions and you just give short answers. Ah, for example, 

;j; macht 2 Vorwarrsbewegungen mit den HX 

----------0 
1 oder 2 Ss reden 1else---------------------------------------------________ _ 

- 12 -

( 1) Okay wi 11 you 
please sit down 
noW'. 

0) S22' Ie;' h3D grad 
so schon (ge 

) 

(j) Vas kannst dCl 
nachher ;.;ei ter-
machen. 

( 4) lib (( 2 ,0 s j) 'To 
start our lesson 
today, I '~'/e got 
a few questions 
an~ou just give 
short answers. 



I 
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Aufgrund dieser Interpretation und der vorher genannten Kriterien 

laBt sich dieser Anfang wie folgt schematisch beschreiben: 

(Die Schematisierung ist von links nach rechts und an den betref­
fenden Stellen jeweils von oben nach unten zu lesen. L-Handlun­
gen in pSh werden auf der ersten Zeile notiert. Die Ziffern ver­
weisen auf die jeweilige Flache in Transkription (B).) 

Fig. b) Schematisierung Transkription (B) 

-----Erm --- Z 
1-s 

/pre/ . 
D~r ------wartet--­
I PSh --b1ick- (1) I 
I 
1 
I 
I 
I 

(2) I--Inf 
I s-1 
1 
I 1------------------
: Ss-NV-Reaktion 
1 ______ ------------

Legende: 

Dir 
Erm 
Inf 
pre 

PS 
1-s 

Direktive 
Ermahnung 
I'nforma ti v 
vorgeschaltete 
Partike1 
Umfang des PS, 
Sequenz-Initiator 
wird a1s erster 
indexiert 

Z 

NV 

b1ick 

wartet 

/pre/--Rahmen der 
(4) Aufgaben­

ste11un g ps 
h 

Position innerha1b 
der fokalen Zone 

nonverbale Handlung 

inventarisierender/ 
ostentativer Rund­
b1ick 

ostentatives Warten 

Der Kern dieses Pra-Beginns - oder jedenfalls das, was durch die 

schematische Beschreibung als Kern erscheint - ist die L-Direk­

tive in Teilnehmermenge PS
h

• Eine solche Direktive etabliert in 

dieser Situation die Erwartung, bzw. Pflicht auf eine bestimmte 

Fortsetzung der damit Angesprochenen (den Schulern). Diese Er­

~ung druckt sich L-seitig in ihrem warten aus. Die Fortset­

zung der Schuler ist nonverbal und aUBerdem wird sie von mehre-
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ren Aktanten simultan ausgefUhrt (namlich von allen SchUlern, 

auf die die Direktive zutrifft; diejenigen, die schon sitzen, 

sollen nur Handlungen unterlassen, die dies en Zustand aufheben). 

Der nonverbale und mehr-aktantige Charakter der SchUler-Reaktion 

auf die Direktive fUhrt zu einer komplexen Form der Fortsetzung. 

Darin konnen z.B. Interaktionen mit kleineren Teilnehmermengen 

eingebettet werden (vgl. Fl. 2-3). 

Ich verwende den Terminus Direktive als einen Sammelbegriff fUr 
die Sprechhandlungen, die aufgrund ihrer grammatikalen Form,ih­
res propositionalen Gehalts und der sequentiellen Stelle als 
initiative direktive Handlungen interpretiert werden konnen. 
(Z.B. Aufforderungen, Bitten, Befehle, Anweisungen, Anordnungen, 
Instruktionen, Normsetzungen.) 

Wunderlich formuliert die semantisch-Iogischen Eigenschaften 
des Direktiv-Typs Dir wie folgt: 

"Wenn s ein Satz von L mit der Bedeutung < p, ••• , Dir > ist, wobei 
peine offene Proposition A(y) mit dem Handlungsbegriff A ist, 
dann fUhrt die AuBerung von s durch S adressiert an H zur Zeit 
t fUr aIle Zeiten t > t die Interaktionsbedingung Dir p ein, 
d~e genau dann erfUllt i~t, wenn es innerhalb des Z tinter­
valls (to' to + l» eine Z t t1 gibt, 

{

SO daB A(H) wahr ist in L zur Zeit t 1 . }~ 

so daB H zur Zeit t1 die Handlung A ausfUhrt. (Wunderlich 1976, 81) 

Die semantisch-Iogische Beschreibung charakterisiert einerseits 
formale Merkmale des propositionalen Gehalts, andererseits was 
eine AuBerung des Direktiv-Typs bewirken soll. Die Darstellung 
der formalen propositional en Struktur reicht nicht aus fur eine 
Beschreibung wie direktive Bedeutungen zustandegebracht werden. 
Die Bedeutungskonstitution eines bestimmten illokutiven Typs 
wird nicht nur durch die grammatikalen und propositionalen Eigen­
schaften des geauBerten Satzes geleistet, sondern auch mittels 
der jeweiligen sequentiellen Position, die eine AuBerung im 
Handlungsablauf einnimmt (vgl. z.B. Anmerkung (5), in der dies 
am Beispiel einer Form von Ermahnungen gezeigt wird; und vgl. 
Rehbein 1977, besonders Kap. 13). 

Ermahnungen werde ich meistens gesondert charakterisieren, so­
wohl wegen ihres spezifischen Stellenwerts im Unterricht, als 
auch wegen ihrer besonderen sequentiellen Eigenschaften (sie 
sind z.B. fast immer in den Handlungsablauf einschiebbare 
sprachliche Handlungsmuster und haben spezifische retrospektive 
inferentielle Eigenschaften, d.h. sie nehmen auf vorausgegangene 
Normsetzungen bezug. VgI. FUssenich 1981.) 

Eine zweite Konsequenz des nonverbalen und mehraktantigen Cha­

rakters der Fortsetzung von der L-Direktive ist, daB der Punkt, 

an dem die aufgeforderte Handlung abgeschlossen wird, nicht ohne 

weiteres identifizier- und lokalisierbar ist. Die betreffende 



Handlung ist meistens eine komplexe Aktivitat, die bei jedem 

Schiller unterschiedlich zusammengesetzt sein kann, und die die 

Schiller zu unterschiedlichen Zeitpunkten beenden konnen. 
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Eine gemeinsame Orientierung auf eine spezifische Vervollstandi­

gungsstelle ist jedoch notwendig filr eine koordinierte Fortset­

zung der Interaktion in PS
h

• Dies wird in der Unterrichtssitua­

tion meistens so gelost, daB der Lehrer diesen Vervollstandigungs­

punkt setzt: im untersuchten Fragment macht die Lehrerin dies 

mittels "Xh" (Fl. 4, Transkr. (B)). 

Dieses Element hat einerseits eine vorwarts gerichtet Funktion 

eines attention-getter-as-a-summons, durch den die Aufmerk­

samkeit und Verfilgbarkeit der Schiller fur die nachfolgende AuBe­

rung der Lehrerin hervorgelockt wird. Andererseits hat es die 

rilckwarts wirkende Funktion eines verbalen completion point 7 ), 

durch den die Fortsetzung der vorausgegangenen pSh-Direktive 

abgeschlossen wird. Dieser Vervollstandigungspunkt wird also 

nicht von den Ausfuhrern der Fortsetzung gesetzt, sondern von 

demjenigen, der die vorausgehende Aufforderung realisiert hat8 ) • 

Auch die Partikel, die dieser Direktive vorausgeht - das "Okay" 

(Fl. 1) - hat eine solche retrospektive und prospektive Funk-

tion. Eine andere Realisierungsform dieses pre haben wir schon 

in Transkription (A) gesehen, das "So Bitte." (Fl. 1). Die darauf­

folgende PSh-Direktive 

(3) L Ich hoffe, daB jeder jetzt ausgerilstet ist. (Flo 1, A) 

(110774/Erdkunde) 

formuliert den Aspekt des Vervollstandigungspunkts-Setzens ubri­

gens explizit. 

2.2. ein komplexes Beispiel: der Anfang einer Mathematik-Stunde 

Sowohl zur Illustration der Analyseweise, als auch als Kontrast 

zu dem relativ einfachen Beispiel in § 2.1 werde ich die Be­

schreibung eines komplexeren Anfanges darstellen. Aus Platzgriln­

den ist in Transkription (C) nur ein Fragment dieses Pra-Beginns 

aufgenommen. 
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In diesem Anfang passiert sehr viel mehr, und er wtirde einem Be­

obaehter in erster Instanz sogar fast chaotiseh vorkommen konnen. 

DaB es jedoeh eine geordnete Interaktion betrifft, in der nur 

die Aushandlungen zwischen Lehrerin und Sehtilern tiber Tempo und 

Form des Pra-Beginns noch nieht im AusmaB des vorausgegangenen 

Beispiels routinisiert sind, zeigt die schematische Besehreibung 

in Figur (e), S. 20. Deren erste Spalte erfaBt die Interaktion 

bis auf der Flaehe (18) in Transkription (C); die PSh-Direktive 

oberhalb der zweiten Spalte, ist die komplexe Direktive, mit der 

das Transkriptionsfragment absehlieBt (F. 18-22). 

Mathe/Lehrerin F./Kl. 6/HS/4. Std./210176 
Transkription: Ilka Pflitsch/Harrie Mazeland 

TRA~JSKRIPTION (C) 

~leinige strei­
ten sich Wll die 
P la tzvertei - 1 
lung 

L 

NVI< t KO zu Co 

AK o--------------kommt an die Tafel zuruck-------------------------------------
VI< Kann ich den hier nehmen? 

NVI< o-zeigt das Tuch der Lehrerin--------

AK o-steht vor der Tafel, Tuch in der HA--o 

VI< Mischa hier! 
VI< Och nooh! 

NVI< 

VI< 

AK 

VI< 

NVI< 

-----------------------------0 
I o-die meistan Ss reden miteinander-----------------------------------------
-1 ~ _ 
o-die meistan Ss sitzen schon-----------------------------------------------o 

(1,7 s» .-=-------
Ja, ~ den ma fuhig. L2~ jetzt ~ euch mal 

% zeigt mi t der re HA auf das Tuch 
o-schaut in die Klasse, KO geht von li nach 

t dreht sich zum Pule o-steht 1i hinter dem Pult, 1i HA in 
o-st(1tzt re AR auf den Stuhl-------

Co NVI< ------------oo-wendet !lich zur Tafel------o 

AK o-raumt den Zeigestock wag, drehe 

Sn NVI< o-pfeift---------------------------o 

S VI< ---------------------------------------------~------------------einige S5 2 L-_______________________________________________________ _ 

(2) So jetzt setzt 
e;;ch mal ers;: 
hin. wir rnussen 
rna erst sellen, 
>lie ihr die 
((2,2 s)} ~ 
vertei1 c. 



(3sCOlz 

~t=if.1mphie-
rend 

einigen 

~6mehrere SS 
antworten 
gleichzeitig 

~7ungedul(hg 

3 

4 

5 

6 

r:-
I NVK 

i AI< 
leo AK 

iaa2 AK 

Iss VI< 

AK 

L 
VI< 

AK 

Co AI< 

IRa2 V1< 

I AI< 
I 

IRa34 'Il1< 

,Sp VI< 

5s VI< 

L 
V1< 

NVK 

Co AK 

iRa2 AK 

is 
:q 

VI< 

'S VK r 
Man10 AK 

Ss VK 

L VI< 

NVK 

Co AK 

Ra2 AK 

Sr VI< 

St v"'K 

Man10 AK 

5S VK 

«2,2 s)) 
erst hin: 2-1 Nir mi..:ssen ma erst sel">.en, wie ihr die P 1.3. tze 

re und zuruck---------------------------Q 

die Hufte gestutzt, re HA am Pul~-------oo-geht xur 2i Selte der Kla5se----­

sieh dam. zur Klasse und beobdehtet: die "11 CscilUler-------------------------­

o-kommt an die Tafel und fangt an xu wischen--------------------------------

feixan in die Kamera--------------------------------------------------------

~-5 bis 6 55, die standen, setxen si~h-o 

( (6,8 s 
verteilt. 

---------------------------------------------------------------------------0 

So .• ~ rna! 

L3BOh! Ich hab en ganzen Tisch fUr m1ch alleine'3_1 

17 

'4 Wir 51 tzn:! 
---andere folgen mit inren Blicken Z------------------mehrere S5 reden mit-

)) «4,0 s 
Lswo sind denn die and ern alle?S_1 

o-bleibt bei einigen 5s links ninten stenen---------------------------------

--------------------------------------------------------oo-fangt aucil an, 

i6Dle sin noch nlch da! 

Hoch-
a-stent auf lUld stell t einen Stuhl am Nebentise.'l. 

einander--------------------------------------------------------------------

)~7Nee, also jetzt wartet doch rna bis die 

die Tafel zu wischen--------------------------------------------------------

sten 6-1 
( 

runtar, bleibt dann stenen-------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------

(5) ivo sind denn di", 
andern alle? 
((4,0 s)) ;lee, 
also jetzt; 
tet docn ma 
die ~iederkommen. 
Sons ham wer doeh 
keine Zei/. Zei C 
mehr 

http:sel">.en
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(8) Manfred, setz dich 
jetzt mal hin. «(1,8 
s)) Da is ;;-ganzer 
Teil von Schulern 
noch unteIwegs, weil 
die in Musik naehge­
pruft .-oder ~e­
pruft . werden • 
miissen. 

(i1) XiI, (Von Frau ,'ful­
ler?) .Yfu/3 ich 
de< aueil jetzr; 
bin-?--

Nein~ du biss 
ja nich 
Iufen 

Co: Doeh! Michael! 
eins har; se 
auch t3urgerufen. 

;{ee, ich hab 

L VK 

Co AI< 

Ra.2 AI< 

Manl0 AI< 

VK 

VK 

Co AI< 

Ra.2 AI< 

Manl0 AI< 

8 Ss VK 

L 
VK 

NVK 

AI< 

,Co AI< 

iRa2 AI< 

jMan10 VK 

AI< 

9 Iss VK 

IL VK 

I NVK 
ico AI< 
I 
IRa.2 AK 
! 

10 ISS 'lK 

L VK 

wiederkommen'7_/L1Sons ham war doch keine Zei/. Zeit mehr 

------------------wischt die Tafel-------------------------------------

------------------wischt die Tafel-------------------------------------

------------------steht an seinem Platz--------------------------------
------------------einige 5s reden dureheinander------------------------

«1,0 s)) 
LZManfred, setz dich jetzt 

«(1,8 s)) 
mal biu' Da is en ganzer ~ von Schtilern noch ~ 

o-wendet sieh zum Kameramann--------------------------

--------kommt zum Pult zuruek---------------------------------

Mmn 

--0 % setzt si~~ 

terwegs, weil die in ~sik nachgeprtift • oder ~gepruft • 

-----------------------------oo-hebt und sen.1(t die AR mit Naehdruek--o 

werden . mlissen. 
NVI< % dreht 3iell zur Klasse 

Co 
I 

I 
'Ra2 
! 
!Nil 

AI< a-steht hinter aero Pult und schaut zu MiI-----------------

AX 

AX 

VI< 
VK 

o-wendet sieb beim Tafelwischen baufiger zur Klasse-------

(Von Frau Muller?) MuB ich da auch jetzt . -----------------------------------------------------------------------11 Iss 
-----------------------------------------------------------------
L 

Co 

VI< 

AI< 

N"I/K 

AI< 

AI< 

Nein, du biss ja nich aufqerufen worden. 

----------------------------------------------------------------------0 

doeh ebn ge­
saebt--;-;iir war­
ten bis die ,an­
deren wiederkOm­
m;;;;;:-(( 1 ,9 s)} 

Ra2 

!:.iiI 
I 

hin? 

is tef VIC Dooch! 

iSt VK Doch! 
's VI< Doch 

j \ 

Sons konn wer 
sowieso uns 
hinset7.en :m 

~ oder SOnS 
was. 

12 i~u~ ___________________________________________________________________________ __ 

L 

Co 

VI< 
VI< 

NVK 

Doch! Michael ei~s • hat se auch aufgerufen. 

% wendet sien urn o-guckt in die Klasse-----------------o 

AI< ----------------------------------------------------------------------
IRa2 AK 

13 Is-=s ____ \~ ____________ D_e_r __ i_s_s __ a_u __ c_h __ a_u_f_g_e_r_u_f_e __ n __ w_o_r_d_e_n_! ______________________ __ 

L 

Co 

IRa2 
14 I 

VK 

NVI< 

AI< 

AI< 

hab doch ebn gesacht, wir warten bis die anderen wiederkom-

% scutzt li HA aufs Pult % li AR hoch 

-----wischt weiter die Tafel, schaut sieh aber hau£iger zur Klasse um-

I argerlicher 
-2 
Ton 

http:hinset7.en


L ( (1,9 s 
~irOnisCh VK men, L2Sons konn war sowiaso 

Co AK --------------wisaht: die Tafel, schaut sich dabei after zur Klasse um--------

Ra~ AK --------------wisaht die Tafel-----------------------------------------------

i.1best.immt 15 Sr V'r( L1was is denn nu hier?,j 

L 
~3bestimmt: VK 

«D,S sll 
uns hinsetzen -_un ~ oder sons was. 2-/ L 3S0 Willi , es 

NVK % wendet KO nach li 

AK o-geht: zur li Ta£elseite und 

Co AK 

IRa2 AK 

16 Ew NVK o-pfei£t------------------------

VK war sehr liebenswurdieh, wenn du dieh ma ordentlieh hinsetzen 

AK klappt diese au£-------------------------------------------------------------

0 AI< 

AI< 

17 NVK 

«0,8 s}}....::::- «0,2 )} 
VK wlirdest, 3-/ Wir/ wolln jetzt in dieser Stunde 

NVK % wendet KO zur Klasse 

AI< ----------------------------------w-----------------o 
~4 vorwrfsvoll VK L4HoI • Eh , wo iss mein Stuhl?4_/ 

AI< -----------------------oo-dreht sich um zur Klasse---------------------------

a2 AI< ------------------------------------------------------------------~----------
NV't< ----------------------------.-----------------------------------------------0 
VK 

18 
o--das Reden der SchUler nimm~ ein wenig ab--------

~ AI< 

Ico AI< 

«1,0 sll 
~ machen, aber wie es aussieht, wird da nich beson-

o-raltet die H~ vor dew BA------------------------------------

% reibt die fiX 

iRa 2 AI< ----------------------------------------oo-wendet sich um--------------------

19 ISS AI< ----------0 

L VI< ders viel draus. lhr holt jetzt trotzdem die Bucher/l;Bt ~b;r 

NVK -------------------------------------------------------------0 %offnet 

20 

21 

Co 

Ra2 

Ss 

IL 

leo 

IRa2 
I 
Ss 

L 

Co 

AI< 

AI< 

AK 

VK 
NVK 
AI< 

AI< 

AI< 

VK 
NVK 

VI< 

NVK 

AI< 

Ra2 AI< 

Sx VK 
Sa VI< 

22 Ss AK 

-----------------oo-wischt die Tafel----------------------------------------

o-die meisten Ss holen ih-

~ «1,0 sl) 
all/die ~ laSt bltte alle zu: wir reehnen ers noeh 

die fiX o-hebt mahnend den li ZeigeFI----oo-faltet die fiX vor dam 

re Bucher aus den Schultaschen, einige reden dabei miteinander--------------

( (8,0 s 
rna im Koef 

BA----------oo-blickt in die Klasse, lachelt------------------o t wendet 

(Da hat's fUr mieh 
% auf Flatz 33 deutend 

-------------------------------------------------oo-wendet sich um----------

leh hab da ne ~ gesehrieben. 
Iseh hah den besten Platz. 
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(16) so willi. es 
war sehr 1ie­
benswiirdi~ 
~ du dich 
ma ordentlich 
hinsetzen wiir­
dest.({O,8 s)) 

(18) Wir/ • ((0,2 s)) 1 
wolln jetzt: in 
dieser Stunde 
Mathe machen, 
abe: wi e es aus­
sieht, (1,0~ 
;;;;:;::a-da ni ch 
besonders viel 
draus. Ihr holt 
jetzt trotzdew 
die BUcher/la.Bt 
aber -a:T.f7di e 
Hefte laBt bit­
't'e'aTle zu: 
(( 1,0 s)) wir 
rechnen ers noch 
ma im Kopf 

http:BUcher/la.Bt


Sehematisierung Transkription 

/pre/ . 
Z-wartet--- (2) -D~rpS 

I 
I 
I 

I h 

t- - -I 5 
1--Fr1 g 
I - I 

I 
Dir --

1 
I 
I 
1 
1 

l-s 

'8 .--/nom/ . 
I D~rl 
1 -s 
1 

t: 1 9 
o I--Inf 

1'''''1 I . 1-kam 
1..j.J I 
I.!< I 
Ill! 1111 /nom/ 
IW -- Fr 
10::; I s-l I 

, I I I I 
I~ I 
I :z; I 
I I I 
I IQ I 

1----------
1_- Kom -Dir 

s-l l-s 
I tI) I 

I :16/pre/nom/ . 
: 1-- D~r1_s 
I I 

(c) 

.-----Dir 
1 (18) PSh I I 
I I 
I _.1-_ 
I I I--Bit 
I I I s-l-
I I I I 
I I I 
I I I 
I r I 
I I I 
I .. I 
I r 1 
I I' I 
I I' I 
I r I 

I 

D ' /nom/ 
~r -I 

l-s 1 
I 

Fr --I 
l-s 

I r I 
I rt: I /pre/nom/ . 
I 1'0 1-- D~r1_ 

1'''''1 I S 
1'..j.J I 
I.!< I /nom/ E I'll! 1-- rm 
I'W I l-s 
1'0::; I 
n I 
It> r-Fr

1 I!<; I -g -, 
I n I 

IIQ I 
I tI) I 
I' I 
I I 
I I 

T I 

. I 
D~r1_s_.! 

(Die Ziffern verweisen auf die jeweilige Flaehe in Transkription (C) ) 

Legende: 

Dir Direkti ve pre vorgeseha1tete NV 
Erm Ermahnung PartikeL 
Inf Informativ PS 

Bit Bitte nom Namensnennung 
l-s 

Fr Frage Z position innerha1b 
Kom Kommentar der fokalen Zone 
Ank Ankundigung b1iek ost./inv. Rundb1ick 

wartet ost. Warten 

Figur (e) 

/pre/ 
• --- Z -- -Ank 
I '. I PSh I--bl~ek-- I 
I Rahmen der 

Aufgaben­
ste11ung PS

h 

nonverba1e Hand1ung 

Tei1nehmermenge 

Umfang des PS, 
Sequenz-Initiator als 
erster indexiert 

N 
o 

mazeland
Typewritten Text
- 20 - 



Figur (c) zeigt, daB die Lehrerin zuerst eine Direktive an die 

ganze Klasse richtet (PS
h

), und daB danach in die nonverbale 

Fortsetzung mehrere Interaktionen eingebettet werden. 
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Diese eingebetteten Sequenzen werden in kleineren Teilnehmermen­

gen realisiert. Auf der propositionalen Ebene nehmen sie vor 

allem auf die mit der ersten Direktive thematisierten Domane 

bezug. In der ersten Spalte betrifft es z.B. die Platzvertei­

lung der Schuler. Die eingebetteten Sequenzen spezifizieren also 

bestimmte Aspekte der mit der ersten Direktive initiierten the­

matischen Domane. Indem dies innerhalb kleinerer Teilnehmermen­

gen geleistet wird und auf die spezifische Situation der betrof­

fenen Schuler bezogen werden kann, erhalt diese lNachlese 1 gera­

de ihre situation-sensitive - das heiBt unter anderem Teilneh­

mermenge-selektive - Funktionalitat. Die Ausfuhrung der ersten 

Direktive kann dadurch auf einer gezielten und angemessenen 

Weise gelenkt werden. 

Wahrend der propositionale Gehalt der ersten PSh-Direktive Aspek­

te der Parallelisierung betrifft, thematisiert die zweite PS
h

-

Direktive Tatsachen, die mit dem spezifischen Fach, bzw. mit dem 

jeweiligen Unterrichtsplan der Lehrerin zusammenhangen (in die­

sem Fall also Herausholen der Mathebucher und Heftei die Hefte 

sollen aber nicht aufgemacht werden, weil zunachst im Kopf ge­

rechnet werden 5011, F. 18-22). Diese beiden Formen propositio­

naler Gehalte weisen auf unterschiedliche Typen der Verfugbarkeit 

hin, die von den Schulern im Pra-Beginn hergestellt werden mlis­

sen. Ein Teil der Direktiven der Lehrer betrifft Aspekte der Pa­

rallelisierung, durch die die Diskurs-Verfugbarkeit fur den 

Hauptdiskurs hergestellt wird. Fast aIle anderen Lehrer-Direkti­

ven beziehen sich auf eine Ebene des Schulerhandelns, die man 

mit lfach- und stundenspezifischer Verfugbarkeit 1 bezeichnen 

konnte. Dieser letzte Typ von Direktiven enthalt immer eine pro­

positionale Explizitierung des Aufgetrageneni es betrifft neue, 

stundenspezifische Informationen. Der erste Typ von Direktiven 

kann - weil er die routinisierbare Parallelisierung betrifft -, 

zu bloBen verbalen oder nonverbalen Indizierungen der Illoku­

tion und der intendierten Teilnehmermenge reduziert werden. 



Die 'Nachlese' der fachspezifischen Direktiven enthalt eigent­
lich mehr L-Direktiven in kleineren Teilnehmermengen, die eben­
falls die Parallelisierung betreffen. Jene Sequenzen, die sich 
propositional doch auf fachspezifische Aspekte der jeweiligen 
Stunde beziehen, sind meistens schuler-initiierte Frage-Sequen-

Die erste pSh-Direktive hat wieder eine vorgeschaltete 
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Partikel ("So", Fl. 2). Auch von der Lehrerin initiierte Sequenzen 
in kleineren Teilnehmermengen enthalten solche Partikel (vgl. 
"so Willi.", Flo 16). Die rahmenwechselnde Funktion gilt hier 
nur dem Handeln eines Schulers. Wenn diese Partikel vor rahmen­
wechselnden AUBerungen, die an die ganze Klasse gerichtet sind, 
benutzt werden, dann werden sie meistens artikulatorisch mit ei­
nem glottal stop (z.E. So?) beendet, und/oder mittels folgen­
den silent stress wird eine 'Zasur-Markierung' (vgl. Rehbein 
1981) angegeben. Durch die - auch intonatorisch - direkt an­
schlieBende Namensnennung wird der Anwendungsbereich der Zasur­
setzenden Kraft der LehrerauBerung unmittelbar auf die Teilneh­
mermenge mit dem betreffenden Schuler verengt. 
Der zweitenpsh-Direktive geht keine vorgeschaltete Partikel voran. 
Statt eines pre geht der Direktive hier ein pre-fixed announce­
ment (vgl. Rehbein 1981, 236 ff.) voraus, die z.T. ahnliche Funk­
tionen wie der pre leistet. 

Ein ahnliches Bild zeichnet sich auch bei der Mehrzahl der ande­

ren untersuchten Stundenanfange abo Es kommt sehr oft vor, daB 

der Lehrer eine Direktive an die ganze Klasse richtet, die dann 

in zwei Ebenen 'auseinanderfallt'; Teilnehmermenge und ein be­

stimmter Aspekt der thematisierten Domane werden derart spezi­

fiziert, daB sehr prazise auf die jeweiligen situationellen Be­

dingungen abgestimmt werden kann. 

Ein groBer Teil der Interaktion im Pra-Beginn der Stundenanfange 

kann deshalb als eine Aneinanderreihung direktiver cluster cha­

rakterisiert werden. Solche cluster werden von einer PSh-Direk­

tive initiiert und regiert. Die Fortsetzung - die nonverbale Er­

fullung der Direktive durch die Schuler - kann mittels einer 

Reihe 'Sub'-Sequenzen expandiert werden, die einerseits eine spe­

zifischere Teilnehmermenge betreffen und andererseits oft die 

thematische Domane der ersten Direktive differenzieren. Meistens 

werden diese Sub-Sequenzen wieder von einer L-Direktive ini­

tiiert. Jedoch auch Schuler-initiierte Frage- oder Bitte-Sequen­

zen konnen in solche Nachlesen eingebunden werdeni oft beziehen 

auch sie sich wieder auf dieselbe thematische Domane (Die Fla­

chen 1-6 in Transkription (A) enthalten auch einen direktiven 

cluster.) 
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Die Wiederholung mehrerer direktiver cluster verleiht den meisten 

Stundenanfangen einen intervall-artigen Charakter: eine PSh-Di­

rektive fallt auseinander in mehrere Interaktionen in kleineren 

Teilnehmermengen und die vereinzelten Handlungslinien werden erst 

mit der folgenden PSh-Direktive wieder zusammengebunden. Die ein­

zelnen Anfange unterscheiden sich voneinander vor allem in dem 

AusmaB, in dem ein Pra-Beginn expandiert oder routine-maBig re­

duziert wird. Die Expansion kann sowohl durch Einbettung von Sub­

Sequenzen als auch durch Aneinanderreihung von direktiven cluster 

realisiert werden. Auf die Formen der Reduktion werde ich spater 

noch zurlickkommen. 

Die Charakterisierung des Pra-Beginns mittels direktiver cluster, 

durch die unterschiedlichen Formen der Schliler-Verftigbarkeit in­

teraktional organisiert werden, ist induktiv zutreffend, zugleich 

aber auch ziemlich grob. Die Vielfalt an Phanomenen wird in 

einer relativ vagen Kontur skizziert. Ihre Vagheit erlaubt die 

Beschreibung und Zusammenfassung vieler Diskursfragmente, die 

sich unter anderem unterscheiden hinsichtlich der Elemente, aus 

denen sie zusammengestellt sind, hinsichtlich ihrer Kombinatio­

nen und Reihenfolge, ihrer Lange, usw. Diese Charakterisierung 

geht jedoch nicht weiter als eine globale, auBere Kennzeichnung 

von Mengen verbaler und nonverbaler Handlungen und deren Distri­

bution tiber unterschiedliche Typen von Teilnehmern. Systemati­

schere sequentielle Strukturen, die Elemente, aus denen sie zu­

sammengesetzt sind, die Art deren wechselseitigen Beziehungen, 

und vor allem, die spezifische Situationsabhangige Funktionali­

tat solcher Strukturen werden noch nicht beschrieben. 

In den folgenden Paragraphen werde ich versuchen, aufgrund der 

zunachst induktiv orientierten Analyse diesen weiteren Schritt 

zu leisten. Ich werde mich dabei starker an Ergebnissen aus der 

Konversations- und Diskursanalyse orientieren. Der "Suchschein­

werfer" wird also starker mit 'logisch-theoretischen ' Elementen 

ausgestattet; oder besser, es wird jene Form von Empirie betrie­

ben, die u.a. Mehan (1979, S. 19 - 29) als analytic induction 

bezeichnet hat. 
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3. die systematische sequentielle Struktur des Pra-Beginns 

In ihrer Erforschung von trouble talk gehen Jefferson & Lee der 

Frage nach, ob es eine Art ideal sequence gabe, die den vagen 

Konturen, die sie in ihrem Material immer wieder auftauchen 

sehen, zugrundeliegt. Sie formulieren dabei einige minimale Be­

dingungen, die ein solches Sequenz-Muster - das die interaktiona­

Ie Produktion von larger stretches of talk lenken wlirde - zu er­

flillen hat9 ). Man konnte diese Bedingungen wie folgt zusammenfas-

sen: 

(i) eine beschrankte Menge von wiederholt vorkommenden Elemen­
ten (auch utterance types genannt), die irgendwie zu be­
stimmten Positionen des - noch vage wahrgenommenen - Se­
quenztyps zu gehoren scheinen. 

(ii) eine rohe Reihenfolge dieser Elemente (bzw. ein grober Typ 
von beobachtbaren Reihungsprinzipien) . 

(iii) eine Menge von Kategorien, durch die Elemente liber Teilneh­
mer distribuiert werden und an der die Teilnehmer sich 
beobachtbar orientieren. 

(Jefferson & Lee 1981, 400 - 401) 

Unter (i) wurde von sequentieller Position geredet. Dieser Be­

griff setzt einen Unterschied voraus, zwischen der aktuellen 

turn-location, die AuBerungen in der linearen Reihenfolge ihrer 

Produktion haben, und der strukturell bestimmbaren Position, die 

sie innerhalb einer systematischen sequentiellen Struktur beklei­

den (vgl. Ehlich & Rehbein 1979~ Schegloff 1979a~ Levinson 1983). 

So kann die Antwort auf eine Frage erst drei oder flinf turns 

danachgegeben werden; innerhalb der systematischen sequentiel­

len Struktur I Frage-Antwort I realisiert dieser vierte oder 

sechste turn jedoch die zweite position des Sequenz-Musters. 

Die Unterscheidung zwischen turn-Situierung und sequentieller 

position erlaubt erstmals eine genauere Charakterisierung der 

Beschreibungsebene in § 2. Die Beschreibung dort orientiert sich 

an der faktischen linearen Abfolge der turns; die Charakterisie­

rung dieser Abfolgen als direktiver cluster enthalt nur tenden­

tiell eine Analyse eventueller zugrundeliegender Strukturen. 

Tendentiell gibt es in der Analyse in (§ 2) jedoch hinreichend 

Hinweise auf einen Kandidaten flir eine solche 'ideale Sequenz'. 
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Sie wlirde wenigstens folgenden Elementen Positionen in einer sy­

stematischen sequentiellen Struktur zuweisen: 

(4) Posi tion (1): 

position (2): 

Position (3): 

eine PSh-Direktive des Lehrers 

deren nonverbale Fortsetzung durch die 
Schliler 

ein L-gesetzter Vervollstandigungspunkt von 
Position (2). 

Obwohl derartige sequentielle Strukturen zunachst als Ergebnis 

eines Abstraktionsprozesses des Forschers erscheinen, muB ihr 

empirischer Stellenwert belegt werden, indem z.B. gezeigt wird, 

daB die Interaktanten sich seIber an solchen Sequenz-Mustern ob­

servierbar orientieren (vgl. Sacks: "observably oriented 

to"). In dem Frage-Antwort-Muster belegen z.B. Wiederholungen 

der Frage im FaIle des Ausbleibens einer Antwort gerade die in­

teraktionale Orientierung auf eine Antwort nach einer Frage. Und 

obschon in Position (2) von Sequenz-Muster (4) andere Sequenzen 

eingebettet werden konnen, durch die zwischen faktischer turn­

Abfolge und sequentieller Struktur keine eins-zu-eins-Beziehung 

existiert, gibt es auch hier Hinweise auf eine beobachtbare Teil­

nehmer-Orientierung an einer solchen Struktur. Zum Beispiel das 

wiederholte Warten der Lehrer (vgl. Transkription A, B, C), das 

- wenn es auf die Sub-Sequenzen folgt - gerade auf deren Einbet­

tungs-Charakter verweist. Es zeigt eine grundlegendere Handlungs­

linie (auf), die mit der vorausgegangenen Direktive etabliert 

worden ist und erst mittels einer folgenden PSh-AuBerung von L 

eventuell abgeschlossen werden kann. (Die Lehreraktivitat ware 

librigens sonst auch nicht als 'warten' erkennbar, bzw. formu­

lierbar10) .) 

Nachfolgend werden einige Eigenschaften dieser Eroffnungs-Se­

quenzen beschreiben. Ihre Analyse wird z.T. "kontrastiv" voran­

getrieben, indem mit Schegloffs Analyse der (Eigenschaften von) 

Eroffnungssequenzen in Telephongesprachen verglichen wird (vgl. 

Schegloff 1968; 1979). 

3.1 die Reflexivitat von Position (1) 

Schegloff beschreibt in seiner Analyse von Eroffnungssequenzen 
in Telephongesprachen wie ein koordinierter Eintritt in das Ge­
sprach zustandegebracht wird. Nicht nur das one-party-at-a-time 



- 26 -

wird interaktional organisiert, sondern auch, daB das Gesprach 
sich als eine alternierende Sequenz abab entfaltet: Der Anrufer 
- oder genauer, der summoner - hat dabei die a-Position inne 
(Schegloff 1968). 

Telephongesprache haben eine Teilnehmermenge, deren Umfang fest­

liegt, und in der ein Wechsel der Teilnehmer nur sukzessive und 

substitutiv stattfinden kann. Umfang und Zusammensetzung der Teil­

nehmermengen konnen in der Schule vielformiger sein, sowie die 

Menge der moglichen sequentiellen Abfolgen. In Wirklichkeit wird 

nur ein Teil dieser Moglichkeiten realisiert. Es gibt Kombinatio­

nen von Teilnehmermengen und sequentiellen Strukturen, die offen­

sichtlich nicht zufallig irruner wieder von den Teilnehmern zu­

standegebracht werden. Vor allem die Teilnehmermenge pS
h 

(aIle 

Teilnehmer, tiber zwei Kategorien IL' und 'Sst verteilt) kommt 

haufig zusammen mit der in (4) skizzierten sequentiellen Struk­

tur vor. 

Eine erste Distributionsregel (welcher Sprecher spricht an wel­

cher sequentiellen Position zu welchen Zuhorern) konnte wie folgt 

aussehen: 

(Sa) L spricht als erster in PS
h

. 

Diese Regel beschreibt jedoch nicht, wie PS
h 

zustandegebracht 

wird, - sie verschleiert gerade die Paradoxie der Aufgabe man­

chen Lehrers, sich seine Zuhorerschaft erst wahrend des Redens 

zu verschaffen. Die Paradoxie deutet auf die Reflexivitat hin, 

die die erste L-AuBerung in PS
h 

kennzeichnet: sie ist nicht 

nur eine AUBerung in PS
h

, sondern PSh wird auch erst wahrend ih­

rer Produktion konstituiert. Distributionsregel (Sa) sollte also 

wie folgt differenziert werden: 

(Sb) L spricht als erster in PS
h 

mittels der ersten AuBerung, 

durch die er PS
h 

installiert. 

Das Medium Telephon definiert dagegen von vornherein Umfang und 

z.T. Art der Zusammensetzung der Teilnehmermenge. Diese Aufgaben 

mtissen die Teilnehmer im Stundenanfang also noch zusatzlich in­

teraktional organisieren. 
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3.2 die Non-Terminalitat von Position (1) 

Die beiden ersten Positionen in Eroffnungen von Telephongespra-
chen werden von Schegloff als das Nachbarpaar ('adjacency pair') 
"summons - answer" beschrieben. Der erste Paarteil hat die Eigen­
schaft der Non-Terminalitat, d.h. er wird durch die Beteiligten 
als erganzungsbedurftig empfunden. Diese Unabgeschlossenheit hat 
fur den ersten Paarteil eine noch restringiertere Form, namlich, 
daB ein spezifischer Typ Weiterftihrung erwartet wird, der als 
der zweite Paarteil gelten kann ("conditional relevance": eine 
AuBerung wird - eine besti~te vorangehende AuBerung vorausgesetzt -
als zweiter Teil empfunden). Die Beziehung zwischen erstem und 
zwei tern Pa9-_rteil wird auch noch dadurch gekennzeichnet, daB sie 
meistens unmittelbar nacheinander vorkommen ("adjacency", juxta­
position"). Nur wenn ganz bestimmte Vorkehrungen getroffen wer-
den, kann der zweite Teil einige turns spater folgeni er hat dann 
noch immer die zweite Position durch seine Beziehung zum ersten 
Paarteil,auch ohne in dem unmittelbar auf dem ersten Paarteil fol­
genden turn aufzutreten (Schegloff 1968). 

Auch die PSh-Direktive des Lehrers wird als erganzungsbedtirftig 

erfahren. Sie etabliert eine Erwartung auf eine spezifische (non­

verbale) Weiterftihrung der Schtiler. Lehrerseitig wird diese Er­

wartung nicht nur mittels des ostentativen Wartens gezeigt und 

aufrechterhalten. Der nonverbale Charakter der Fortsetzung ermog­

licht bestimmte Einbettungen in diese zweite Position. Ein Typ 

dieser Einbettungen zeigt und re-aktiviert die konditionale Re­

levanz der ersten Position ganz deutlich: L-Ermahnungen, die die 

Ausftihrung der Aufforderung nochmals ftir kleinere Teilnehmermen­

gen spezifizieren und auf sie drangen. (Vgl. die Ermahnungen in 

Fl. (2-3, A) und (5, A) und in der Transkription in Anmerkung (10». 

Die formale sequentielle Eigenschaft 'Non-Terminalitat ' weist auf 

den Zweck des Einsatzes dieses Sequenz-Musters hin: sie hat einen 

vorbereitenden Charakter, ihr Zweck ist die Darstellung der Dis­

kursverftigbarkeit, die eine Bedingung ist ftir andere, weitere 

Aktivitaten. Wegen dieses vorbereitenden, untergeordneten Charak­

ters ihres Zwecks, der in der Non-Terminalitat der Sequenz for­

mal zum Ausdruck kommt, kann man diese Sequenzen als PRA-Sequen­

zen bezeichnen (vgl. Sacks, 1967, Lect. 8, 9). 

Die Ermahnungen weisen auch noch auf eine andere sequentielle Ei­

genschaft der ersten PS h-Direkti ve hin. Schegloff zeigt, daB der 

Aufruf beim Ausbleiben einer Antwort in beschranktem AusmaB wie-
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derholt werden kann (1968, 1082). Die Ermahnungen und Direktiven 

in der 'Nachlese' einer PSh-Direktive konnte man als die schuli­

sche Form dieser sequentiellen Reparatur-Technik betrachten: ei­

ne stockende-'ausbleibende'-Erftillung der Ss-Fortsetzung wird 

mittels eines besonderen Repertoires - gerichteter und spezifizier­

ter L-Direktiven und Ermahnungen- 'repariert' .11) 

3.3 die rekursive Einbettbarkeit von Position (2) 

Das Lehrer-Warten und die Lehrer-Ermahnungen zeigen trotz einge -

betteter Interaktionen den Charakter einer Basishandlungslinie 

fur die nonverbale Erfullung der Direktive. Das Inkraftbleiben 

dieser Ebene wird durch sie indiziert und re-aktualisiert. 

Nur auf dieser Ebene haben L-Direktive und Ss-Fortsetzung die 

Eigenschaft benachbart, angrenzend zu sein. 

Die Antwort auf einen Aufruf in Eroffnungen von Telephongespra­

chen ist als AuBerung meistens eine diskrete Einheit. Die Fort­

setzung der L-Direktive ist jedoch als Einheit vie I diffuser. 

Ihre Handlungskomplexitat und 'Poly-Synchronitat' erfordern, bzw. 

erlauben situations-sensitive (u.a. Teilnehmermenge-selektive) 

Einbettungen, durch die die Ausftirhung der Direktive weiter spe­

zifiziert und gelenkt wird (vgl. § 2.2). 

Die eingebetteten Sequenzen haben folgende Merkmale: - Teilnehmer­

menge < PS
h 

: die Teilnehmermenge-Selektivitat der eingebetteten 

Sequenz en kommt u.a. zum Ausdruck in den vielen vor- (und nach-) 

geschalteten Namensnennungen durch die Lehrerin (vgl. z.B. Trans­

kription (C), die Flachen 8, 11, 16). Auch Schuler-initiierte 

Sequenzen werden oft durch die Nennung des Namens der Lehrerin 

vorgeschaltet. Die Angabe, bzw. Konstitution der Teilnehmermenge 

kann jedoch auch nonverbal geleistet werden, etwa durch Verklei­

nerung des Interaktionsraums, Korper- und Blickrichtung, u.a.; 

- wenn sie Lehrer-initiiert sind, haben sie oft wieder eine L­

Direktive an erster Position oder laufen darauf hinaus (vgl. z.B. 

die Fl. 8, 16 bzw. 5 in Transkr. (C); 

- sie konnen Schuler-initiierte Interaktionen mit dem Lehrer sein; 

werden dann jedoch doch noch oft mit einer Lehrer-initiierten Di­

rektiv-Sequenz abgeschlossen (vgl. Fl. 2-3, Tr. (B)); 
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- thematisch betreffen (bzw. implizieren) sie meistens einen 

Aspekt von der mittels der ersten Direktive thematisierten Doma­

ne (vgl. Fl. 5-18, Tr. (C)). 

Der unterschied zwischen turn-Situierung und sequentieller Posi­

tion muB also wegen der Polydimensionalitat des Handelns im 

Stundenanfang nochmals differenziert werden: die eingebetteten 

ISubl-Sequenzen operieren innerhalb kleinerer Teilnehmermengen 

und haben auf diesen Ebenen wieder ihre eigenen positionalen und 

turn-Abfolgen. Die systematische sequentielle Struktur, die in 

(4) beschrieben wurde, lexistiert l sozusagen nur auf der Ebene 

einer zugrundeliegenden Handlungslinie. Es gibt jedoch dauernd 

Hinweise, daB die Interaktanten sich letztendlich an dieser Hand­

lungslinie orientieren, oder - vielleicht richtiger - daB diese 

Handlungslinie kontinuierlich interaktional produziert und pro­

zessiert wird. 

3.4 die Non-Terminalitat und Wiederholbarkeit der pre-Sequenz 

Auch das summons-answer-Paar hat in seiner Gesamtheit wieder et­
was Non-terminales: Vom Aufrufer wird erwartet, daB er nach Auf­
treten des zweiten Paarteils eine Fortsetzung liefert. Mittels 
des ersten Paares wird vor allem die Verfugbarkeit fur diese 
Fortsetzung vorbereitet. Solche vorbereitenden und an sich un­
vollstandigen Sequenzen werden deswegen PRA-Sequenzen genannt. 
Andererseits ist das Paar als ganzes auch wieder nicht-wiederhol­
bar (ein Aufgerufener konnte z.B. irritiert reagieren, wenn nach 
seiner Antwort nochmals ein Aufruf folgt). (Vgl. Schegloff 1968). 

Auch die Direktiv-Sequenzen im Stundenanfang konnen letztendlich 

nicht fur sich stehen, sondern weisen auf eine bestimmte Fort­

setzung des Lehrers hin, - namlich die ~uBerungen, in denen der 

eigentliche Anfang geleistet wird. (Die Non-Terminalitat des Pra­

Beginns wird manchmal auch explizit von den Lehrern formuliert, 

vgl. z.B. die Einleitung zum Direktiv, Flache 18-20, C.) 

Die direktiven Pra-Sequenzen konnen hingegen wiederholt werden, 

- bis zu dem Punkt, an dem der Lehrer die fur den Anfang erfor­

derten Diskursbedingungen hinreichend realisiert findet. 

Sacks (1967, Lect. 8) beschreibt, daB Pra-Sequenzen die Eigen­

schaft haben, daB wenn sie nicht mit einer angemessenen Reaktion 
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abgeschlossen werden, die Sequenz, die sie eigentlich vorberei­

ten sollen, nicht mehr realisiert werden wird. So wird eine Pra­

Einladung (z.B. >Hast du was vor, heute abend?<) nicht von der 

vorbereiteten Einladung gefolgt, wenn der Angesprochene antwor­

tet, tatsachlich was (anderes) vorzuhaben. 

Die direktiven Pra-Sequenzen im Pra-Beginn besitzen diese Eigen­

schaft gerade nicht. Sie haben eben als Merkmal, daB sie bis zu 

dem Punkt 'repariert' werden, an dem diese angemessene Reaktion 

durch die SchUler realisiert worden ist. Die Reparaturtechniken 

sind u.a. die in die zweite Position eingebettete 'Nachlese ' , 

aber auch der wiederholte Einsatz der direktiven Pra-Sequenz. 

Das heiBt, daB die interaktionale Organisation nicht nur ad-hoc 

von den Teilnehmerhandlungen bestimmt wird, sondern auch, bzw. 

grundlegend von situations-Ubersteigenden, institutionellen Rah­

mungen prozessiert und gesteuert wird: die Pra-Sequenz wird re­

petitiv bis zur Realisierung der adaquaten Fortsetzung - der 

SchUler-VerfUgbarkeit fUr den Eintritt in den Hauptdiskurs - ein­

gesetzt und repariert. 

Diese Pra-Sequenzen haben also eine andere Art der Non-Terminali­

tat: einerseits projizieren sie eine spezifische Fortsetzung, 

andererseits kann der Lehrer diese Erwartung durch die erneute 

Initiierung einer direktiven Pra-Sequenz aufschieben. Die Non­

Terminalitat der direktiven Pra-Sequenzen ist vager, - konditio­

naler auch: wenn nicht nach dem laufenden direktiven Zyklus mit 

dem eigentlichen Anfang begonnen wird, dann nach dem nachsten, 

oder nach dem Ubernachsten, usw. 

In den initiativen Positionen von Pra-Sequenzen werden bestimmte 
Merkmale der folgenden Sequenz (-en) andeutungsweise vorangekUn­
digt: Terasaki (1976,40- 46) zeigt z.B., wie in pre-announcements 
Merkmale der angekUndigten Erzahlung im voraus projiziert werden; 
oder Levinson (1983, 345 ff.) wie in pre-requests Bedingungen 
einer folgenden Bitte thematisiert werden. Der summons organi­
siert nur die VerfUgbarkeit fUr eine folgende Handlung des summo­
ner, er zeigt keine weiteren Merkmale dieser folgenden Handlung. 
Levinson nennt den summons deswegen auch einen' "generalized kind 
of pre" (S. 346). 

Die beiden Typen von Direktiven, die in Stundenanfangen auf der 

propositionalen Ebene unterschieden werden konnen (vgl. § 2.2), 

projizieren ebenfalls unterschiedliche Aspekte der nachfolgenden 

Interaktionen. Die L-Direktiven, die Aspekte der Parallelisie-
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rung thematisieren, kundigen bloB eine folgende Aktion des Leh­

rers an, fur die die Verfugbarkeit der Schuler organisiert wird. 

Die Direktiven, die spezifische Aspekte der folgenden Stunde the­

matisieren, projizieren schon Elemente des Faches, des spezifi­

schen Themas, der Arbeitsweise, bzw. anderer Plane des Lehrers. 12 ) 

Schegloff (1979) analysiert, wie meistens in den ersten vier turns 

der Er6ffnungen von Telephongesprachen mehrere Aufgaben "flieBend" 

organisiert werden: erstens die reziproke Verfugbarkeit und zur 

gleichen Zeit ein In-Gang-Setzen der Sprecherwechsel-Systematik 

mittels der ersten Pra-Sequenzi und zweitens das GruBen in dem 

folgenden Paar, in dem meistens unterschwellig auch die Identi -

fikation und Erkennung geleistet wird. 

Diese letzte Aufgabe (Identifikation und Erkennung) bekommt in 

der Stundener6ffnung einen anderen Charakter. M.E. leisten Leh­

rer und Schuler in den ersten direktiven Prasequenzen nicht nur 

die Organisation der beiden Typen von Verfugbarkeit, sondern sie 

erweisen sich darin auch als Mitglieder unterschiedlicher sozia­

ler Kategorien, die unterschiedliche Diskursrechte und -pflich­

ten haben. Die direktiven Pra-Sequenzen leisten also auch zur 

gleichen Zeit eine Kategorisierung der Teilnehmer: sie verteilen 

sich in einerseits 'Lehrer' und andererseits 'die Gruppe der 

Schuler' (diese 'Ko-Kategorisierung' wird von Atkinson e.a. U co -

selectivity" genannt). Man k6nnte also sagen, daB der Zweck die­

ses Sequenz-Musters nicht nur die Organisation der Verfugbarkeit 

ist, sondern auch die Konstitution der unterschiedlichen Katego­

rien von Teilnehmern des Unterrichtsdiskurses bewirkt. 

4. detailliertere Prozeduren 

4.1 die Installation der Teilnehmermenge PS
h 

In (5a) wurde die Distributionsregel zur Zuweisung der ersten 

sequentiellen Position in PS
h 

reflexiv formuliert. Diese Re­

flexivitat folgt jedoch z.T. aus der relativ groben Beschrei­

bungsebene, auf der die Regel formuliert wurde. 
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Es gibt aber tatsachlich Beispiele, in denen der Lehrer sich 
aIle Schliler zu Zuhorern macht, indem seine AuBerung auf der 
para-linguistischen und nonverbal en Ebene als "zu-der-ganzen-Klas­
se-gerichtet" markiert wird: dies kann durch Anhebung der Stimme 
geleistet werden (und mittels schwierig beschreibbarer Stimm­
qualitaten als 'offizielleren Ton'), zusammen mit nonverbalen 
Merkmalen wie Blickrichtung (L steht in der fokalen Zone und sein 
Blick streift liber die ganze Klasse, - vgl. z.B. Fl. 18 in Trans­
kription (C)). AuBerdem spielen bestimmte Inferenzen eine Rolle, 
- z.B. bei Direktiven mlissen die Ausflihrer der aufgetragenen 
Handlung mit der ganzen Klasse als Adressaten der Direktive iden­
tifizierbar sein. 

Jedoch, bei der Installation derjenigen PSh-Teilnehmermengen, bei 

denen der Lehrer eine Grenze bzw. Rahmenwechsel in den Handlungs­

verlauf anbringen will, hat die Installation von PS
h 

meistens 

eine kompliziertere und regelmaBigere Form. Dieser Typ von Uber­

gangen wird mittels einer geordneten Menge von verbalen und non­

verbalen Prozeduren zustandegebracht: 

(i) Anlauf: L befindet, bzw. begibt sich in die fokale Zone 
und zeigt ein nachdrlickliches, als Warten erkennbares zu 
den Schlilern Schauen. Dieses Herumschauen wird oft unruhi­
ger, umso naher an Schritt (ii) herangekommen wird. 
(Kendon nennt dies en Schritt das foreshadowing eines Rah­
menwechsels (1977, 106}.) 

(ii) non-verbaler und/oder verbaler pre: kurz vor Schritt (iii) 
macht L z.B. eine ruckartige Kopfbewegung und auBert dabei 
zur gleichen Zeit eine grenzmarkierende Partikel wie "So. ", 
"Ja", "Okay.", oder Elemente wie "Ah". 
(Diesen Schritt nennt Kendon pre-exchange.) 

(iii) eine als PSh-erkennbare AuBerung: z.B. eine Direktive oder 
der eigentl~che Anfang. Diese AuBerungen werden mittels 
Blickrichtung und Stimmqualitat (s. oben) als zu-der-gan­
zen-Klasse-gerichtet markiert. 

Die dreistellige Kette von Prozeduren organisiert die Abstimmung 

der Interaktion auf eine koordinierte und synchronisierte Voll­

ziehung eines Rahmenwechsels. 

Die pres werden vor allem an jenen Stellen angetroffen, an denen 

die Installation der PSh-Teilnehmermenge ein folgendes Stadium im 

Handlungsablauf anklindigt, sowie den Vervollstandigungspunkt (vgl. 

§ 2.1) des vorausgegangenen Stadiums angibt. Der Rahmenwechsel 

wird also sowohl prospektiv, als auch retrospektiv angegeben. In 

seiner Analyse von Anklindigungen behandelt Rehbein jene pro- und 

retrospektiven Bedeutungsaspekte der vorgeschalteten Partikel 
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unter den connectors (1981, 239) 13). Er deutet damit gerade auf 

die Doppelfunktion dieser Partikel hin, die den nachsten Schritt 

anktindigen und den vorausgegangenen abschlieBen. Elemente wie 

"Xh" haben eine dominantere vorwarts gerichtete Funktion (sozu­

sagen 'reine' attention-getters-as-a-summons). Deren rtickwarts 

gerichtete Funktion als Vervollstandigungspunkt kann nur tiber 

eine kontext-abhangige Inferenz abgeleitet werden (vgl. Mazeland 
1982b).14) 

Die pres weisen nicht nur voraus und/oder zurtick, sie setzen auch 

den hic-et-nunc-Punkt, an dem die nachfolgende Interaktion anset­

zen kann: sie bilden sozusagen einen anchoring point (vgl. Goff­

man 1 974, S. 247 f f. ) . 

Die vielseitigen Bedeutungsaspekte der pres leisten also folgende 

Funktionen: 

- eine vorwarts gerichtete, anktindigende Funktion 
(attention-getter-as-a-summons) 

- eine rtickwarts gerichtete, abschlieBende Funktion 
(completion pOint)15) 

- die Etablierung eines Ansatzpunktes ftir die nachfolgende Inter­
aktion 
(anchoring point) 

aufgrund dieser Funktionen wird die Kopplung eines vorangegan­
genen Handlungsstadiums an einen folgenden geleistet 
(connector ). 

Einige formale Merkmale der verbal en pres - die aber vor allem 
durch ihren sequentiellen Stellenwert charakterisiert werden -
sind folgende: Meistens wird ihr Zasurcharakter durch einen nach­
folgenden silent stress akzentuiert. "So." und "Okay." haben eine 
leicht fallende, bzw. flache IntonationskonturJ "Ja" und "Xh" 
manchmal auch eine leicht steigende. Die Bedeutung der Lexeme 
unterscheidet sich von der Bedeutung, die sie in anderen Gebrauchs­
weisen haben (vgl. Sinclair & Brazil 1982, 28). 

"So." wird signifikant haufiger als die anderen Partikel benutzt 
(vgl. Fig. a), wahrend der 'reine' Aufmerksamkeitszieher "Xh" ein 
guter Zweiter ist. 

Die verbalen und nonverbalen pres kommen oft zusammen und gleich­
zeitig vor. Nonverbale pres scheinen ofter als und unabhangig von 
verbalen pres vorzukommen: oder, - (str)enger formuliert -, wenn 
ein verbaler pre vorkommt, dann wird er von einem nonverbalen 
begleitet. 

Die pres markieren unterschiedliche Typen von Rahmenwechseln: der 

Ubergang von Pause zum Pra-Beginn, Ubergange zwischen aufeinan­

derfolgenden direktiven pra-Sequenzen, sowie den Ubergang zwischen 

http:1982b).14
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der letzten direktiven Pra-Sequenz und dem eigentlichen Anfang 

(vgl. z.B. Fl. 1, Ai Fl. 4, B und Fl. 2, C). Die Aneinander­

reihung von wiederholten direktiven Pra-Sequenzen wird mittels 

der Kopplungsfunktion der pres geleistet. Die dritte Position, 

die in der in (4) vorgeschlagenen systematischen sequentiellen 

Struktur unterschieden wurde, realisiert sich faktisch also mei­

stens als ein an der nachfolgenden ersten position vorgeschalte­

tes Element. Der Anfang des nachsten direktiven Zyklus impliziert 

so retrospektiv den AbschluB des laufenden. 

4.2 die Markierung der letzten Pra-Sequenz 

Vor allem wenn viele direktive Pra-Sequenzen aneinandergereiht 

werden, benutzt der Lehrer oft spezifische AuBerungen, aus denen 

die Schiller aufgrund ihres Institutions- und Diskurswissens ab­

leiten konnen, daB der Lehrer (fast) unmittelbar danach mit dem 

thematischen Unterricht anfangen will. Man konnte diese AuBerun­

gen als AbschluB-Markierungen des Pra-Beginns bezeichnen. Sie 

leisten die Orientierung auf den genaueren Zeitpunkt des Eintritts 

in den Hauptdiskurs. 

In meinem Material habe ich u.a. folgende Formen solcher AbschluB­

markierungen angetroffen: 

fast routinisierte Formel wie: 

(6) 

(7) 

(8) 

(9) 

So. 

So. 

So. 

So. 

Konn'n wer? 

Konnen wir anfangen, jar 

Fang'n wer an, ne? 

Sind wir jetzt soweit? 

(160176/mathe) 

(300174/deutsch) 

(180578/deutsch) 

(111174/biologie) 

(Redder macht eine differenzierte Analyse solcher AuBerungen im 
Hinblick auf die Rolle von Modalverben in der Phasierung des Un­
terrichtsdiskurses (1983, 176 - 204).) 

- Direktiven, die aufgrund des Diskurswissens als die letzte Vor­
bereitung vor dem Einstieg in den thematischen Diskurs erkennbar 
sind: 

(10) So. Jetzt schlagen wir noch ein Mal das Lied auf, das 
wir als allererstes gelernt haben. 

(210676/musik) 

(11) Bitte wir schlagen die Seite 88 auf. 
(170474/deutsch) 
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- Pra-Thematisierungen des thematischen Unterrichts: 

(12) So. (1,3) Ma sehn, was ihr von gestern noch behalten 
habt. (210176/mathe) 

- Direktiven, die die Phase, die als letzte vorbereitende Phase 
erkennbar ist, mehr oder weniger explizit abschlieBen: 

(13) So Bitte. (0,8) Stellt eure Gesprache ein. 
(170774/erdkunde) 
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(14) So Bitte. Ich hoffe, daB jeder jetzt ausgerustet ist. 
(110774/erdkunde) 

Auch diese 'letzten' Pra-Sequenzen enthalten in der zweiten Posi­

tion manchmal noch eine 'Nachlese', in der vor allem Ermahnungen 

eingebettet werden (vgl. z.B. die Flachen 2-5, A). Es wird sozu­

sagen eine Beendigungszone des Pra-Beginns kreiert, in der auch 

noch die letzten Reparaturen an fehlenden Bedingungen fUr den 

Eintritt in den Hauptdiskurs vorgenommen werden konnen. 

Die als 'AbschluB'-markierte Pra-Sequenz indiziert sozusagen die 

Terminalitat der Wiederholbarkeit der direktiven Pra-Sequenzen. 

Diese Terrninalitat ist hier keine Eigenschaft der sequentiellen 

Systernatik - wie bei dern summons-answer-Paar -, sondern ein Ab­

schluB des Pra-Beginns, der vorn Lehrer zusatzlich zu organisieren 

ist. 

4.3 die routinisierte Minimalisierung des Pra-Beginns 

Noch unberUcksichtigt ist die Tatsache, daB der Zeitpunkt des 

'eigentlichen' Anfangs einigermaBen vorauszusehen ist. Bei den 

SchUlern gibt es wenigstens eine globale Orientierung auf, bzw. 

Einschatzbarkeit der ungefahren Zeitstrecke, in der angefangen 

werden wird. Dies im Gegensatz zu dem summons-answer-Paar, wo 

der Aufruf, nicht nur die VerfUgbarkeit des Aufgerufenen organi­

siert, sondern auch den Zeitpunkt, an dem diese VerfUgbarkeit 

mit der des Aufrufers synchronisiert wird. Die SchUler konnen 

dagegen den ungefahren Zeitpunkt des Anfangs antizipieren. 

Oder genauer, sie bekommen erstrnals globale Hinweise zur Abgren­

zung der Zeitstrecke, in der die Anfangsbedingungen zu organi­

sieren sind: Klingel, Eintritt des Lehrers, Anwesenheit der mei-
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sten Schuler, usw. Zweitens werden vom Lehrer eine Reihe Hinweise 

gegeben, aus denen die Schuler ableiten konnen, daB das gemeinsam 

zu vollziehende Ereignis noch nicht unmittelbar bevorsteht: der 

Lehrer redet noch mit einzelnen Schulern, wischt die Tafel, sucht 

in seiner Tasche herum, macht Notizen fur sich oder im Klassen­

buch, usw. 

Die Voraussehbarkeit der Zeitstrecke, in der gewisse Handlungen 

herzustellen, bzw. zu unterlassen sind, ermoglicht auch, daB die 

Schuler aufgrund ihres Routinewissens die erforderten Handlungen 

schon antizipierend ausfuhren. Die Position (2)-Handlungen wer­

den dann sozusagen also schon realisiert, bevor die komplementa­

ren Position-(1)-Direktiven gegeben wurden. Letztere werden dann 

sozusagen uberflussig, weil es deren preparatory conditions (vgl. 

Searle 1969) nicht mehr gibt. 

In den untersuchten Stunden zeichnete sich eine Tendenz ab, daB 

je hoher die Klasse und je alter die Schuler, desto weniger ex­

plizite nonverbale L-Direktiven vorkamen. (Dies ist in liberein­

stirnrnung mit einer Hypothese von Griffin & Mehan (1981): je hoher 

die jeweiligen Klassenstufen, desto geringer ist der Anteil dis­

ziplinierender, interaktional sozialisierender Aktivitaten im Un­

terricht.) Eine Schulklasse, bzw. die einzelnen Schuler zeigen 

das AusmaB ihres erfolgreichen Sozialisiert-Seins in der antizi­

pierenden Realisierung von erwarteten Handlungsanforderungen. 

Die interaktionale Priferenz far Minimalisierung (vgl. Schegloff 

& Sachs 1979 und Ten Have 1980) wird hier in einer institutionel­

len Routine transformiert und verfestigt. Der Pra-Beginn wird da­

durch zu einem diffuseren Konglomerat von simultanen vorbereiten­

den Lehrer- und Schulerhandlungen reduziert. Deren Handlungen 

sind nicht mehr klar in einen scharf abgrenzbaren sequentiellen 

Ablauf einzuordneni sie konnen nur in ihrem Charakter als vorbe­

reitend oder konditional als der Vorbereitung wenigstens nicht 

mehr entgegengesetzt klassifiziert werden. Dieser konditionale 

Charakter kornrnt hochstens noch in Ermahnungen oder an einzelne 

Schuler gerichtete Direktiven zum Ausdruck. 

Was die routine-maBige Reduktion des Pra-Beginns jedoch ubrig­

laBt, und man als das notwendige Minimum fur den koordinierten 

Eintritt in den Hauptdiskurs sehen konnte, ist die dreigliedrige 

Kette von Prozeduren, die in § 4.1 (Installation der PSh-Teil­

nehmermenge) beschrieben wurde. 



i3halblaut 
geflustert 

Physik/Lehrer S./Kl. 12/Std. 1/Gym./120774 
Transkription: Schrank/Mazeland 

TRANSKRIPTION (D) 

L 

Nachdem der Lehrer fehlende Schuler 1m Klassenbuch not1ert hat, 
schlagt er das Klassenbuch zu und fangt w1e folgt an: 

«0,5 s)l «4,9 s------------------------» 
VK Alle~? L1Jal l _/ 
NVK % scblieBt das Klassenbuch 

AK % tritt einen Schritt zuruck o-ordnet seine Bucher auf dem Ka~heder---

S8 NVK o-uberschaut kurz die Klasse---------o 

S9 AK 

0--

o-holt Stifte 

Ss ~~ o-mehrere Schuler reden miteinander---------------------------------_ 

L 
( ( 1 ,2 s» ( ( 1 , 0 s» ( (2 , 1 s-» 

VK 

NVK 

Knm (Lutz) W1r habn Y2E1ges Mal? 

% hebt KO zu 59 % KO wieder auf Kitteltasche gerichtet % KO zur 

AK -0 o-steckt seinen Stift in die Tasche des Kittels-------

NVK -dreht sieb neeh hinten und ordnet seine Jacka auf dar leeren Bank 

VK 

NVK 

AK und Buah aus seiner Tascha 

% KO zu 58 

Ss VK 2 ~ ___________________________________________________________ ___ 

3 

4 

s 

L 

"a 

Ss 

L 

VK 

NVK 

VK 

NVK 
VK 

VK 

NVK 

AK 

S11 AK 
Ss 

L 

VK 

AK 

VK 

S11 AK 

S8 AK 
Ss ViC 

------------------------) ) ( (0, as) ) ( (----
an gesPE£chen uber 

Tafel 

L3 E1n ~! 
hinter sich-oo-hebt re AR mit angespannten Muskeln-o 

0,5 a» «1,5 al) {(O,S s» «0,9 sJ) 
dJ:~ .. :ee~unq ::!~:!:': ~;J"-

% KO zur Klasse % KO zur Tur 

% dreht K6 zur Tur 

o-kommt herein, geht 

---------------etwas ruhiger, aber noch Gefluster-------------------­

% Tur geht auf 

«1,6 s-----------------~-----------------» 
schw1nd1gke1t 

an Sa und s9 vorbai zu ihrem Platz----------------------------------­

% steht auf, urn 5 11 vorbeizulassen 
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L: Alle da? ((0,5 15)) 

Ja! 

L: Ahm ((1,2 15)) (Lutz) 
((1,015)) Wir hahn 
voriges Mal? ((2,1 15)) 
~{(O,8-;Y) gespro­
chen aber ((0,5 15)) 

die ((1,5 15)) Bestim­
~ng ((0,5 15)) der 
((0,9 15)) Li.ahtg;,: 
seh'Wi.ndi.g~ (( 1 ,6 15)) 
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( 1 5) Posi ti on (1): (L-Dir ) + (P
1

*t) / X 
PS

h 

Pos it ion (2): Ss-NV-Reaktion + / P -1 

Die Einbettungen in Position (2) konnten fUr die L-initiierten 

Sequenzen wie folgt dargestellt werden: 

(16) spez
1 

: [r(Fr) J + (Dir) + (Erm)~ + (spez,f() / P2 -_ .. P2 
UInf) 

PS 1 -{;J 
Auf der detaillierteren Beschreibungsebene der Prozeduren zur 

Installation von PS
h 

wUrde die Beschreibung folgendermaBen aus­

sehen: 

( 1 7) L-Dir 
PS

h 
NV-Anlauf + pre .[-Nvl + Dir / (P

2
) #­

- (V)J 

('#' steht hier ftir das in PS
h 

AbschlieBen einer Position; die 

dritte Position wird also meistens mittels der erstfolgenden ini­

tiative L-Position in PS
h 

realisiert.) , 

5.2 zurUck zu Beispiel (1) 

Dort wurde exemplarisch die Frage gestellt, welche interaktions­

organisierende Systematik dem schlagartig und simultanen Still­

werden der SchUler zugrundeliegen wUrde (vgl. die Fl. 6, Trans­

kription (A». 

Die Direktive, mit der der Lehrer das Fragment anfangt 

( 1 (3) L So Bitte. Ich hoffe, daB jeder jetzt ausgerustet ist. 

(Fl. 1, A) 

markiert die letzte Pra-Sequenz des Pra-Beginns. Sie ist erkenn­

bar als AbschluB der Vorbereitungsphase, - hier insbesondere der 

Herstellung der fachspezifischen Verftigbarkeit (Uausgerustet 

ist U
). In dieser Beendigungszone des Pra-Beginns werden noch 

zwei Ermahnungen eingebettet (Fl. .2-3 und 5), sowie eine schUler­

initiierte Auskunft-Sequenz (FL 5). 

Die endgUltige Orientierung auf den genauen Zeitpunkt des Ein­

tritts in den Hauptdiskurs wird tiber die Kette von Prozeduren 



I 

geleistet, die in § 4.1 dargestellt wurde. Nach den Ermahnungen 

setzt sich L wieder aufs Pult, nimmt also wieder seine Autori­

tatsstelle innerhalb der Fokalen Zone ein (Fl. 5; Anlauf). Das 

tiefe Seufzen, die ruckartige Kopfbewegung, sowie das schlagar­

tige Umklappen des Buches (Fl. 6) funktionieren wahrscheinlich 

als ein komplexer pre, der den Zeitpunkt des folgenden Anfangs 

ziemlich genau voraussagen laBt. Jedenfalls ist dies genau der 

Zeitpunkt, nach dem die SchUler schlagartig und zur gleichen 

Zeit still und aufmerksam werden (Fl. 6). 
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Dies heiBt Ubrigens, daB auch die SchUler sich unbewuBt an sol­

chen prozeduren, bzw. deren Ordnung orientieren wurden. In dem 

Sinne wurde dies die Analyse der geordneten Reihung solcher Pro­

zeduren als von den Teilnehmern seIber "observably oriented to" 

verifizieren und absichern. 

Sowohl die geordnete Menge von Prozeduren zur Installation der 

PSh-Teilnehmermenge, bzw. zur Vollziehung eines Rahmenwechsels, 

sowie ihre spezifische sequentielle S im Pra-Beginn bilden 

fur die Schuler die Orientierungspunkte, mittels derer sie ihr 

Handeln auf das vom Lehrer abstimmen und der synchronisierte 

Eintritt in den Hauptdiskurs koordiniert wird. 

6. zum SchluB 

Die direktiven cluster aus dem zweiten Paragraphen stellen sich 

als methodisch eingesetzte Pra-Sequenzen mit einem situations­

gebundenen Zweck heraus. Was vorher noch als nicht weiter spezi­

fizierbare Konglomerate von AuBerungstypen und nonverbalen Hand­

lungen erschien, muB nach weiterer theoretischer Erforschung als 

der besondere und situations-sensitive Einsatz einer systemati­

schen sequentiellen Struktur, - die immer wieder reproduziert 

wird -, analysiert werden. 

Garfinkel & Sacks (1970) spezifizieren einige formale Merkmale 

der Reproduzierbarkeit der Verfahren, mittels derer Gesprachs­

teilnehmer ihre Interaktionen organisieren. Sie unterscheiden 

(i) die INVARIANCE (of everyday machineries across occasions), 

(ii) und die INDEPENCENCE (or the nonrestrictedness of methods 
to particular cohorts) 

(Garfinkel & Sacks 1970, 345 - 346). 
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Neben der formalen Unabhangigkeit solcher Methoden heben Garfin-

kel & Sacks andererseits die gleich tige OCCASIONEDNESS dieser 

Verfahren hervor, d.h. sie existieren nur in den einzelnen "par­

ticular cases" und sie operieren immer kontext-sensitiv. 

Dieses einerseits Unabhangigsein von der jeweiligen Situation, 

bzw. von den Teilnehmern und andererseits das Eingebundensein in 

spez sche Situationen, hatte ich im Hinterkopf als ich am An­

fang (§ 1) die Frage stellte, ob es in den Anfangen von Unter­

richtsstunden wiederholt auffindbare Verfahren gabe, die unab­

hangig von der jeweiligen Unterrichtsstunde und ihrer Teilnehmer 

vorkommen. 

M.E. gibt es diese, wie ich in der Analyse der direktiven Pra­

Sequenzen, deren Expansions- und Aneinanderreihungsformen, an den 

Prozeduren zur Organisation von Rahmenwechseln, bzw. zur Konsti­

tution der jeweiligen Teilnehmermengen aufzuzeigen versucht habe. 

Nur die occasionedness dieser Verfahren wurde auf diese Art viel­

licht noch zu wenig spez z (wie der 'X' in der Kontextspe­

zifizierung von (15». Der Begriff occasionedness ist eine ziem­

lich vage Bezeichnung der Situationsabhangigkeit der z­

ten Verfahren. Die Gelegenheit betrifft einen vorstrukturierten 

Kontext mit spezifischen Merkmaleni Ehlich & Rehbein 1979 nennen 

solche strukturierten Kontexte "Konstellationen". Die Konstella­

tion am Stundenanfang wird nicht nur von den jeweiligen Anwesen­

den bestimmt, sie ist auch institutionell vorstrukturiert. Diese 

Vorstrukturierung betri sowohl die Ausgangs-Konstellation als 

auch die Zwecke, die den Interaktionsprozessen in solchen Situa­

tionen gesetzt werden. Fur den Pra-Beginn heiBt dies u.a., daB 

die Prozessierung des Handelns nicht nur als ad-hoc-organisiert 

analysiert werden kann. Letztendlich ist sie auch institutionel­

len Zwecksetzungen wie Organisation des Eintritts in einen ganz 

bestimmten Typ von Diskurs unterworfen. Das heiBt u.a., daB die 

Verteilung der unterschiedlichen Diskursrechte und -pflichten 

nicht unabhangig von bestimmten - institutionell vorgegebenen -

Typen von Teilnehmern organisiert wird. 

Und es heiBt auch, daB die Non-Terminalitat der direktiven Pra­

Sequenzen im Stundenanfang, bzw. deren Wiederholbarkeit und Ein­

bettbarkeit mit dem Zweck des Pra-Beginns zusammenhangen. Solche 
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formalen Sequenz-Eigenschaften sind Form, Mittel und Ergebnis 

dieses Zwecks, - der Organisation der SchUler-VerfUgbarkeit fUr 

den koordinierten Eintritt in den Hauptdiskurs. Als Sequentiali­

sierungstechniken bestimmen sie die Interaktionsformen der Teil­

nehmer im Stundenanfang: einerseits teilnehmer-unabhangig und si­

tuations-Ubersteigend invariant, andererseits konstellations-ge­

bunden variabel. 

In einem Vergleich mit einer anderen Analysemethode von Unter­
richtskommunikation - das Bellack'sche Verfahren - werde ich ver­
suchen zu zeigen, daB diese Konstellations- und Zweck-Abhangig­
keit ein wesentlicher Aspekt verbaler Interaktion ist. Wenn man 
davon abstrahiert, wird die Bedeutungskonstitution, die mittels 
und in Sprache geleistet werden kann, geradezu verfehlt. (Vgl. 
Arbeitspapier (7) des Projekts, demn.) 

(Harrie Mazeland, Marz 1984) 



Anmerkungen 

(1) Ein Beispiel ftir eine solche Formulierung findet sich in 
Transkription (B), Flache (4): 

L: ~ To start our lesson today, I've got a few questions 
and you just give short answers. 

(230176 / englisch) 
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(2) Der Unterschied zwischen presence und availability wird von 
Schegloff (1968) gemacht 

(3) Z.B. Lenders (1983) zeigt, wie die klassikale Unterrichts­
form in Holland erst in der ersten Halfte des neunzehnten 
Jahrhunderts eingeftihrt wurde. Neben lern-psychologischen 
Reformen, in denen vor allem die Phasierung der kindlichen 
Entwicklung hervorgehoben wurde, waren Auffassungen tiber 
gleichzeitige Beschaftigung mit demselben Lehrstoff und 
tiber die Stille wah rend des Lernens wichtige Bestandteile 
dieser Reform. Vor allem der 'hollische Radau' der alten 
Schule war den Reformern ein Dorn im Auge: der Einzelun­
terricht ermoglichte den restlichen Kindern,die Gesprache 
der StraBe fortzusetzen. Die verseuchende Wirkung dieses 
Milieus auf die Sittlichkeit wurde in der Schule nicht ab­
gebrochen, ganz im Gegenteil, die Kinder konnten ihre Ge­
sprache und Spiele weiter verdichten. In diesen Kommunika­
tionsprozeB wollten die Reformer intervenieren und ihn 
durch andere ersetzen. In der neuen Schule sollte absolute 
Stille herrschen, die Gesprache sollten nur noch ilber den 
Lehrer ablaufen. (Lenders 1983, S. 52 ff.) 

(4) Ich benutze die Kategorie Teilnehmermenge als einen Teil­
begriff der Kategorie Interaktionsraum (so Rehbein (1977, 
21)). Die erstgenannte Kategorie ist auf Umfang und Typ der 
Teilnehmergruppe beschrankt; Rehbeins Begriff deutet darti­
ber hinaus auf die damit zusammenhangenden Mengen der spe­
zifischen Handlungsmoglichkeiten. 

(5) Ermahnungen haben als Merkmal, daB sie durch Namensnennun­
gen realisiert werden konnen. Adressierung und normativer 
Wink werden in einem sprachlichen Element kombiniert. Dies 
ist moglich, weil Ermahnungen meistens auf vorausgesetztes 
normatives Wissen, bzw. auf das schon Gelten bestimmter 
Verhaltensnormen Bezug nehmen (vgl. Ftissenich, 1982). Die 
bloBe Nennung des Namen, ohne weitere (verbale) Informatio­
nen, enthalt - tiber eine Inferenz - gerade die Information, 
daB hinsichtlich dieser Normen durch den benannten Schiller 
'etwas' zu berichtigen ware. (Sinclair & Brazil 'vergessen' 
diese Funktion der Namensnennung in ihrer Inventarisierung 
der Funktionen und sequentiellen Positionen von Namen im 
schulischen Diskurs (1982, 50). 
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(6) Atkinson, Cuff und Lee stellen tiber ihre Charakterisierung 
von Pausengesprachen wahrend Versarnmlungen als background 
noise eine interessante Reflexion an: Obwohl diese Gespra­
che ftir die jeweiligen Beteiligten sicher nicht als Hinter­
grund-Larm gelten, wtirden sie ihre Gesprache auch nicht als 
talk in the course of a meeting bezeichnen. Die Formulie­
rung zeigt also erstens eine spezifische Orientierung des 
Analytikers, der sein Alltagswissen derartig einsetzt, daB 
er einen Unterschied macht zwischen meeting talk und ande­
ren Formen des Sprechens. Zweitens wird aber auch eine 
Orientierung der Teilnehmer aufgezeigt: Auch diese machen 
Unterschiede zwischen ihren Gesprachen wahrend der Pause 
und wahrend der Versarnmlung: "Insofar as the parties are 
to engage, and be seen to engage, in "talk in a meeting" 
engagement has to be achieved, made visible and recognizable. 
And for us such engagement is both recognizable and pro­
ducible as a co-oriented-to phenomenon - a collaborative pro­
duction." (1978, 135 - 136) 

(7) Den Terminus completion point tibernehme ich von Sacks/Scheg­
loff/Jefferson (1974, 709). Sie benutzen ihn in ihrer Ana­
lyse der Prozeduren, durch die der Vervollstandigungspunkt 
eines Redebeitrags projiziert werden kann. Obwohl die Voll­
standigkeit hier nonverbale Handlungen betrifft - und fremd­
bestirnmt ist -, meine ich doch, daB die Metapher angemessen 
ist. 

(8) Moglich ist die Fremdbestirnmung des Vervollstandigungspunk­
tes nonverbaler, aufgeforderter Handlungen ein charakteri­
stisches Merkmal von Interaktionen, in denen Rechte und 
Pflichten ungleichmaBig tiber die Teilnehmer distribuiert 
sind. 

(9) Jefferson & Lee versuchen mit ihrem Konzept der ideal se­
quence die kornmunikativen Schemata zu beschreiben, die Eh­
lich & Rehbein im Begri der sprachlichen Handlungsmuster 
analysieren(vgl. Ehlich & Rehbein 1979). Ich nehme hier 
die Untersuchung von Jefferson & Lee als Ansatzpunkt meiner 
Beschreibung, nicht nur weil ich auf die Konvergenz zwi­
schen der ethnomethodologischen Konversationsanalyse und 
dieser Richtung der Diskursanalyse hinweisen mochte (vgl. 
auch die Unterscheidung zwischen turn-location und sequen­
tial position, die weiter unten gemacht wird); sondern 
auch, weil ich die Formulierung der Bedingungen ftir die 
Beschreibung einer 'idealen' Sequenz sehr interessant und 
einleuchtend finde. 
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(10) In der Eroffnung einer Musikstunde bezeichnet der Lehrer 
seine Aktivitaten wahrend einer 5 Sekunden 'Pause' nach 
einem PSh-Direktiv z.B. wie folgt: 

L 

NVK 

So. 
(2,3) 
Auch wenn wir das Zweite deutsche Fernsehn hier ha­
ben, hoffe ich, daB uns das nicht zu sehr beunruhigt. 

[
(5,0 ) 
----uberschaut die Klasse, in der fokalen Zone--------

Jetzt wartn wir noch auf dich, Thomas. 

(210676 / musik) 

(11) Man konnte sogar sagen, daB dieses Repertoire zusammen mit 
dem ostentativen Warten die schulische Transformation der 
konditionalen Relevanz dieser sequentiellen Position ex­
plizit zum Ausdruck bringt. 

(12) In Mazeland (1982a) habe ich gezeigt, wie diese beiden Ty­
pen von L-Direktiven in Stundenanfangen, in denen das Gru­
Ben zum institutionalisierten Ritual gehort, eine bestimm­
te Distribution aufweisen. In jenen Anfangen kommen vor 
dem GrUBen fast nur Parallelisierungs-Direktiven vor, nach 
dem GrUBen beide Typen. 

(13) Vgl. auch Rehbein 1977, 275 ff. 

(14) Nur diese letzten Elemente nennt Rehbein pres. Er betrach­
tet sie als die "illocution(s) of an announcement lacking 
propositional content" (1981, 241). 

(15) Die beiden ersten Funktionen werden wahrscheinlich am 
treffendsten in der Bedeutung von "So." ausgedrUckt. Nach 
untersuchungen von Ehlich ist diese Bedeutung sowohl ana­
deiktisch, als auch katadeiktisch (mUndliche Mitteilung). 

(16) Die 'regel-artigen' Beschreibungen sind ein ziemlich pro­
visorischer Versuch, einige charakteristische Merkmale 
der Sequentialisierung etwas formaler zusammenzufassen. 
Die Schematisierung enthalt keine neuen Kenntnisse und 
soll nur als schematischer Uberblick eine andere Perspek­
tive anbieten. Leser sollten hinter dem globalen und 
lUckenhaften Charakter solcher Schematisierungen "keinen 
besonderen Tiefsinn erblicken" {Wunderlich 1976, 66, hin­
sichtlich pradikaten-logischer Formalisierungen}. 
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