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Zusammenfassung

Sozial eingebunden zu sein und sich zugehdrig zu fuhlen, stellt ein menschliches Grundbedurf-
nis dar. Zugehdarigkeit wird dann empfunden, wenn haufige Kontakte mit anderen Personen
stattfinden und diese affektiv posisowiekonfliktfrei sind.Bezieht man ibses Bedurfnis auf

die kindliche Entwicklungsind sowohl die Familie als auch die Scluzdatrale Sozialisations-
instanzn Kinder verbringen im Pflichtschulalter viel Zeit mit ihren Peers im Klassenzimmer.
Beim multidimensionalen Konzept der sozialenti2gration sind Interaktionen, Beziehungen

zu den Peers, die Wahrnehmung des Individuums sowie die soziale Akzeptanz ausserst mass-
gebend. Positive soziale Beziehungen innerhalb des Klassengefliges sind unvefiictitbar
soziale PartizipatiarNicht alleKinder haben leichten Zugamigizu Studien zeigen, dass Kin-

der mit besonderem Férderbedarf tendenziell haufiger sozial abgelehnt werden und weniger in
soziale Interaktionen eingebunden sind als jene ohne Forderbedarf. Es liegen Erkenntnisse vor,
dass diesoziale Partizipation gefordert werden kann, wenn sie sich auf unterschiedlichen Ebe-
nen z.B. auf der Schiiler:innenebere B. Forderung der sozialen Kompetenzen) sowie auf
der Klassenebene.(B. Férderung der Klassengemeinschibéjvegt Ebenfalls bstehtWissen

dazy dass Faktoren auf der Individd@lassenebene sowie auf der Unterrichtsebene die soziale
Partizipation beeinflussen kénnen.

Die vorliegende Untersuchung fragt nach Handlungsorientierungen von Lehrpersonen in inter-
ventionsbasierten Klassgesprachssequenzen. Weldlypenin Bezug auf die Gestaltung und
Bearbeitung von KlassengespracHassen sich rekonstruieren und beschreiben? Inwieweit
konnen diese fur die soziale Partizipation der Kinder in der Klasse in der Tendenz foérderlich
sein? Vogelegt werden Ergebnisse alex Analyse vorachtzehriVideosequenzen von Klas-
sengespracheron sechs Lehrpersonen und ihren Klassen des ersten Schuljahres. Die drei Vi-
deosequenzen pro Klassendenmit dem rekonstruktiven Forschungszugang der Dokumenta-
rischen Unterrichtsvideografieanalyse untersucht. Die Ergebnisse zeigen Unterschiede zwi-
schen derHandlungsorientierungen deehrpersonenAbgleitet davon dssersich verschie-
deneTypenauf der Unterrichtseberdefinieren.Bezogen auf didiefenstrukturen des Unter-

richts (Klassenflihrungsstrategjefeedbackverhalten oder Interaktionsgestajtuloggumen-

tiert sich beim Typ Begleiter:in eine praventive nonverahdkrete Verhaltenssteuerung und

auf der Dimension der Durchfiihrung ein untettidedenkendes Verhalten. iksnn thesen-

haft formuliert werden, dass dieskyp fur die soziale Partizipation der Kinder in der Tendenz

am forderlichsten ist unsieam besteminterstiitzen konnt®enn derTyp (Uber)Priifer:inist

fortlaufend mit der Ubrpriifung und Sicherung der Regeln beschafBgim weiterenTypen



Arrangeur:inerfolgt zwardie Verhaltenssteerung nonverbalpréaventiy jedochist die Durch-

fuhrung des Klassengesprachs fragmentied Schileinnenbeitrdge erden kaum inglas-
sengesprach integrieDie Tiefenstrukturen des Unterrichiténnten bei derbeiden letztge-
nannten Typewoptimiert werdenDaraus lasst sich schliesselassliese zwei Typeim Bezug

auf die Forderung der sozialen Partizipation in der Tendenz wamgerstitzend sindie
Ergebnisse weisen auf ein Bewusstsein und eine Reflexion der lehrpersonzentrierten Hand-
lungsorientierungen im Unterricht hin. Dies gilt insbesondere in interventionsbasierten Klas-
sengesprachen zur Forderung der sozialen Partizip&ties konnte damit fukunftige Inter-

ventionenbesonderéir die Lehrpersonenauand-fortbildung von Relevanz sein.

Abstract

Being socially integrated and feeling a sense of belonging is a basic human need. Belonging is
felt when there is frequent contact with other people, and this contact is emotionally positive
and conflictfree. If this need is related to child developméth the family and school are
central instances of socialisation. Children of compulsory school age spend a lot of time with
their peers in the classroom. In the multidimensional concept of social participation, interac-
tions, relationships with peers, therception of the individual, and social acceptance are im-
portant. Positive social relationships within the classroom are essential for social participation.
However, not all children have easy access to such relationships. Studies show that children
with special educational needs tend to be socially rejected more often and are less involved in
social interactions than those without special educational needs. There is evidence that social
participation can be promoted if it takes place at different leeeds, at the pupil level (e.g.,
promotion of social skills) and class level (e.g., promotion of the class community). There is
also knowledge that factors at the individual class level and the class level can influence social
participation.

This study eamines teachers' orientations for action in intervertiased class discussion se-
guences. Which teaching types can be reconstructed and described in relation to the organisa-
tion and processing of class discussions? To what extent can these teachipmiyoés chil-

dren's social participation in the classroom? Results from the analysis of eighteen class discus-
sion video sequences of six teachers and theiryfeat classes are presented. The three video
sequences per class were analysed using the regtng research approach of documentary

videography analysis.



The results show differences between the teachers' behavioural orientations. As a result, three
teaching types can be def-)iwnerdi:f itédred 8tgypda,a nare:
type. Regarding the idepth teaching structures (classroom management strategies, feedback
behaviour or interaction design), thwertype 8
baldiscrete behaviour control and, on the implementation dimersisumpportiveguiding be-
haviour. Whi }evetrhe iteyrpbe 18( ocvoenrst antly busy «cf
type 8guidanced might be the most conduci ve
type exhibits nofverbal and preventer behavioural control, fragmented implementation of

class discussion, and limited integration of student contributions. Tdhepithh teaching struc-

tures could be optimised in the (ovyeerifier and arranger type. These two types tend to be

less supportivén terms of promoting social participation. The findings suggest that teachers

are aware of and reflect on their tendency to prioritize their own actions and decisions in the
classroom, particularly during interventitbased discussions meant to fostariaagparticipa-

tion. This information could be useful for developing future interventions, especially concern-

ing teacher training and professional development.
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1. Einleitung

Mit dem Eintritt in die Schule ver&ndern sich fir das Kind die bisher aus der Familie bekannten
Interaktions und Beziehungsschemata. Im Gegensatz zur Familie sind die Beziehungen in der
Schule gekennzeichnet durch weniger Nahe, Bestandigkeit, Emotignadittkauen und Indi-
vidualitat(Janke & Hasselhorn, 200&)as Vorschulund Grundschulkind tritt zudem verstarkt

in Interaktion mit ausserfamilialen Interaktionspartner:inneB, mit seinen Peef8eelmann,

2019) Damit einhergeht, dass das Kind im Alter von vier bis sieben Jahren imeom&b-

nalen Bereich bestimmte Entwicklungsaufgaben zu bewaltigen hat, Bierat anderen Kin-

dern inKontakt zu treten, mit ihnen zu kooperieren, auferlegte Regeln zu befolgen, Gefiihle zu
aussern, aber auch zu lernen, aadévitgefiihl entgegenzubringen. Das Schulumfeld wird
nebst der Familie zu einer weiteren zentralen Sozialisationsir(&ahiter-Niederberger, 2011;
Mébhler, 2008) Entscheidend hierfiir ist, dass das Kind in der Lageagtale Situationen wahr-
zunehmen und diese adaquat zu interpretieren. Ausgehend davon soll es Intentionen ableiten
und daraus Handlungsentwuirfe bzw. Handlungsreaktionen entwickeln kénnen. Fir diese Ent-
wicklungsaufgaben im sozi@motionalen Bereich brauctias Vorschulund Grundschulkind
gewisse Voraussetzungen. Nicht allen Kindern gelingt es auf Anhieb soziale Situationen ada-
guat wahrzunehmen und mit den Peers positiv zu interagiireii, 2018; Schirer et al.,
2022) Die Vorschul und Grundschulzeit stellt damit einen Zeitraum dar, in dem sich soziale
Verhaltensprobleme erstmals manifestieren. Diese kénnen die weitere \fesbiafteicklung

bis hin zum Jugendalter und dartber hinaus negativ beeinfl(Bseimann, 2019)

Aus diesem Grund ist es wichtig, dass Kinder fur die Gestaltung von positiven sozialen Inter-
aktionen Unterstlitzung erhalt@Rarmer et al., 2018Das trifft insbesondere auf Kinder mit
Verhaltensauffalligkeitehzu (Camargo et al., 2014; Frostad & Pijl, 2007; Place & Hodge,
2001) Es handelt sich dabei oftmals um Kinder, denen die Perspekieersinme und die
Emotionsregulation schwerfa(lEisenberg, 2000; Petermann, 2Q0R)s vielen Untersuchun-

gen ist zudem bekannt, dass Kinder mit besonderem Foérderbedarf in Schulklassen tendenziell
weniger akzeptit sind und eher sozial abgelehnt werden als ihre Peers ohne speziellen For-
derbedarf(Avramidis, 2013; Bossaert et al., 2015; Ellinger & Stein, 2012; Pijl e2@l0;
Schwab et al., 2015Pas bedeutetjassdiese Kinder gezielte Unterstiitzung im Aufbau von

positiven Interaktionen mit ihren Peetzendtigen Soziale Kompetenzen sind hierfur

1 Gemass des LabelilypproachAnsatzes resultiert das abweichende oder verhaltensauffallige Verhalten aus
selektiven Zuschreibungsprozesgeamnek, 2007)NachTannenbaum (1953jnd fir das Auftreten abweichen-
den Verhaltens soziale Reaktionen ursachlich.



unabdingbar. Fur den Aufbau von sozialen Kompetenzen braucht es [@etegenheiten
haufig mit den Peers interagieren zu kénrfgnappmann, 2010; Petillon, 1993)abei ist es
auch wichtig, dass Kinder mit unterschiedlichen Peers in Kontakt {fetestad & Pijl, 2007)
Positives Sozialverhalten gegeniber den Reeies z. B. Hilfsbereitschaftoder Riicksicht-
nahme haben einen positiven Einfluss auf die soziale Akze@saramidis, 2010; Krull et al.,
2014) Zwar unterscheiden sich jungere Kindgt sonderpadagogischem Forderbedarf ($pF)
kaum in ihrer personlichen Wahrnehmung des Akzepgigid im Vergleich zu ihren Peers
ohne spFaber mit steigendem Alter differenziert sich diese Selbstwahrnehfidostgr et al.,
2010; Pijl et al., 2010)in der Studie vorzurbriggen und Venetz (201&)ar die Selbstwahr-
nehmung der sozialen Eingebundenheit fur Kinder mit Verhaltensauffalligkeitenyeyeals

fur jene ohne speziellen Forderbedarf und Lernschwierigkeiten.

Dies bedingt fur das Lehrpersonenverhalten im inklusiven Unteriilobt das spezifische Wis-
sen zu verfugenyie sich Faktoren des Unterrichts auf die soziale Partizipation von Kindern
auswirken.Zu diesen Faktoren z&hlekspekte der Klassenfuhrur{@vertson & Weinstein,
2006; Helmke, 2017; Jirgens, 2022; Kounin, % ianta et al., 200&)der das Feedbackver-
halten im Sinne eines sozialen Riuckversich@fetnman, 1982; Webster & Foschi, 1992ie
aufgefuihrten Aspekte verdeutlichen die Mehrdimensionalitéat der sozialen Partizipation und
vergegenwartige, dass Kontextfaktorer@bhangigkeiten nebst Kompetenzen auf Individual-
ebene ebenso wichtig sind bzw. einen Einfluss habanen(Chang, 2004; Hendrickx et al.,
2017; Koster et al., 2009; Schnepel et al., 203b) fasten Koster et al.(2009) unter dem
Konzept der sozialen Partizipation vier verschiedene Aspdidesozialen Interaktionen, die
sozialen Beziehungen, die soziale Akzeptanz und die Selbstwahrnehmung eines Kmdes.
soziale Partizipation lasst sich im Klassenzimmer fordern. Dabei verhalt edesntisch wie

auf der definitorischen Ebene des Konzeptm@ss dem Forschungsstand ist eine kombinierte
Interventionauf mehr als einer Ebene besonders wirksam und awandividual und auf
KlassenebengCarter & Hughes, 2005; Whalon et al., 2015)

Die MALKA -Untersuchungsetze entsprechend aufieserEbene deFdérderung desozialen

Partizipation an und entwickelte dafir eine Mehrebdmégrvention Im MALKA -

2 |m AStudienbuch Inklusiciwi r d der sonderp@dagogi sche F°rderbedarf
derpéadagogischer Forderbedarf liegt vor, wenn Schilerinnen und Schiler auch mit den Mitteln der allgemeinen
Schulen nicht mehr hinreichend geférdert werden kénnen und sondgopi&tde Unterstiitzung erforderlich

wi r(defimlich & Kiel, 2020, S17).

3 Die vorliegende Studie ist in einem grésseren Forschungsprojekt mit dgektBkronym MALKA (Mathe
lernen undooperieren voinfang an) eingebettet.



Kooperationspojekt* wurde einerseitmithilfe vonkooperative Aktivitaten in zufalliger Paar-
bildung die sozialen Kompetenzen gefordentlererseitauch diesozialen Interaktionen und
(Peer)Beziehungen unterstutgbwiegestarkiIndividualebene). Im unmittelbar danach statt-
gefundenen Klassengesprach wurde die Zusammenarbeit reflektiert (Klassenebene). Die teil-
nehmenden Lehrpersonen erhielten zudem eine Einfihrung in die Férdef@idrasrungler

sozalen Partizipatiod Von den Klassengesprachen wurdeu zwei Messzeitpunkten Video-
aufnahmen gemacht. Die Datengrundlage fir die vorliegende Teilstudie stellen diese videogra-

fierten Klassengesprachssequenzen dar.

1.1Zielsetzungen und Forschungsfragen der Arbeit

Der Fokus in denideografierten Klassengesprachssequehagauf dem Handeln der Lehr-
person.Nebst den vielen Studien, die explizites Wissen umfassen, fokestiese Untersu-
chung die impliziten Wissensstrukturerisodie Handlungsorientierungen von Lehrpersonen.
DasKonzept der Handlungsorientierung@ohl, 2017)umfasst die Anteile in der Praxis, die
den Personeim Handeln nicht unmittelbar vorliegen, die unbewusst vonstattengehen und von
Forschenden in der Beobachter:innenperspektive rekonstruiert werden kénnen. Davon lassen
sich wiederum uberindividuelle Gemeinsamkeiten und Kontraste identifizierenw&ieds,

eine Abstraktionsebene zu erreichen, von der sich Lehrpetypeam Bezug auf inr Handeln

in Klassengesprachssequenadéteiten lassen. Die in der Untersuchung herangezogene Aus-
wertungsmethodder Dokumentarische Unterrichtsvideografieanalyg@sbrand & Martens,
2018) die auf Grundlage der Dokumentarischen Methode nach Boh(i@&% 2009)entwi-

ckelt wurde, ermdglicletes zudem, Uber das explizite Wissen hinaus, neue Strukturen freizu-
legen, die das Handeln von Lehrpersoneden Praxis leiteen (Asbrand & Martens, 2018)

Das Lehrpersonenhandetiasals ein Kontextfaktodie soziale Partizipation der Kinder beein-
flussenkann, wurdeébereits in quantitativen Studien untersugbarrote & Moser Opitz, 2021;
Hendrickx et al., 201 A\Vullschleger et al., 2020)

Es gibt aber nur wenige Studien mit einem qualitegikonstruktiven Zugang, die sich in in-
klusiven Unterstufenklassem atirlichen Settinggdes Klassenzimmers mit dem Interakti-

ongescheherewischen Lehrperson und Kinageerund den damit verbundenempliziten

4 DasKooperationsprojekt wurde durch swissuniversitiesaimierLaufzeit von 20172021 finanziert. Die Unter-
suchungen wurden durch folgende Kooperationspartner verantwortet:

Fachhochschule Nordwestschweiz, Interkantonale Hochschule fur Heilpadagogik, Padagogische Hochschule St.
Gallen, Padagogische Hochschule Zirich und Universitat Zurich.



Wissensstrukturen, die das Handeln durchziehen, auseinandersedzzmiiber hinaus noch

nach unterstitzenden Handlungsorientierungen (vgl. Kapitel 3.5) mit Bezug auf die soziale Par-
tizipation fragenDas vorliegendd’rojekt mochte einen Beitrag zur Schliessung dieser For-
schungslicke leisten, indem die lehrpersonenzentrierten Klassengesprache zum kooperativen
Verhalten der Kindequalitativ-rekonstruktivanalysiert werderDenn in Bezug auf die Gestal-

tung undBearbeitung von Klassengesprachen zur Forderung der sozialen Partizipation ist un-
klar, welche Handlungsorientierungen Grundschullehrpersonen leiten, dem soll mit folgenden

Forschungsfragen nachgegangen werden:

1. Welche Handlungsorientierungen leiten Lehgo@en in Klassengesprachssituationen,
in denen die Kinder zur Reflexion des kooperativen Verhaltens angehalten werden, und

inwieweit untersttitzen diese Handlungsorientierungen die soziale Partizipation?

2. Welche Typen von Lehrpersonen in Bezug auf die Gasta und Bearbeitung von
Klassengesprachen lassen sich rekonstruieren und beschreiben?

1.2 Aufbau der Arbeit

In Kapitel 2 erfolgt die Darstellung des theoretischen Hintergrunds sogrieethtralen empi-
rischen Erkenntnisse zur Forderung der sozialen Partizip@iemefinition des Konzeptder
sozialen Partizipatiobezieht sichauf vier Schlisselbegriffadie durch eind.iteraturanalyse
generiert wurderiKoster et al., 2009)Der Forschungsstand zu (1) soziaBeziehungen (2)
sozialen Interaktionen (3xur Wahrnehmung des Individuums und (4) zur ateri Akzeptanz

wird dargelegt.

Kapitel 3 gehtder Frage nach, welche Faktoren die soziale Partizipation im inklusiven Unter-
richt beeinflussen. Fir die soziale Partizipation spielen Schiler:innenmerkmale, wie die Leis-
tung, die sozialen Kompetenzen, aberhafontextfaktoren wie Gruppennormen und die He-
terogenitat innerhalb der Schulklasse eine Rblie Gestaltung des Unterrichts oder das Feed-
backverhalterals Lehrpersonenmerkmadend ebenfalls von Bedeutung.

Kapitel 4 wechselt die Perspektive updigt aif, wie im Unterricht soziabmotionale Kompe-
tenzen gefordert werden kénnen.

DasKapitel 5 fasstdie zentralen theoretischen und empirischen Erkenntnisse zusaommaden
begrindetlie Forschungsfragen bzw. die Analyseperspektive



Kapitd 6 widmet sich dem Studiendesign, der Einbettung in die Ubergreifende Gesamtstudie,
beschreibt die Stichprohenddie Samplingstrategie und beleuchtet zunachst unter einer allge-
meinen Perspektive die videobasierte Unterrichtsforschndghre Herausforderugen.Wei-
terwird die Auswertung mit dem rekonstruktiven Forschungsparadigma der Dokumentarischen
Unterrichtsvideografieanalyse nach Asbrand und Martens (2018) vorgestellt. Dabei werden
methodologische Grundlagsowie dasnethodische und forschungspraktiscvorgehen be-
schrieben.

Kapitel 7 fuhrt in die empirische Rekonstruktion ein, indem zuerst 8Bieschreibung aller
sechs Elle erfolgt, die in dieser Untersuchung sechs Lehrpersonen darstellen.

Kapitel 8 abstrahiert die fallspezifischétiandlungsaentierungen weiter zu vier verschiede-
nen fallibergreifenden Handlungsorientierungen.

Kapitel 9 identifiziert den geteilten Orientierungsrahmen alandlungsorientierungeand

nimmt eine mehrdimensionale sinngenetische Typenbildung vor.

Kapitel 10 fasg in einem ersten Teil die zentralen Ergebnisse zusammen und diskutiert sie.
Ausgehend/om Fazitwerden Theseformuliert, die fur kiinftige Untersuchungen beriicksich-

tigt werden konnten.

Das Kapitelll befasst sich mitlen Limitationen und das letzte Kagif.2 mit denschlussfol-
gernden Implikationen fiir die Forsctgylie Unterrichtspraxisowiedie Aus- und Weiterbil-

dung von Lehrpersonen.

2. Die Bedeutung der sozialen Partizipatioii ein Grundbedurfnis

In diesem Kapitel wirdlas Konzept der (sozialen) Partizipatimmgestelltjm UnterkapiteP.1
erfolgen zuerst grundsatzliche Uberlegungen zum Konzept der PartizjgatierBegriffsde-
finition sowie eine Kontextualisierung innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Tiseoriedi
kurseslm UnterkapiteR.2 werden die zentralen Aspekte der sozialen Partizipatifgyefihrt
Sozial eingebunden zu sein und sich zugehoérig zu fihlen, stellt ein zentrales menschliches Be-
durfnis dar. Innerhalb der Selbstbestimmungsthe(®8efDetermnation Theory Deci &
Ryan, 1985; 1993}t die soziale Eingebundenheit bzw. die soZZalgehdrigkeit eines der drei
Grundbedurfnisse nebst dem Kompetenzerlelmehder Autonomielst die soziale Eingebun-
denheit gegebehatdasnicht nur ein verbessertes Verhalten in der unmittelbaren Situation zur
Folge, sondern es zeigen sich langerfyistuch positive Effektaufdie Selbsteffektivitat, die
psychische Widerstandskraft und die psychologische Gesur{i@®yaih & Deci, 2017)Sich

andeen Menschen zugehoérig zu fuhlen und fur sie wichtig zu @anial relatednegskann
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sich in Beziehungen zu nahestehenden Personen zeigen und darin, dass man ein wichtiger Be-
standteil ener sozialen Gruppe ifRyan & Deci, 2017)Wird dieses Bedurfnis nicht befdigt,

kann das negative Konsequenzen fur das Wohlbefinden und die Gesundheit habdBaiebd.).
meister und Leary (1995prechen von einem Zugehdrigkeitsbedir{tiie® need to belong

das von Natur aus bei jedem Menschen vorhanden ist und somit nahezu als universal gilt. Nach
Baumeister und Leary wird Zugehorigkeit dann empfunden, wwanfigeKontakte mit ande-

ren Personen maoglichst affektiv positiv und konfliktfrei sied.kommtzur Befriedigung die-

ses Zugehorigkeitsbedurfnissesennsich Beziehungen zu Gruppenmitgliedern Gber ein wech-
selseitiges Bemihen um das Wohlbefinden des anderesichusen(ebd.). Bezieht man dieses
Bedurfnis nach sozialer Zugehdrigkeit und Eingebundenheit auf die Bedeutung fiir die kindli-
che Entwicklung, spielt das Schulumfeld als die zentrale Sozialisationsinstanz nebst der Familie
einewichtige Rolle (BuhlerNiederberger, 2011Kinder vom vierten bis zum siebten Lebens-

jahr haben im sozis@motianalen Bereich folgende Entwicklungsaufgapeit anderen Kin-

dern in Kontakt treten, mit ihnen kooperieren, Regeln befolgen, aber auch Gefuhle aussern und
Mitgefuhl zeigen.

Mit dem Eintritt in die Schule verandern sich die aus der Familie bekannten tiaesakind
Beziehungsschemata. In der Schule sind die Beziehungen durch weniger Nahe, Emotionalitat,
Individualitat, Bestandigkeit und Vertrauen gekennzeicliyeetke & Hasselhorn, 200&yha-
rakteristisch fur das Schuleintrittsalter ist zudem, dass die Beziehungen zu den Peers an Bedeu-
tung gewinner(Mahler, 2008) Von PeetBeziehungehwird im Kontext der Schule gespro-

chen, wenn Kinder mit anderen, ihnen nicht verwandten Kindern in Kontakt, tBeteiehun-

gen eingehen und ausgestalteéime Peerbeziehungewegtsich auf Augenhdhe unslt selbst-
gewahlt. Nach und nach bilden sich in einer Klasse Freundschaften (reziproke Beziehungen)
und Gruppierungeraber auch Absonderungen und Ausschluss kénnen stattfinden. Innerhalb
informeller Gruppenprozesse konstigunen sich zudem gemeinsame Normen und Interpretati-
onenvon Wirklichkeit. Zudem kann den Peers in und ausserhalb der Schulklasse eine Soziali-
sationsfunktion zugesprochen werden, denn Meinungen und Einstellungen werden durch die
Gleichaltrigen mitbeeinflusgebd.).

Da Kinder im Pflichtschulalter viel Zemit inren Peersm Klassenzimmer verbringen, sind

positive soziale Beziehungen innerhalb des Klassengefliges wiektijon, 1993) Positive

5 Meist wird fPeerdmit &Gleichaltrigé iibersetzt, wobei die deutsche Ubersetzungnag ist, denn die Homo-
genitat nach Alter ist nicht ausschlaggebend, sondern vielmehr die GleichBe#ug auf zB. die gleiche Stel-

lung innerhalb der Schulg. B. alle Erstklassler:innen), die gleichen Entwicklungsaufgabiee&hnliche Ent-
wicklung im kognitiven und sozialen Bereich, die Anerkennung einer Ebenburtigkeit und Gleichrangigkeit
(Salisch, 2000)



PeerBeziehungen in einer Schulklasse kdnnen emotionale und soziale Bedirfnisse abdecken
und eine Unterstitzungsfunktion einnehmen. Nss#ndorpf und Banse (199%09nnen sie zur
Starkung des Selbstwerts und zur sozialen Eingebundenheit beitvdganKinder jedoch

wenig oder keine positivermsialen Beziehungemabenjst das Bedurfnis nach sozialer Einge-
bundenheit nicht gestillt und sie konrteriahrungen, die fur die soziakegnitive Entwicklung

wichtig sind, nicht machefGifford-Smith & Brownell, 2003)Das trifft besonders auf Kinder

zu, deneres schwerfallt, positive Beziehungen zu ihren Peers aufzubauen bzw. die im Umgang
mit ihren Peers Unterstlitzung benétigen. Studien zeigen, dass Kinder mit besonderem Forder-
bedarfin einer Schulklasseendenziell haufiger sozial abgelehnt werden und siegeern

soziale Interaktionen eingebunden sind als Kinder ohne Forderbedadn & Wilbert, 2012;
Krawinkel et al., 2017; Kull et al., 2014) Diese Kinder sind in Bezug auf die soziale Einge-
bundenheit einem besonderen Risiko ausgesetzt. Peerbeziehungen kbnnen nur entstehen, wenn
physische Nahe vorliegt und ein regelmassiger Austausch stattfindet. Das Klassenzimmer ist
dahe ein Ort, an dem sich vielfaltige Gelegenheiten bieten, Peerbeziehungen aufzubauen
(Krappmann & Oswald, 1995Fin Aufbau positiver Beziehungen wird maoglich, gleichzeitig
steigtaber auchilas Risikdr negative Peerbeziehungen, da Kindiesen im Klassenkontext

nur mit Miihe ausweichen kdénnen.

Die Lehrperson kann mit ihréinterrichtsgestaltung und ihnrem Wissen um die sozialen Netz-
werke in der Klasse auf die PeerinteraktioeerflussnehmenZander et al., 2017Beispiels-

weise h der Zusammenstellung ginstiger Gruppenkonstellationen oder in der Implementierung
von kooperativen Lernformgdohnson & Johnson, 200%ooperatives Lernearfordertnicht

nur die Zusammenarbeit mehrerémder, sondern fur die Zielerreichungndiein Beitrag von

jedem Gruppenmitglied bendtigt. Nelaltr Erfahrungseine kognitiven Fahigkeiten fur die
Gruppe nutzbar machem kdnnenermdoglicht dieGruppenarbeitsphase aydassdie Sym-

pathie fureinander stgli vorausgesetalle Mitgliedersindmotiviert, einen Beitrag zur Zieler-
reichung zu leiste(Zander et al., 2017)

Empirische Befunde zeigen, dass die Pravention von negativen affektiven Peerbeziehungen
wichtig ist, damit die Lehrpersonen systematisch auf Peerinteraktionen Einfluss nehmen kon-
nen.Je genauer die Lehrpersonen wahrnehmen, wie jedes einzelne Kind im fKetawre
Klasse eingebunden ist, umisessefassen sich die Lernenden identifizieren, die ggf. von so-
zialer Ausgrenzung bedroht sifidarks & Hannover 2017; 2020)Vichtig ist auch, dass sich
Lehrpersonen fir die sozialen Beziehungen in der Klasse verantwortlich fiihlen. Nehmen Lehr-
personen ndmlich die Gestaltung ®ozialbeziehungen in der Klasse als ihren persoénlichen

Verantwortungsbereich wahr, lenken sie gezielt ihnre Aufmerksamkeit auf Beziehungen in der



Klasse(Zander etl., 2017) Mit dieserVerantwortungsuibernahnfiér positive affektive Peer-
beziehungngeht einher, dass sozial deviantes Verhalten sanktioniert wird und soziale Ableh-
nung nicht als typisches, entwicklungspsychologisches Verhalten gesehen und dadawch bag
tellisiert wird (Feldman et al., 2016; van den Berg & Cillessen, 20lachKochenderfer

Ladd und Pelletier (2008yird es wahrscheinlicher, dass Lehrpersonen, die sich flr positive
Peerbeziehuren im Klassenzimmer verantwortlictithlen, erstens Peerinteraktionen gezielt
beobachten und zweitens bei negativen Peerinteraktionen intervenieren. Lehrpersonen missen
sich demnach nicht nur mit fachlichen und fachdidaktischen Fragen auseinandersetzen, sondern
auch Anforderungen im Uberfdathen Bereichwie z.B. der Implementierung, Aufrechter-

haltung von Regeln des Miteinandgeyecht werderDieses Verhaltensmonitoring sowie die

gezielte Storungspravention uadtervention gehéren neben der Mobilisierung der Schuler:in-

nen, dem Zeitmamgment, der Handlungsplanung und dem Aufbau eines Arbeitsbiindnisses

zu den Techniken der Klassenfiihrung. Zahnder ¢2@17)schreiben hierzu AWi e an di e
Techniken ablesbar ist, wird im Zuge eines effektiven Klassenmanagemehtdie Qualitat

der Peerbeziehungen i376). h&apitelB3.5avsdsaef den Zusdme s s e r t
menhangwischen deKlassenfihrung under Pravention negativer Peerinteraktionen diffe-

renzierter eingegangen.

2.1 Der Partizipationsbegriff im Kontext des erziehungswissenschaftlichen Theo-

riediskurses

Der Begriff Partizipation als Substantiv entstammt der lateinischen Grung#mtioeps was
teilnehmendedeutet. Der Begriff besteht aus den zwei lateinischen Wréesund capere

Die Wortzusammensetzung kann teit = parsundnehmen/fassencaperelibersetzt werden.
Partizipierenme i nt , Avon et was, was andg@bek®mmeoie
(Waniczek, 0J. & 0.S.). Nach Duden (al.) ist Partizipation von den Verb&gilhaben, teil-
nehmerund beteiligt seinabgeleitet. Es geht um ein Mitwirken und um ein Einbez«ggn

in Interaktionen oder bei Entscheidungen.

Obwohl der Begriff in verschiedenen Disziplinen zur Anwendung kommt, fehlt oftmals eine

kl are Begriffsdefinition. So betitelten Oser
Muhen der Freiheit. Probleme und Chancen der Patrtizipation von Kinderngiredduw | i ¢ he n i
i hren Aufsatz imiitn: BeRaritfifzi plaetri oeni n(Odredi st er
Biedamann, 2006)Nach Sturzbecher und Wal{2003)kann Partizipation als Tatigke#ls

Interaktionsbeschreiburigim Sinne eins wechselseitig aufeinander bezogenen Handelns



oder als Prinzip verstanden werden. Dabei sind drei Dimensionen zu unterscheiden: Die insti-
tutionelle, die interaktionale und die inhaltliche Ebene. Die institutionelle Ebene der Partizipa-
tion umfasst Regeland Vorschriften, die das Handeln im partizipativen Sinne sichern und im
institutionellen Umfeld zur Umsetzung bringen. Als eine institutionalisierte Partizipationsform

| 2sst sich beispiel sweise der KI| ass@gmMit-at f
bestimmung und aktives Mitgestalten, Regeln und aufgetretene Konflikte gemeinsam auszu-
handel ni ( St ur Z8f.e Diéieteraktnald/Bitndnsaon ment die wechselsei-
tige aufeinander bezogene Kommunikation, was im Verstandnis von Pditizipeder Inter-
aktionsbewegung gesehen wird. Schliesslich bezieht sich die inhaltliche Dimension der Parti-
zipation auf die Beteiligung, die Ausfihrung von Projekten, die Gestaltung von gemeinsamen
Aktivitaten oder die Aushandlung von Regeln (ebd.).

Der PRartizipationsbegriff bekam auch Aufwind durch die bildungspolitische Entwickdieng
UN-Kinderrechtskonvention (UNKRK). Sie definiert Partizipationals ein eigenstandiges
Recht von Kinder (Fiechter, 2020; Danz, 202@amit HeranwachsendkesesRecht dskri-
minierungsfreiwahrnehmen konnerst es wichtig dassesals ein Prozess betrachtet une

klusiv gestaltetvird. Eng damitverbunden istlie Ideeeiner demokratischen Beteiligubgw.
einesMitspracterechs. Hierfur braucht es gesellschaftliciahmenbedingungen, demtkop-

pelt sind von denindividuellen Voraussetzungesines Menschen (ebdpamit ist gemeint,
dasseine Persomicht tiber bestimmte Kompetenzen verfugenss um partizipative Rechte
Uberhauptvahrnehmenzu kénnen. Der Paradigmenefeselbewegt sich weg vom Verstandnis

der Einpassung eines Menschen in ein System hainen Veranderungesellschaftlicher Vo-
raussetzungen, dexmdglichen, dass alle Menschen partizipative Rechte wahrnehmen kdonnen
(Danz, 2020).

Um denpositiv konnotierteBegriff der Partizipatioméher zu fassen, muss eine Bezugnahme
auf das Felarfolgen in welchem er verwendet werden soll. In der vorliegenden Arbeit steht
das gesellschaftliche Teilsystem Schule im MittelpuBktstellt sich die Fgge, ob Partizipa-

tion in der Schule erwiinschihd ohne Einschrankung tUberhaomiglichist. Schule hat die
Aufgabe Heranwachsende@ die Gesellschaft einzugliedern, sie zu sozialisierenguaddle-
gendes Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermiideédses Wissen und die Vermittlung

von Fahigkeiterstehenin Verbindung mitden herrschendegesellschaftlichetwerten und
Normen Im Weiteren ist fir Schule kennzeichnend, dass sie hieraraeggiederist und die
gesellschaftlichen Funktionen der Selektion undAdkrkation erfiillen muss. Der positiv be-
setzte Begriff der Partizipation geht mit hohen Erwartungen einher, wie dass durch Partizipa-

tion in der Schule die Motivation und die Lernleistung Brhiler:innen gesteigert werden

as



kénne Daneben bendtigt das Subjekt aber auch konkretes Wissen, ob und inwieweit es Uber-
haupt Verantwortun@iir sein Handelriibernehmerkann.NachOser und Biederman{2006)

kann als eingatsachliche Partizipation nbezechnet werdeypwenn Schiler:innen Verantwor-

tung fur die Folgenihres Handelrs Gbernehmerkénnen Das heisst, wenn in der Schule so
getan wird alsdass Kindeein Mitspracherechhattenund sich beteiligen konen, abetetzt-

lich die Verantwortungur die Folgen des Handelns nach wie vor bei der Lehrperson liegt, kann
nur von einer Pseud@der Scheinpartizipation gesprochen werden. Reichenbach (2606)

weist zudem darauf, dass padagogische Beziehungen per se asymmetrisaid sinter-
schiedlicheRollen urd Aufgaben zu erfillen habgdiese wiederum mit unterschiedliche

Macht und Autoritasdispositionerausgestattet sindbemnach tragPartizipation in Verbin-

dung mit Padagogik immer eine unaufldsliche Antinomie in sdithbedenkenst auch, das

Recht vorKindern nicht mitzubestimmen, sich nicht beteiligenwollen (Christof, 2020).

Dieser Umstand ist besonders wichtig, wenn wir den Begriff im Kontext der Inklusionspéada-
gogik betrachten (Felde2015. Partizipation kann sowohl als (\\Bedingung fir dé Inklu-

sion gefassals auchals ein Mittel zur Erreichung von Inklusion angesehen werden. In der
vorliegenden Studie gehtesamst er e s : Partizipation gilt al ¢
k1l usi ons (jTiedekeg, @020, 88)und der Partizipationsheff wird in Bezug auf die
Inklusion im Sinne eines Wertes, eines Ziels, eines Mittels oder eines Prozesses verstanden
(Tiedeken, 2020)

Bei der theoretischen Betrachtung des Konzepts Inklusion, verweist Felder (2015) auf die so-
ziologische Unterscheidung zwischen Gesellschaft und Gemeinschaft. Bia Bgidaren, ge-
meinschatftliche und gesellschaftliche Inklusibaben im Kontext der Schule, hinsichtlich der
Frage des Rechts auf inklusive Beschulung Folgeseldgemeinschaftlichen Sphéiad zwi-
schenmenschliche Beziehungen wiBzFreundschaften konstitutiv uma der gesellschaftli-
chenSpharesind Beziehungen vorwiegend zweckrational. Institutionen und Organisationen
sind an den Prozessen beteiligt. Beide Spharen pragen und beeinflussen sich in der sozialen
Lebenswelt wechseldaj. Auf Ebene der gemeinschaftlichen InklusianB.bei Freundschaf-

ten, ist die Freiwilligkeit zentraler Bestandteil. Auch das emphatische Einftihlen und die Zu-
wendung der Lehrpersaiegenibethren Schilemnenund Schilen kénnennur auf freiwilli-

ger Basis geschehen und felgkeiner Regelhaftigkeit. Im Kontext der Schule unterliegen die
Beziehungen nicht einer freiwilligen Wahl, was nicht heisst, dass sich Freundschelten
entwickeln kdénnen, ab@&lassSchule bzw. Unterricht fur Schiler:innen vont&wmomieverlust
gepragtistur ch di e AZwangsmitgliedschaft in der ¢

)teilnahme am Unterrichtsgeschehen (Felder, 2015, S. 26). Dieses Dilemma schulischer

1C



Inklusion lasst sich nicht aufldsen. Inklusion muss auf gemieafigicher Ebene freiwilligsein
und fur Schuler:innesollte sieals wertvoll empfundemwerden was wiederum nicht voraus-

gesetzt werdekann (ebd.).

2.2 Zentrale Aspekte der sozialen Partizipation

Der Begriff der sozialen Partizipation fokussiert demialen Aspekt deschulischennklu-

siorf. Eine explizite Definition dieses Konzepts gibt es nicht. Obwohl in vielen Studien darauf
Bezug genommen wird, bleibt unklar, was unter den Konzepten soziale Partizipation, soziale
Integration, soziale Inklusiospziale Positiomndsozialer Status verstanden wird. Aus diesem
Grund fuhrten Kosteet al.(2009) eine Literaturanalyse mit Studien durch, in denen Kinder im
Vorschutl und Primarschulalter eine inklusive Regelklasse besuct#drei standlie soziale
Dimension der Inklusion innerhalb der Klasse im Fokus. Sie untersuchten in 62 Zeitschriften-
artikeln, wie die Begriffe definiemwerden undn welcher Relation die Termini zueinanderste-
hen. Dabei identifizierten sie vier Schlisselthemen, die flir das Konzegizialen Partizipa-

tion von Relevanz sindoziale Beziehungen, soziale Interaktionen, Wahrnehmung des Indivi-
duums und die soziale Akzeptanz (ebd.).

Abbildung1 stellt die vier Schlisselthemen sozialer Partizipation und die dazugehorigen Un-
terthemerdar(Koster et al., 2009Die Abbildungzeigt, dass es sich beim Konzept der sozialen
Partizipation um ein multidimensionales, vielschichtiges und komplexes Konzept handelt.
Wenn Uber die Qualitat der sozialen Eingebundenheit eines Kindes Auskunft gegeben werden
soll, missen demnach mehrere élgie berticksichtigt werden. Die Komplexitat des Konzepts

bringt aber auch die Notwendigkeit mit sich, einzelne Aspekte zu gewichten.

81n der vorliegenden Arbeit wird einer pragmatischen Definition von Inklusion gefolgt, die sich ayefrdésn-
same Unterrichtung von Schiler:innen mit und ohne besonderen Foérderbedarf bezieht.
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Soziale Beziehungen

Soziales Netzwerk
Freundschaft

Soziae Interaktionen Wahrnehmung des Individuums Soziale Akzeptanz

Soziale Pr3ferenz

Zusammen Selbstwahrgenommene
arbeiten soziale Akzeptanz

Il

| | Freizeit zusammen || Zufriedenheit in der | ) )
verbringen Schule Soziale Unterst¢tzung ]

il

| | Partizipationin | | Wahrnehmung ¢ber die
Gruppenaktivitdten soziaen Interaktionen

Soziale Isolation —  Einsamkeit I L Soziale Ablehnung

Abbildung 1. Ubersicht iber die Schliisselthemen sozialer Partizipation underer Unterbg@iffstellungGar-
rote, 2018 S.5; in Anlehnung arKoster et al., 2009)

— Bullying

[
g

Im Folgenden werden die vier Schlisselthemen soZtalgizipation genauer betrachtet.

2.2.1 Soziale Beziehungen und soziale Interaktionen

Asendorpf und Banse (2000¢finierensozid | nt er akti on f ol gender ma:
halten von zwei Menschen voneinander abhangig ist, so dass jedes Verhalten des einen eine
Reaktion auf das vorangehende Verhalten des anderen ist, stehen beide in sozialer Interaktion

mi t e i n a B).dDabeiflann si8h die sozialmteraktionverbal oder nonverbal, B. mit

Gestik, Mimik oder in Form eines physischen Kontakts vollzi¢@amter et al., 200750ziale
Interaktionen kdnnen wahrend gemeinsam verbrachter Freizeit, gemeinsamer Aufgabenbear-
beitung und der Teilnahme an Gruppenaktivitatatifstiden. Fehlende soziale Interaktionen

gelten als Risikofaktor fiir die soziale Isolati@ossaert et al., 2013)

Wiederkehrende soziale Interaktionen Uber eine bestimmte Zeitspanne hinweg und mit einer
Bestandigkeit bezeichnen die Sozialpsycholog:innen Argyle und Hend@r@386) als eine

Beziehung. Soziale Beziehungen unterscheiden sich somit von sozialen Interaktionen, die einen
zeitlich begrenzten Austausch zwischen Individuen darst@larter et al., 200750ziale Be-

ziehungen kénnen zu Freundschaften wardvenn sie wechselseitig und freiwillig sind und

wenn sie sich durch ein haufigkes/olviertSein in positive soziale Interaktionen auszeichnen

(Mahler, 2008)

Rohlfs (2010)spricht der Freundschaft im Kindes nd Jugendal tterischeei ne A
Funktion zu, die ein bemerkenswertes kermd Ent wi c k!l un(8.6lpmeirent i al
Freundschaft lernt masich zu streiten und sich anschliessend wieder zu vertragen, einander

zu vertrauenaufeinandemRicksicht zu nehmen urelicheigene Bedurfnisse einzubringen,
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gemeinsame Interessen zu veréigohne dabei die eigenen zu vernachlasgigeappmann,

2002)

I n dyadi schen Beziehungen sieht man sich Ami
zogenheit wirdé ] ersetzt durch das Bemuhem Glick, Ansehen und Selbstwertgefthl des

A n d e (Oswafd, 2008, 322). Aushandlungen (B. bei Meinungsverschiedenheitanjd

die Perspektivenubernahme sind zentrale Fahigkeiten, die ein Kind in einer Freundschatft ein-
Ubt. Krappmann und Oswaldaben bereitd995nachgewiesen, dass Ausidiungen bei Mei-
nungsverschiedenheiten und Problemlésungen in dyadischen Beziehungen mit differenzierte-
ren Argumenten vonstatten gehen als unter nicht befreundeten Kindern.

Im Gegensatz zur Famihbeziehungeichnet die Freundschaftsbeziehung aus, dassu$
Freiwilligkeit beruht. Gleichzeitig birgt sie das Risiko der Vernachlassigunigimzur Been-

digung. Deshalb ist es wichtig, dass in die Aufrechterhaltung investiert wird und dass Kompro-
misse ausgehandelt werden. Daflr missen FahigkeitedaskK ooperierendasArgumentie-

ren,die Empathiesowiedie Kritikfahigkeitentwickelt werder{Harring, 2007)

Grundsatzlich ist das Konzept Freundschaftis einer entwicklungspsychologischen Perspek-

tive betrachtet ein Konzept, das sich nach dem Psychiater Sull{g863) in der Phase der
spateren Kindheit (Prdadoleszenz, zehn bis zwdlf Jahren) entwickelt. Nach Sullivan (ebd.)
kommt es in dieser Phase zu einer Verschiebung des kindlichen Interesses von der gleichaltri-
gen Gruppe zu eineeinzelnen Freund:inn der friherPhase der mittleren Kindheit (sechs bis

zehn Jahrenist der Kontakt zwischen Gleichaltrigen von Kooperation gepragt. Das heisst,
Kompromisse werden nach pragmatischen Gesichtspunkten ausgehamidieider ersten
Spielrunde darfst du beginnen. Ber deveiten Spielrunde darf ich beginngaid.).

In der Phase der spateren Kindheit haben die Beziehungen zu Gleichaltrigen eine andere Qua-
litat als zuvor. Es geht dann weniger um Aushandlungen, sondern vielmehr darum, durch ge-
mei nsame Unterembémosagme Bdf ei ¢Salischul®a, H.u er h°
Im Vordergrund steht nicht mehr das Spielen oder das Gewinnen, sondern die freundschatftliche
Beziehung. Nach Sulliva1953)ist dieser Kontakt als Kollaboraha@u bezeichnen und grenzt

sich von der friheren Kooperation ab. Im Unterschied zopkmtiongeht esn derPhase der
Kollaboration, zB. wéhrend dgBefolgers von Spielregeln nicht mehr um das Ansehen des

einzelnen, sondern durch die Kollaboration kaines zu einer Verschiebung desc zu @inem

"Vielfachbezieht sich di¢heoretische Konzeption von Freundsclaftdie Interpersonal Theory, die auf Sullivan
zuriickgeht Die Interpersonal Theory beschreibt @iRersonlichkeitsentwicklung, die nicht losgeldst von zwi-
schenmenschlichen Beziehungen gedacht werden kann. Nach Sullivan unterscheidet sich in jeder Entwicklungs-
periode das Bedirfnis nach zwischenmenschlicher Interaktion. Individuen seien demnachtymativiénterak-

tionen zu suchen, um dieses saziaje nach Entwicklungsstand gelageit8edirfnis zu befriedige(Bagwell

& Schmidt, 2011)
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8Nird Voraussetzung fur das Entstehen eines®Eéfuhls in einer kollaborativen Beziehung
ist ein grosses Mass an emotionaler Offenheit und VerbundgBhagégh, 1991)

Kinder mit keinen oder nur flichtigen Pdgeziehungen haben wenig Gelegenheit, positive
Freundschaftserfahrungen mit Gleichaltrigen zu mackefahrungender Ablehnung, der
Nicht(be)achtung, der Trauer, der Enttduschung aufgrund nich¢teimier Erwartungen be-
gleiten diese KindeiSolcheKinder verfiigen aber auch tber die Fahigkaith mit der Situa-
tion zu arrangieren und gleichzeitig tendieren sie aber, ds&Beziehungen zu den Gleichalt-
rigen zu Uberschatzen (Rohlfs, 2010).Interaktionen erhalten Kinder die Mdglichkeihre
sozialen Kompetenzen, wieR. prosoziales und kooperatives Verhajteidcksichtnahme und
Hilfeleistungenzu starken bzw. zu erweitelikrappmann, 2010)Die ReviewStudie von
RossettundKeenan (2018zeigie, dass Freundschaften von Kindaioht immer wechselsei-
tig sind. Als ein stabiler Befund gilt aber, dass Lernende oftmals mit ihnen ahnlich gestellten
Peeré befreundet sin@Frostad & Pijl, 2007)

2.2.2 Wahrnehmung des Individuums

Ein weiteres Schlisselthema d®zialen Partizipation bezieht sich auf die subjektiv wahrge-
nommene soziale Stellung der Kinder im Klassenzimmer. Die Subkategorien Selbstwahrneh-
mung der PeeAkzeptanz, Selbstwahrnehmung der sozialen InteraktionedeswWwohlbefin-
dersbzw.derEinsamkeiin der Schule fallen unter diesen Schlisselbegriff. Dabei beeinflussen
die zwei erst genannten Aspekte das schulische Wohlbefinden bzw. die Einsamkeit. Die Be-
grifflichkeiten Wohlbefinden und Einsamkeit kdnnen als Antonym gefasst werden, denn je we-
niger en Kind seine soziale Stellung in der Klasse als einsam wahrnimmt, desto grosser fallt
sein schulisches Wohlbefinden atiascher (2004yefiniert schulisches Wohlbefinden wie
folgt:
Sich in der Schule wohl zu fihlen [sic!] ist ein Ausdruck eines verantwortungsbe-
wussten Rollenverstandnisses als Schuler/in. Wohlbefinden in der Schule ist mit
Herausforderung und Aktivitéat, Auseinandersetzung und Entwicklung verbunden.
Wohlbefinden in deSchule heisst daher auch, sich sicher, akzeptiert und ernst ge-
nommen zu fuhlen, eine Vielzahl an Lernchancen erhaltejaudiass der Um-

gang zwischen Schiler/innen innerhalb und ausserhalb der Unterrichtszeit

8 Dieser Befund geht auf das Konzept der Homophilie zuriick und meint, dass Ahnlichkeiten, wie Geschlecht,
Herkunft, Alter und Kognition ausschlaggebend sind fir die Wahl von Interaktionsparhen(Lazarsfeld &
Merton, 1954)
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angenehm ist und nicht zu einer personlicBedrohung wird oder mit Gefuhlen

der Ausgrenzung verbunden i€3. 16f.)

Der gegenteilige Begriff der Einsamkeit i st
definieren, der durch die subjektive Diskrepanz zwischen erwiinschten und tatsachlichen Sozi-
al kont akt @¢lossee 2006 I )hDaliei kommt es zu einem Einsamkeitserleben,
wenn das Alleinsein oder die geringen Kontakte zu den Bebyektiv,als Bedrohung bewertet
werden (ebd.). Fallen einem Kind die BeziehungsherstellunB.(aufgrund von Schiichtern-

heit) und die Beziehungsvertiefufg B. durch Schwierigkeit in Konfliktsituationen eine L6-

sung zu finden) schwer, besteht @iwhes Risiko fir Einsamkeius Beobachtugsstudien
gehthervor, dassvenneine einsame Persamit einer fremden Person interagiert, diese oftmals
negativ bewertet und gleichzeiggwartet von ihr abgelehnt zu werden (eb&idem kommt

es beiMenschen, die sich als einsam bezeicheehnellerzu einem sozialen Rickzugsverhal-

ten, wenn sie eine soziale Interaktion als negativ erleben, wodurch sich wiederum ihre Einsam-
keit verstarken kan@Jones & Hebb, 2003Piese Definition von Einsamkeit macht deutlich,
welche Rolle Prozesse deelbstbewertung und Selbstwahrnehmsipiglen und welchelin-

fluss sie auf das schulische Wohlbefinden und das Zugehdérigkeitsgefuhl, abenaiudhs

Gefuhl fur den anderen und die Gruppe wichtig zu sein, habsrscheinzudem dass sich

mit steigendem Alter die Selbstwahrnehmung der sozialen Eingebundenheit und des Akzep-
tiert-Seins differenzier(Koster et al., 2010; Pijl et al., 201®vramidis et al(2018)fanden

heraus dasgtingereKinder, die von keinem anderen Kiads Freund:innegenanntwerden
dennoch angben Freund:innen in der Klasse zu haben. Diese Nitfgreinstimmung der
Selbst und Fremdwahrnehmurimdet sichauchin andera Studien(Avramidis, 2013; Koster

et al., 2010)Eine Erklarung daftr konnte sein, dass Kinderkehhigkeit entwickelysich vor
allemauf die positiven Aspekte innerhalb einer sozialen Beziehung zu fokusg@eramidis,

2013).

In der Studie von Zurbriggen und Ven€2016)war aberdie Selbstwahrnehmung der sozialen
Eingebundenheit fir Kinder mit Verhaltensaufféalligkeitemigger als fir jene ohne speziellen
ForderbedarfFir Kinder mit einem diagnostizierten spF zeigt sich, dass sie sich tendenziell

schlechter integriert fuhlen als Kinder ohne $8Ehwab et al., 2016)
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2.2.3 Soziale Akzeptanz

Ein weiteres Schlisselthema der sozialen Partizipation ist die soziale Akzeptanz von Kindern
bei ihren Peers. Als dazugehdrige Unterthemen identifizieren Koster(20@®)die soziale
Praferenz, die soziale Ablehnung, die soziale Unterstitzung und das BullyingAigwgk
dungl). Die Begriffe beschreiben, inwiefern ein Kind in einer Klasse von seinen Peers akzep-
tiert ist. Bullying und die soziale Unterstiitzung beziehen sich auf das negative bzw. das positive
Verhalen von Peers gegenuber einzelnen KindgBossaert et al., 201L3pie Akzeptanz durch

Peers wird meist mit soziometrischen Methodparationalisiert unérfasst. Den Kinderai-
nerKlasse werden Nominationand Ratingfragen gestellt, B. Mit wem spielst dura liebs-
ten?0der:Wie gerne spielst du mit x{gber die Nominationen bzwicht-Nominationen kann

der Indegree berechnet werdemeger giltals Mass der Beliebtheit eines Kindes in der Klasse.
Als Mass der Akzeptanz gilt der Mittelwert Uber alegegebenen Ratings eines Kindes. Die
Beliebtheit und die Akzeptanz eines Kindeserhalb der Klasskdnnenfolglich sowohl tber
Nominations als auch Uber Ratingfragen erfasst wer(gshirer, 2020)

Kinder mit besonderem Forderbedarf sind einem grosseren Risiko ausgesetzt, unbeliebt zu sein
und sozial abgelehnt zu werden als ihre Peers ohne Forderf@edarhidis, 2013; Bossaert et

al., 2015; Cambra & Silvestre, 2003; Ellinger & Stein, 2012; Grutter et al., 2015; Pijl et al.,
2010; Schwab et al., 201B)ie Studiervon Avramidis (2010) und Krull et al. (2014grweisen
darauf, dass die soziale Akzeptanz im Zusammenhang mit positivem Sozialverhalten steht.
Kinder mit Verhaltensauffalligkeitenaben ein héheres Risiko sozial abgelehntverden als
Kinder mitz. B. einer Lern, sensorischen oder kérperlichen Beeintrachtigebd.).
Verhaltensaufféalligkeiten sind Pradiktoren fur eine geringere soziale Akzeptanz innerhalb der
Schulklasse. Kinder, die im sozainotionalen Verhalten Entwicklungsbedarf haben, sind eher
von sozialer Ablehnung betroffen als Kinder ohne diesen Forderbgdalf, 2018; Schirer

et al., 2022)De Monchy et al. (2004fanden heraus, dass die soziale Ablehnung der Kinder
mit Verhaltensauffalligkeiten 30%0her ist als bei den Peers oheaBorderbedarin diesem
Bereich Grunde dafir konnten sein, dass es schwierigenistliesen Kindern positive Bezie-
hungen einzugehen ursich der Kontaktaufbau zu Peers fir Kinder mit auffalligem oder de-
struktivem Vehalten schwierigegestalte{ebd.).

In der Studie von Krull et a(2014)zeigte sich, dass Kinder des ersten Schuljatee®rimar-
stufemit einem noch nicht diagnostizierteaber vermuteteforderbedarf eine geringere so-
ziale Akzeptanz aufwiesen als ihre Mitschuler:innen ohne Forderbedarf. Diese Kinder werden

von ihren Peers nicht als bevorzugte Spielpartner:innen genannt (ebd.). Die Untersuchung von
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Schirer et al. (202Xonntezudemnachweisen, dass Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten so-
wohl in Spiet als auch in Arbeitskontexten von sozialer Ablehnung betroffen waren. Die Leis-
tung war ebefalls ein negativer Pradiktor fur die Akzeptanz, ein Zusammenhang mit der Ab-
lehnung konntgedochnicht ermittelt werden. In leistungsstarkeren Klassen kam es weniger zu
sozialer Ablehnung bei der Aufforderugbeitspartnerschaften zu bilden. Zudem zegjth,

dass je hoher der Migrationshintergrund in den Klassen war, desto geringer war auch die Ab-
lehnung in diesen Klassen (ebd.).

Zeigt sich ein Kind hilfsbereit und rticksichtsvoll gegentber selfemrsist das forderlicher

fir seine soziale Akzeptanz der Klasse als aggressives, destruktives Verhéteramidis,

2010; Krull et al., 2014)Nicht allen Kindern fallt es leicht, sich positiv gegeniber desre

zu verhalten. Fur Kinder mit Verhaltensauffélligkeiten aaérEntwicklungsbedarf im sozial
emotionalen Bereich stellen ein positiver Kontakt und ein positiver Beziehungsauflolem
Peersine Herausforderung dar. Diese Gruppe von Kindern ist folglich einem grésseren Risiko
ausgesetznicht von den Peers sozial akzeptiert zu wel#enll, 2018; Schurer et al., 2022)

Fur die Forderung der sozialen Partizipation ist wichtig, Kenmtaréiber zthaben, welche
Faktoren auf welchen Ebenen welchen Einfluss haben.

Das folgende&Kapitel 3 geht differenzierter auf dieggnflussfaktoren ein undrlauterteben-

falls Aspekte, die sich auf das Verhalten des Individuums beziehen, anfdigsemKapitel

ansatzweise bereits eingegangen wurde.

3. Einflussfaktoren auf die soziale Partizipation

Wie im Kapitel2 gezeigt wurdehandelt es sich beim Konzept der sozialen Partizipation um
ein vielschichtiges Konzept mit unterschiedlichen Bezugspunkten (Koster 22G8), Iden-

tisch verhalt es sich mit den Einflussfaktoren. Grundséatzlich lassen sich diese auf drei verschie-
denen Ebenen verorten (vgbbildung2). Auf der Ebene des Individuums werden individuelle
Merkmale der Schuler:innen fokussiert (KapRel), aufderKlassenebene stehen Kontextfak-
toren wie Gruppennormen und Heterogenitat imtZen (Kapitel3.2) und autlerUnterrichts-

ebene werden Unterrichtsmerkmale, wie Klassenfihrung (K&&glund das Feedbackver-
halten der Lehrpersonen untersucht (Kajtd). DieAbbildung?2 zeigt die Multidimensiona-

litdt der Einflussfaktoreauf. In den folgenden vier Unterkapiteln werden die Einflussfaktoren

der sozialen Partizipation auf den unterschiedlichen Ebenen theoretisch und empirisch naher

beleuchtet.
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Unterrichtsgestaltung

Klassenkontext Verhalten der

Lehrperson
ASoziale Kompetenzen  AGruppennormen AKlassenfiihrung
AlLeistung AHeterogenitat AFeedbackverhalten
(Buhs et. al. (2006); (Chang, 2004; (Garroteet al.,
DeVries et al., 2018; GarciaBaceteet al., 2020;Hendrickxet
Frostad & Pij| 2007; 2017 Kohrtet al., 2021; al., 2017; Helmke, 2017;
Huber et al., 2015; Nesdale Dalton, 2011) Kostewiczet al., 2008;
Schnepel et al., 2021) Waullschleger et al.,

2020)

Abbildung 2. Einflussfaktoren sozialer Partizipation (eigene Darstellung)

3.1 Ebene Individuum: Soziale Kompetenzennd schulische Leistungen

Auf Ebene des Individuums lassen sich die sozialen Kompetemgktie schulischen Leis-
tungen als Faktoren ausmachen, die die soziale Partizipation beeinflussen.

Das Konzept der sozialen Kompetenz setzt sidderumaus vier verschiedenen Aspekten
zusammen: Es umfasst behavioraleB(zdas Sozialverhalten), affektive. @ die Regulation

von Emotionen) und sozialkognitive und semoralische Komponenten (B. die Ubernahme

von Perspektiven)Baumgartner & Alsaker, 2016n Bezug auf die behavioralen Komponen-

ten des Sozialverhaltens wurde in zwei Stud{@fsaker & GutzwillerHelfenfinger, 2006;

Perren &Alsaker, 2009 bei Schweizer Kindergartenkindern untersucht, welches Spektrum an
Verhaltensweisen bei Kindern im Kontext von sozialer Ablehnung auftritt. Aufgrund von
Fremdeinschatzungen durch Peers und Lehrpersonen wurden die Kinder im Prozess der sozia-
len Ablehnung verschiedenen Rollen zugeordBetbei zeigte sich dass Kinderdie in der

Rolle agierten, andere Kinder aktiv sozial auszuschliesserigeraggressive Verhaltenswei-
senihren Peers entgegenbrachten als Kinder, die andere nicht aktiv assealf\ber auch

bei den sozial abgelehnten Kinder trat aggressiveres Verhalten haufiger auf als bei den unbe-
teiligten Kinden oder bei den Kindern, die aktiv sozialen Ausschluss betriéhlsaker &
Gutzwiller-Helfenfinger, 2006; Perren & Alsaker, 2006)ingegen wurden Kinder, die beim
sozialen Ausschluss eine passivere, unbeteiligte Rolle einnahmen, durch die Peers und die

Lehrperson prosozial und kooperatimgeschatzt (ebd.).
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Im Zusammenhang mit den soziaignitive Fahigkeitehist die Theory of Mind (ToM) von
Relevanz. ToM meint, sich selbst in Bezug auf andere wahrzunehmen, also beispielsweise an-
tizipieren zu konnen, welche Ziele Interaktionspartnernnrefolgen. Bereits in den Neunzi-
gerjahren erklarteButton et al(1999) dass soziakognitive Fahigkeiten helfen kénnen posi-

tive, aber auch negative Absichten zu erreichen.

Was die sozianoralische Komponente der sozialen Kompetenzen betrifft, st@iter{2006)

und Menesini et al. (2003g¢st, dass bei Kindern, die andere ausschliessen, einrsozabi-

sches Defizit vorhanden ist, was sich in einer mangelnden Empathieféhigkeit sowietémem s
keren Hang zuUbertretung von moralischen Regeln ausdriickt. In der Studie von Frostad und
Pijl (2007)wurde mittels Ratingfragen zu den Subskdewoperation(einander helfen, teilen,
regelkonformes Verhaltengelbstbehauptun@nitiatives Verhalten, andere nach Informatio-

nen fragen)Empathie(respektvolles Verhalten gegeniber anderen Meinungen und Geflihlen)
und Selbstkontroll§ Abwechseln und Kompromisse eingehen) die soziale Position der Kinder

in den inklusiven Klassen ermilteBei Kindern mit Verhaltensaufféalligkeiten ging ein niedri-

ger EmpathiéNert mit niedriger sozialer Akzeptanz einher. Dieser Zusammenhang zwischen
sozialer Position und sozialen Kompetenzen verstarkte sich bei den Kindern mit Verhaltens-
auffalligkeiten mi steigendem Alter (ebd.).

Zu ahnlichen Ergebnissen gelangte die Studiekuozuker und Tekinarsta(2015) die unter-

suchte, inwiefern sich die sozialen Kompetenzenkioidernunterscheiden. Die Autor:innen
konnten aufzeigen, dass Defizite in den sozialen Kompetenzen mit dem Problemverhalten der
Kinder einherging. Mangelnde soziale Kompetenzen demnach ein starker Pradiktor fur
destruktives Verhalten, wie B. die Peers anschreien oder schlagen (ebd.). Bei der Erklarung
dieses Zusammenhangs zwischen niedrigen sozialen Kompetenzen und niedrigerPsmziale
sition scheint eine Kausalitat in bei@®chtungen plausibel: Einerseits erschweren ungeni-
gende soziale Kompetenzen die Bildung von sozialen Beziehungen. Andererseits konnen durch
mangelnde soziale Beziehungen soziale Kompetenzen nicht aufgebaut, gefestigt oder erweitert
werden, was vermehzti destruktivem Verhalten fiihren kaffrrostad & Pijl, 2007)Der Kau-
salzusammenhang des Einflusses sozialer Kompetenzen auf reziproke Beziehungen geht dem-
nach in beide Richtungen.

In der Studie vorGarrote und Moser Opitz (202Wurde wnter anderendie Stabilitdt von
Freundschaften wéhrend eines Schuljahres unterdastreigte sichdass Kinder mit hohen

9 Bei soziatkognitive Fahigkeiten ist der Prozess derialen Kognition wichtig. Dieser meint die Interpretation

und die Kastruktion der sozialen Umwelt. Darin reprasentieren sich Eindriicke, Schlussfolgerungen und kausale
Zuschreibungere. B. glaubenSchiiler:innen, dass die Lehrperson sie nicht mggesind sie der Auffassung,

dass die Lehrperson sie als nicht intelligemtl unmotiviert einschaté¥einer et al., 1983)
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sozialen Kompetenzen auch Uber stabile Freundschaften verfiEgtenheintir andauernde
Freundschaften von Vorteil zeis scheint, Uber prosoziale und kooperative Kompetenzen zu
verfigen (ebd.).

Neben den sozialen Kompetenzen kann die Leistung als Einflussfaktor auf die soziale Partizi-
pation ausgemacht werden. In der Studie @asteigeiKlicpera und Klicpera (2001ywurde

der Zusammenhang zwischen schulischer Leistung und sozialem Status nachgezeichnet. 42%
der Schuler:innen mit sozialen Ablehnungserfahrungen zeigten niedrige schulische Leistungen,
wahrend Uber zwei Drittel der beliebten Kind&8%) gute schulische Leigshgen erbrachten.

Der Zusammenhang nahm aber gemass den Studienautor:innen mit der Hoéhe der Schulstufe
ab. In derselben Studie wurden in einem weiteren Schritt die Verhaltensunterschiede und die
Einstellungen von deKindern mit unterschiedlichen Leistungeuntersucht. Es zeigte sich,

dass sich Kinder unterschiedlicher Leistungsstéande in ihrer Motiyagistung zu erbringen

oder sich fur die Klasse zu engagieren, unterschieden. Leistungsstarke Schiler:innen waren
eher motiviert, sich sozial zu engagiesds leistungsschwéchere Kinder. Damit einhergingen
auch hohere prosoziale Kompetenzen, eine hohere Beteiligung an Klassengesprachen und eine
héhere Bereitschaft, Aufgaben in der Klasse zu Ubernehmen, die Uber das Lernen hinausgehen
wie z.B. die Ubernahne derRolle der Klassensprecher:{GasteigeiKlicpera & Klicpera,

2001) In der gleichen Studie konnte zudem ein Zusammenhang zwischen sozialer Kompetenz
und schulischer Leistung nachgewiesen werden. Es wurde aufgezeigt, dass die Impulskontrolle
und die Aufmerksamkeit fir leistungsschwachere Schiler:innen anspruchsvoller sind als fir
Leistungsstarke. iBse Herausforderungdrabeneinen Einfluss auf die schulische Leistung,

aber auch auf die Akzeptanz durch die Peers (ebd.).

Die Studie von Huber und Wilbgj2012)untersuchte den Zusammenhang zwischen Schulleis-
tung und sozier Ausgrenzung. Sie befragten dazu Lehrpersonen aus Grundschulklassen. Die
Lehrpersonen wurden aufgefordert, die durchschnittliche Schulleistung tber alle Facher hin-
weg von jedem Kind zu beurteilen. Es zeigte sich, dass Kinder mit niedrigen Schullgistunge
haufiger von sozialer Ablehnung betroffen waren als Kinder mit guten oder sehr guten Leistun-
gen. 55% der beliebten Schiler:innen hatten auch sehr gute Schulleistungen. Im Weiteren un-
tersuchten Huber und Wilbert (2012) den Zusammenhang zwischen FordgrBetalleis-
tungsniveau und sozialPartizipation Kindermit hohem eingeschatzten Forderbedarf, die die
dritte und vierte Klassbesuchtenwaren signifikant h6her von sozialer Ablehnung betroffen

als Kinder mit niedrigem Forderbedarf. Als Limitation ssieingerdumt werden, ddssn Ur-
sacheWirkungszusammenharigstgestellt werden konnte. So bleibt offen, ob niedrige Schul-

leistungen und erhohter Forderbedarf zu sozialer Ablehnung fihren oder ob niedrige
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Leistungen und erhéhter Forderbedarf Folgesarialer Ausgrenzung sind. Zudem handelt es

sich bei dieser Studie um Lehrpersonenurt&le Diagnose vospFunddasLeistungsniveau
konntegegebenenfallanders ausfallen, wenn differenzierte Abklarungsinstrumengesetzt

wirden Spannend ist aucltedUmstand, dass die Peers nicht Uber die Information des Forder-
bedarfes verfugten, hingegen hatten sie Kenrithes dieSchulleistungen. Didutor:innen-
schaftzieht folgenden Schluss: Je niedriger die Schulnoten der Kinder, desto grésser die soziale
Ablehnung. Das heisst, innerhalb des Klassenumfelds gelten die schulischen numerischen Pra-
dikate als Erfolgsbzw. Misserfolgsmasse sozialer Akzeptéidmber & Wilbert, 2012)

In der langsschnittlichen Studie vetaeberlin et al. (2003yurden verschiedene Gruppenver-
gleiche gemacht. Es zte sich, dass sich unbeliebte schulleistungsschwache Kinder im Turn-
unterricht und auf dem Pausenhof negativer verhielten als beliebte schulleistungsschwache
Kinder. Die Lehrpersonen schétzten unbeliebte schulleistungsschwache Schiler:innen aggres-
siver einals die beliebten schulleistungsschwachen Kinder. Die Autor:innen fanden jedoch
keine Unterschiede zwischen den zwei Gruppem Kindernbeztiglich der Schulleistungen,

der Hilfsbereitschaft und der Bereitschaft zu kooperieren und in der Fahigkeit Kerzlikt

l6sen (ebd.).

Es lasst siclieststellendass auflerEbene des Individuums die sozialen Kompetenzen und die
schulische Leistung einen Einfluss auf die soziale Partizipation haben. Je ausgepréagter die so-
zialen Kompetenzen sind, desto hoher ist died® Akzeptanz in der Klasse. Inwiefern soziale
Kompetenzen Bedingung oder Ursache sind fir die soziale Akzeptanz bzw. Ablehnung ist aber
nicht abschliessend geklgfrostad & Pijl, 2007; Kucuker & Tekinarslan, 20155 scheint

aber, dass fur bestandige reziproke Beziehungen prosoziale und kooperative Fahigkeiten for-
derlich sind(Garrote & Moser Opitz, 2021 Auf Ebene der sozidognitiven, soziaimorali-

schen und der affektiven Komponenten sozialer Kompetenz zeigen Forschungsergebnisse, dass
Kinder, die andere systematisch ausschliessen, tber hohelsapi#lve Fahigkeiten verfu-

gen. Defizite zeigen sie in der Perspektivenibernahme g&nepéhigkeit, sozianoralische
Komponente) und in der Gefuhlsregulation (affektive Kompond@a)i, 2006; Menesini et

al., 2003) Die schulische Leistung hat ebenfalls einen Einfluss auf die soziale Partizipation
eines Kindeslin der Studie vorasteigeiKlicpera und Klicpera (2001eigten Schuler:innen

mit Ablehnungserfahrungen niedrige schulische Leistungen undsahieden sich in der Leis-
tungsmotivation oder in ihrem Engagement fir die Klasse. Damit einherging auctegine
gereBeteiligung an Klassengesprachkiuber und Wilbert (2012)eisen aber auch daraufhin,

dass der Ursach¢/irkungszusammenhang nicht geklart ist: Fihren niedrige schulische Leis-

tungen zu sozialer Ablehnung oderdssie Folge der fehlenden sozialen Akzeptanz?
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Betrachtet man Forschungsergebnisse, die den Einfluss sozialer Kompetenzen und/oder der
schulischen Leistung auf die soziale Partizipation nachweisen, lasst sich konkludieren, dass fur
beide Aspekte die Richtung des kausalen Zusammenhangs nicht eingtelaéiglende cziale
Kompetenzen und/oder deehwacheschulische Leistung koten einerseits Ursache sozialer
Ablehnung seinandererseits kbnntdie mangelnde soziale Akzeptanz niedrige soziale Kom-

petenzen undiedrigeSchulleistungetewirken

3.2 Ebee der Klasse: Gruppennormen und Heterogenitat

Schiler:innen einer Schulklasse sind in einen spezifischen sozialen Kontext eingebettet, des-
halb ist es wichtig, ihr Verhalten nicht losgeldst davon zu betra¢Bor-Klip et al., 2017)

In diesem Unterkapitel wird daher das Klassenumfeld als sozialer Kontext im schulischen Be-
reich mit seinen geltenden Normen naher betrachtet. Zudem wird imfesghang mit der
Heterogenitat innerhalb der Klasse darauf eingegangen, inwiefern das Lernumfeld Einfluss auf
die soziale Partizipation von Lernenden hat.

Bereits 1995 konstatierte die Psychologin Harris, dass sich eine Peergruppe in einer Klasse
nach merheitskonformen Regeln verh@iarris, 1995) Kommt ein Kind neu in eine Gruppe
undverhalt es sich nicht gemass diesen Normen, riskiert es Ablehnung durch di&Blebis.

soziale Normen kénnen als geteilte, implizite Erwartungen in Bezug auf das Verhalten verstan-
den werder(Feldman, 1984)Im Gruppenkontext spricht man voozgalen Gruppennormen,

die sich in Einstellungen, Haltungen und Verhaltensweisen einer spezifischen Gruppe zeigen.
Es wird zwischen formellen (schulischen Leistungsanforderungen) und informellen Normen
(z.B. das Aussehen, das Verhaltdie Sportlichkeit)unterschiedeiiPetillon, 1980) Normen

haben eine hohe Implizitat, das heisst, sie werden erst deutlich, wenn sie nicht eingehalten wer-
den(Forsyth, 2014) Sozi al e Normen beeinflussen das So
Il i sche M@Baumgadneri &oAlsaker, 2016, %7) verstanden werden. Gemass der
social identity development theofesdale, 20033ind Individuen, die sich mit einer spezifi-
schen Gruppe identifiziert haben, motivjesith konform zu den sozialen Gruppennormen zu
verhalten Se wollen akzeptiert werden, der Gruppe zugehérig sethbleiben und/oder ihren
sozialen Status in dieser Gruppe verbessern, stitzen oder vertéitkgdale & Dalton, 2011)

Auf die Schulklasse bezogen bedeutet dies, dass Kinder ihre soziale Akzeptanzksétdnies,

wenn sie den Normen im sozialen Kontext der Klasse entsprechen. Es ist folglich davon aus-
zugehen, dass beispielsweise aggressives Verhalten haufiger in Peergruppen auftritt, in denen

es akzeptiert ist, als in Gruppen, in denen es weniger akzdptieDas heisst, wenn den
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Normen im sozialen Kontext der Klasse entsprochen wird, kann das die eigene soziale Akzep-
tanz starkenChang (2004pestatigte mit seiner Studie deeHypothese. Er zeigte auf, dass in
Klassen, in denen es haufig zu sozialem Riickzugsverhalten kam, dieses Verhalten bei den Peers
akzeptierter war als in Klassen, in denen es weniger zu solchen Verhaltensweisen kam. Den-
selben Zusammenhang konnte auchafjigressives Verhalten nachgewiesen werden. Die Be-
funde weisen darauf hin, dass die Bedeutung und die Akzeptanz von Verhaltensweisen abhan-
gig vom sozialen Umfeld bzw. dessen jeweiligen geltenden Normen sind @achjs kann
geschlossen werden, dass zuhiaitende Kinder in Gruppen mit vorherrschend aggressivem
Verhalten eher soziale Ablehnung erfahren (el2e)y.Gruppennormmichtkonformes Verhal-

ten kann negative Auswirkungen auf die soziale Akzeptanz durch die Peerq@Gabian et

al., 1988).

Entsprehend ist in der Peergruppe die Akzeptanz von Kindiesich normkonform verhal-

ten, grosser. In Bezug auf normkonforme Verhaltensweisen in Schulklassen Kdecimiexibe

et al. (2021yeigen, dass Schuler:innen am haufigsten positiv wahrgenommenes Sozialverhal-
ten als relevante Gruppennorm nannten. Bigor:innenschaftschliess daraus, dass dieses
Verhalten am forderlichsten fir die soziale Akzeptanz im KlassenziisimBras Ergebnis der

Studie vorGarcia Bacete et al. (201mjt Lemenden im Grundschulalter zeigt in eine ahnliche
Richtung: Kinder des ersten und zweiten Schuljahres wurden in einer qualitativen Interviewstu-
die befragt, welche Mitschiler:innen sie nicht mégen und weshalb sie diese ablehnen. Dabei
wurde am haufigsten aggssives Verhalten, B. personliches, physisch verletzendes, ernied-
rigendes, einschichterndes Verhalten auf verbaler und nonverbaler Ebene genannt.

Garcia Bacetet al.(2017)raumen aber ein, dass Kinder im Alter zwischen finf und sieben
Jahren in ihren Erklarungen, weshalb sie gewisse Peletsnab, sowohl individuelle Préfe-
renznals auch die Refererauf Gruppennormen oder Stereotypen nenibas deutet darauf

hin, dass in dieser Entwicklungsphase soziale Ablehnung bzw. die Grinde daflr nicht einem
einzigen, Uber die Zeit gleichbleibendéviotiv folgen. Ahnliches gilt fur die Bildung von
Gruppenidentitaten. Diese gehen aus gemeinsamen Praferenzen hervor und eine Abweichung
davon kann Ablehnung provozier@esdale & Dalton, 2011)

In Bezug auflie Bedeutung des Lernumfelds halénitter et al. (2015)ntersucht, inwiefern

die Heterogenitafin der Klasse (gemessen an dem Verhéltnis zwischen Kindern mit und ohne

101n der Studie vorGritter et al. (2015ywurde zur Messng der Heterogenitater Simpsorindex eingesetzt
(Simpson, 1949)Dieser Index entspricht einem Heterogenitdtsmass. Dabei wurden die Anzahl Kinder mit spF
und jene ohne spF an der Klassengrosse standardisiespBPeurde durch die Lehrperson mithilfe einger-
stufigen Skala0O = kein spF = leichterspF: zusatziche Unterstiitzung in Deutsch oder Mathematik; mittlerer
spF: zusatzliche Unterstiitzung in Deutsch und Mathematik; hoher spF: integrierte Sonderschulwigge-
schatzt(ebd.).
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sph die soziale Partizipation beeinflusBie soziale Paizipationfiel signifikant héher aus, je
hoher die Heterogenitat in einer Klasse war. Auch wenn fur die soziale Akzeptanz und fur
Gruppennormen Ahnlichkeiten wichtig scheinen, beeinflusste die Heterogenitat in den Klassen
die sozialen Beziehungerpositiv (ebd.).Die Studienlage zum Einfluss von kontextuellen Be-
dingungen auf die soziale Akzeptanz von Lernenden ist jedoch nicht eindeutig: So konnte in
einer deutschsprachigen Studie kein Zusammenhang zwischen der HeterdgeditaKlasse

und der Beliebthevon Kindern nachgewiesen werd@duber, 2009) Es wird davon ausge-
gangen, dass sich eine grosse Heterogenitat in einer kdasgeind des Assimilationsdruckes,

sich einer bestimmten Gruppennorm asgen zu mussepegunstigend auf die soziale Partizi-
pation auswirktObwohl die Forschungslage nicht eindeutig ist, pladierAutor:innenschaft

dafir, den Einfluss des sozialen Umfeldes einzubeziehen, wenn die soziale Partizipation von
Kindern in der Kasse untersucht wir@arrell, 2000; Huber & Wilbert, 2012)

3.3 Aspekte der Unterrichtsqualitat: Die drei Basisdimensionerund Konzeptuali-

sierungen von Klassenfiihrung

In diesem Unterkapitel wirdufgezeigtwelche Faktoren auf Ebene des Unterrichts die soziale
Partizipation beeinflussen konnéparrote et al.(2020 zeigen, dass Tiefenstrukturen des Un-
terrichts einen Einfluss auf die soziale Akzeptanz in der Klasse haben. Tiefenstrukturen lassen
sich im G@ensatz zu den sichtbaren Oberflachenstrukturen im Unterricht nicht unmittelbar
beobachten. Es zeigte sich, dass sich ein Unterricht, der einen gunstigen Effekt auf die Ent-
wicklung und auf das Lernen von Kindern hat, vor allem in den Tiefenstrukturenarages
effektivem Unterricht unterscheid@unter & Trautwein, 2013)Dem zugrunde liegt die An-
nahme, dass es einen Zusammenhang zwischen bestimmten Unterrichtsmerkmalen und der Un-
terrichtsqualitat gibt. Die Qualitat von Unterricht wird von einer grossen Anzahl an Merkmalen
und Prozessen beeinflusst. Oberflachenstruktdesrinterrichts sind. B., Sozialformen, Or-
ganisationsformen und Methodefu denTiefenstrukturerndes Unterrichtggehot z. B. die
Qualitat dernteraktion zwischen der Lehrperson und dem Ki&didel & Shavelson, 2007)

Zur Systemasierung dieser Tiefenstrukturen von Unterricht gibt es unterschiedliche Modelle.
Das Modell der drei Basisdimensionen und das CLA&Snework sind zwei haufig rezipierte

Konzeptualisierungen.

I n der Studie vorHuber (2009 wurde Heterogenitat als Varianz von den Eigenschaften Intelligenz, Schulleis-
tung, Konzentration, Motivation, Selbstandigkeit, Sozialkompetenz, sozialer Riickzug, Aggressivitat, Selbstrefle-
xion und Alter operationalisiert. Die Klassenheterogenitat entspleckiarianz aller Eigenschaften pro Klasse.
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Die drei Basisdimensiongdirgens, 2022; Lipowsky, 2007; Praetorius et al., 20&8hrei-
ben, was ein qualitativ hochstehender Unterricht beinh@lietKlassenfihrungdie konstruk-
tive Unterstltzung undie kognitive AktivierungNachfolgend werden die drei Basisainsi-

onen detaillierter beschrieben.

3.3.1Die BasisdimensioKlassenfiihrung

Eine gute Klassenfuhrung soll sicherstellen, dass Lernen in einem struktugenisierten

Rahmen stattfindet. Klassenfiihrung meint dabei nicht ein Reagieren in Form vdmEnmna

gen, Strafen und Sanktionierungen, sondern vielmehr eine bewusste Fihrung im Klassenzim-
mer, ein Vorbeugen und Bearbeiten von Konflikten und Problemen, die Einbindung der Schii-
ler:innen in dieKlasseund die Erméglichung von Erfolgserlebnissen im KolkeKiHelmke,

2017)

Die Forschungsarbeiten véunin (1976; 2006¢elten in der Unterrichtsforschung als grund-

legend und massgebend, wenn es darum gehDidiension der Klassenflhrung zu erlautern.

Kounins (2006) finf MerkmaleeffektiverK | assenf ¢ hiKlmg hleatut em:d Aes
AAl l gegenw?2rtigkeit und ! berl appungfi, ARei bu
sierungfi und AHerausf @/7d¢erung und Abwechsl!l un
Das erste Mer kmal febdl, 877)meirit, dasudie Hehrpeesentmiit kjakea i t fi
WortenkonkretenAufforderungen auf Stérungewie z.B. Larm, lautes Gelachter oder nicht

dem Unterrichtgegenstand entsprechardeterhaltungen mit Aussagen wiY unterlasse
dasSprech@& deagiert Die Schiler:innen sollen angehalten werden, ihr Verhalten zu modifi-
zieren. Wichtig ist dabei, dasiiese Anweisungn mit Blickkontakt erfolggn Dieser sollte so

lange aufrechterhalten werden, bis es zu einem Einstellen der Stérung kommt. Die Reaktion

der Lehrperson sollte dabei angemessen seais,he@isstkeinen zornigen, aggressiven oder
(an)drohendeCharakter haben. Die Festigkeit, zeigt sich datimeddas lehrerseitige Anlie-

gen vorgetragen wird und mit welcher Beharrlichkeit die Lehrperson auf die Durchsetzung ih-

res Anliegens bestehK¢unins, 2006S.7 8 ) . Das zweite Mer kmal del
und | b e r(kbdpiptlAnfsgiussdariberinwieweit die Lehrperson Uber das Gesche-

hen im Klassenzimmer informiert ist und dies den Kindern auch entsprechend mitteilt und in-
wieweit sie sich bei gleichzeitig auftretenden Herausforderungen auf mehrere Aspekte des Un-
terrichts konzentrieren kann (itappende Ereignisse).

Im Unterricht allgegenwartig zu seibhedeutet demnach, den Lernenden zu vermitteln, dass

man das Geschehen im Blick hat, dariiber informiert ist und auf unvorhergesehene
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Geschehnisse, wie Storungen schnell reagiert, um die Weiteeiteag des Unterrichtsgegen-

standes wieder aufnehmen zu kdnnen. Allgegenwartigkeit im Untemndtitpraventivgegen
Unterrichtsstérungen urtht einerpositiven Einflussauf die Beteiligung der Schiler:innan
Unterricht(ebd.).

Das dritt e bvemrdgsnads iAgRkee(ébtl., Sa03f) beRlurdibndie frahikeit

von Lehrpersonen, einen fliissigen Unterricht zu gestalten. Eine besondere Bedeutung bekommt
dabei die Gestaltung von Ubergangen zwischen den Unterrichtsphasen. Kommt es nach Uber-
gangenwieder schnell zu einer hohen Fokussierung, sodass die Zielgerichtetheit auf den Un-
terrichtsgegenstand aufrecht erhalten bleibt, verlauft daslleshsetting reibungslos. Sprung-

haftes Verhalten kann sich zudem, auch in Unterrichtsphasen, die nicht dieegahly zuge-

ordnet werden, manifestieren. Unterbricht die Lehrperson beispielsweise ein Kind, das am Vor-
lesen ist, mit der Frage an die Klasse, wem der Bleistift auf dem Boden gehdrt, agiert sie nicht
mehr zielgerichtet, weil sie sich durch den visuelleizRom Hauptgegenstand des Vorlesens
ablenken lasstDadurch kommt es zu einem Unterbruch im Unterrichtsgeschehbfit
ASchwungfi ist auch gemeint, dass der ASpannu
ten bleibtsowiedas Unterrichtstempo angemessgnund es zu keinen Verzdgerungen kommt
(ebd.,S103). Verz°gerungen k°nnen insbesondere :
Ver hal t e ns wel0d entstBhen, webrddie Lehrerson beispielsweise mit unange-
messener Heftigkeit auf kleine 8ufigen reagiert.

Beim vierten Mer kmal (ebdS.1ATliegl gepFekusaafbdkih-i s i e r u
derndie nicht verbal an der Unterrichtsinteraktion beteiligt sind. Methag®ndie Spannung
herzustellen bzw. die Gruppaumobilisierensind Der Klasse nach einer Frage Zeit zum Nach-

denken zu gewéhren, bevor einzelne SchidleenAntworten aufgerufen werden, mehrere
Schiler:innenbeitrage anzuhéren und die ganze Kiasseimierenim Lesebuch mitzulesen,

wahrend ein Kind vorliesKounin (2006)s pr i cht i n diesem Zusammen
gungsr ati20)usuiigabd der. Lehrperson ist es, die Tatigkeiten aller Schiler:innen im

Blick zu haben. Gelingt Lehrpersonen die Mobilisieg aller Lernenderkorreliert das positiv

mit der Beteiligung und einem reduzierten Stérungsverhalten der Schuler:innen (ebd.).

Das f¢nfte Mer kmal AHer ausf 0181 deit daragf abydass Ab we
die Auseinandersetzung mit dem Lgegenstand problemzentriert und variabel gestaltet ist.
Kounin (2006) spricht von Aintel |I128kEssal | | er |
denKinderneine aktive, kognitive und konzentrierte Auseinandersetzung mit einem Lerninhalt
ermoglicht werén. Beispielsweise sollen die Kindanandemach einer gehérten Geschichte

die verschiedenen Sachverhalte mindlich nacherzéahlen und spezifische Fragen beantworten.
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Nicht herausfordernd ware, wenn die Kindex Geschichtddrenund sie danach abschreiben

Die Abwechslung wird durch den Einsatz von unterschiedlichen Unterrichtsmethoden, Arbeits-
mitteln, Darbietungn des Lerninhalts, Sozialformen und dem Einbezug unterschiedlicher
Lernorte erzieltébd). AHer ausf or der un gsollenbewirkény das dielSshii-u n g fi
ler:innen interessierter, neugieriger und arbeitswillagatJnterrichtteilnehmen Diesesfiinfte
Merkmal,die Gestaltung einer abwechslungsreichen und herausfordernden Lernaktivitat durch
die Lehrperson ist insbesondere in Phasen, in denddirdler still fir sich arbeiten von Rele-

vanz. So korrelierte eine abwechslungsreiche Stillarbeit auch positiv mit der Mitarbeiitund

erwiinschtem Verhalten im Unterricht (ebd.).

3.3.2 Die Basisdimensiemkonstruktive Unterstitzung und kognitivétivierung

Die Basisdimension die konstruktive Unterstitzung umfasst einen respektvollen und wertschat-
zenden Umgang zwischeler Lehrperson und ihrebernendenKunter & Trautwein, 2013)

Sie zeigt auf inwieweit die Lehrperson Interesse, Hilfsbereitschaft, Geduld und Engagement
aufbringt, umdie Schuler:innen in ihrem Lernen zu unterstutzéelmke (2017)spricht bei

di eser Dimension auch 288),wasA&leutet;dafSahider, unamt i e r u
hangig von Lernen und Leistung er ns236)grenomme
dieser Basisdimension lgees um den emotionalen Aspekt der LehrpefSciilerinnenBe-

ziehung also darum, ob Lehrpersonen fir Kinder auch Ansprechpartner:innen fir Gberfachli-
che Themen sind und ob sie nicht aurLeistungsfortschritt, sondern auch an der Person des
Kindes Inteesse zeigen. Im schulischen Lernen zeigt sich die Sanalemrientierung daran,

dass das Lernen die Interessen, das Vorwissen und die Aufmerksamkeitsspanne der Kinder be-
ricksichtigt(Helmke, 2017) Eine auf Unterstitzung und Wertschatzung ausgerichtete Ler-
numgebung ist dabei zentr@akoczy & Pauli, 2006)Besonders relevant ist diese Basisdi-
mension, wenn es darum geht, Kinder bei auftretenden Schwierigkeiten adaquatstiitzen

und dabei den Lernprozess des Kindes aktiv zu begleiten. Die Interaktion in solchen Situationen
sollte dabei auf Anerkennung und Wertschéatzung ber(ileame et al., 2006)

Zur Basisdimensiotkognitive Aktivierunggehdren die Gestaltung von herausforderndén

fenen Aufgabenstellungen sowie ein konstruktiver Umgang mit Fehlern, so dass diese nutzbar
gemacht werden kdnnen, um das Lernverstandnis zu verbessern, was sich wiederum positiv auf
die Leistungsentwicklung auswirkt. Diese Basisdimension ist je natérrightsgegenstand
unterschiedlich und bedarf einer spezifischen Definition sowie ein auf das Fach ausgerichtetes
(fach)didaktisches HandelfKunter & Trautwein, 2013)
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Mit dem Modell der drei Basisdimensionen lasst sich die Qualitat des Unterrichts beschreiben.
Dadurch kdnnen Zusammenhange zwischen den Qualitdtsmerkmalen des Unterdidéatsn
Auswirkungen auf die Leistungen und Befindlichkeiten der Schuler:innen aufgezeigt werden
(Praetorius et al., 2018)

3.33 Konzeptualisierungen von Klassenfihrung

Die funf Techniken von Klassenfiihrungch Kounin (1976, 200@)ilden die Grundlagen fur

weitere Forschungsarbeiten wie das CLASSmework2 Die Interaktionerzwischen Lehr-

personen und Lernenden werden mit dem CLA&Hument in drei Doméanen gruppiert;
Aemotional supporto, Aclassroom organizati on
S.2)Cl éAssr oom emtspraht dez Kasserdunrang den drei Basisdimensionen
(ebd.) Die beiden DoméneAe mot i onal support 0 weisedPafsllelerst r uct
zu den Dimensionen 8konstrué&tAkei Uneerusggtau
Auf sie wird in diesem Kontext nicht weiter eingegangen. Der Vollstandigkeit halber wird eine
Darstellung abgebildet, die die CLAS®manen und ihre Dimensionen im Uberblick zeigen

(vgl. Abbildung3).

e

Emotional support
Positive climate
Negative climate
Teacher sensitivity
Regard for student
perspectives

CLASSROOM QUALITY

N

N

Classroom organization Instructional support
Behavior management
Productivity
Instructional learning
formats
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Abbildung3. Ubersicht der drei CLASS Doménen und den dazugehérigen DimengRinata et al., 2008, )

Mit Blick auf die KI alassreomforgamization g( v glt. AdMiet tDeo m
bildung3) relevant, denn diese umfasst das KlassenmanagéRianta et al., 2008, 3). Sie

wird in die folgenden Dimensionen unterteilt; das Verhaltensmanagement (praventiver und in-
tervenierender Umgang mit strendem Verhalten), die ProduktivitBt &ffektive Lernzeit-

nutzung) und die Lernunteidzungsformate (8. Bereitstellung einer unterstitzenden Ler-

numgebungjebd.) Das Konzept der Klassenfiihrung wird in der CLAS®tematik als eine

12 CLASS steht fur Classroom Assessment Scoring Sy&teas Instrument dient der standardisierten Messung
der Qualitat von Interaktionen im Unterricht. Es basiert auf Literaturreviews, Skalen langsschnitthitéer
richtsstudien und auf Instrumenten aus der Grundschulforschung, der Friihpadagogik unddemifefschung
(Pianta et al., 2008)
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Interaktion zwischen Fuhrung und Steuerung des Verhaltens und der Instruktion definiert
(ebd.). Neben dem CLASBramework haben sich noch weitere Konzeptualisierungen von
Klassenfuhrung etabliert.

FurEvertson und Weinstein (200&ehen bei der Klassenfuhrutig beiden Aspekt@&Jmgang

mit Unterrichtsstérungdiund die&ffektive Lernzeitnutzungym Vordergrund. Wird Klassen-
fuhrung als einBJmgang mit Unterrichtsstérungémgefasst, wird die Verhaltenssteuerung
wichtig, die dem Aufbau von Ordnung im Klassenzimmlient. Durchgemeinsam festgelegte
Regeln werden den Kindern Verhaltenserwartungen mitgeteilt. Gerade fir die Pravention von
Stérungen bzwbei Disziplinproblemen ist eine hohe Aufmerksamkeit in Form eines stetigen
Regelmonitorings bzw. einer Regelsialeg unabdingba(Ohle-Peters & McElvany, 2022;
Pianta et al., 2008)

Kounins empirische Arbeit zeigte bereits 1976, dass in einem Unterricht mit hoher Disziplin
nicht die Reaktion auf fehlerhaftes Verhalten, sondern viel nrékieptive Strategien in Bezug

auf mogliche Unterrichtsstérungen relevant sjiieme & Rakoczy, 2008)Damit liegt die

Auf mer ksamkeit auf der | ehrperVenbakbkebdkehsigeif
S.81) und nicht auf dem Tadeln des unerwinschten Verhdkamger & Trautwein,2013)
Auftretende Stérungen sollen aber dennoch thematisiert und die Konsequenzen dargelegt wer-
den. Ebenso relevant ist die damit einhergehende konsequente Durchsetzung der Sanktionen.
Erst durch regelmassige Ruckmeldungen der Lehrenden an die Lemnesth es bei uner-
winschtem Verhalten zu Anderungen komrfeianta et al., 2008).

Nebsteinem gut vorbereiteten Unterricht ist es wichtig, dass die Lehrperson Uber Planungsfle-
xibilitat verfiigt und aufkommende emotionale und soziale Probleme berucksiStegt,

2020) Ist die Lehrperson in der Lagaedaptiv mit auftretenden Stérungen umzugehen, ist es
m gl ich, ARe g@htePeters® MpEivany, P022) %36)aus Fehlverhalten und
Verhaltensdisziplinierungen zu durchbrechen. Regeln und Routinen bedurfen einer frihzeiti-
gen klaren Einfihrung zu Beginn des Schuljahres und einer laufenden Sicherung bzw. Festi-
gung. Es ist notwendig, dass Uldes ganze Schuljahr imveg ein adaptiver, situationsspezifi-
scher Umgangnit Stérungerbesteh{Kounin, 2@M6).

Neben dem Umgang mit Unterrichtsstérungen kann Klassenfiihrung auch unter dem Aspekt
der effektiven Lernzeitnutzung betrachtet werden. Dabei word Ideal einer aktiven Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand ausgegégerison & Weinstein, 2006Die Lehr-

person isin der Lagedie zugewiesene Lernzeit in realisierte Lernzeit zu transformieren. Das
heisst, i Lehrperson stellhtensive Lernmoglichke#nzur Verfigungohne das es zu Unter-
brechungen und Stérungen komfduger, 2016)
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Eine aktive Lernzeit bedeutet eine konstruktive und vertiefte Auseinandersetzung mit dem
Lerninhalt (Klieme, 2022; Lipowsky, 2007; rBetorius et al., 2018)raetorius et al.2018)
benennen die effektive Lernzeitnutzung als eine Subdimension der Klassenfuhrung. Fur die
Messung dieser Subdimension formulieren sie folgende Positivindikatoren: Die Lektion startet
und endet punktlich. Die Ubergange zwischen den Unterrichtstanheifolgen rasch und rei-
bungslos. Die Lehrperson kommuniziert klar die noch zur Verfiigung stehende LernBeit (z.
dhr habt noch zehn Muten Zeit fur die Aufgabe Xy (ebd.).

Unabdingbar dafir sind eine vorausschauende Planung, die Methodenwahl und eine klare Vor-
stellung von zu erreichenden Lernzielen. Die fachlichen, fachdidaktischen und methodischen
Kompetenzen einer Lehrperson haben demnach Einfluss auf das Zeitbudgetnéasién im
Unterricht zur Verfiigung stehZeitraubend sindeispielsweise Ubergénge oder (wiederkeh-
rende) Wartezeitedurch,z. B. technische Schwierigkeiten niieneingesetzten Medien. Der
Lektionsbeginn und die Ubergange B. von der Kreisin die Sillarbeitsphase sind in Bezug

auf eine effektive Zeitnutzung besonders sensitive Unterrichtseinlfeietmke, 2017) Die
Steuerung der aktiven Lernzeit wird nebst diagnostischen, fachdidaktischen Kompetenzen als
eine der zentralen Kompetemzéeer Lehrprofession angesehen: So gilt aktive Lernzeit als
Awi chtigste Vorausset zun(deirfert 1996 $234)urdristeinl gr ei c
starker Pradiktor fur das Lernen und die Leistung Kmaern(Seidel & Shavelson, 2007)

Die unterschiedlichen Konzeptualisierungen von Klassenfuhrung weisen auf einen zentralen
Punkt hin: Damit ein aufbereiteter Lerninhalt mithilfe von unterschiedlichen Unterrichtsmetho-
den erarbeitet werden kann, muss die im Unterricht zur Verflgung steBeiasfektiv ge-

nutzt werden. Dafir sind klare Regdrelfihrend dennsie wirken préaventiv gegen Unter-
richtsstérungen. Oder in den Worten Woieinert (1996) AJe mehr Unterricht
duktion stérender Aktivitaten verbraucht wird bzw. verschwendet wird, desto weniger aktive
Lernzeit st eht 124)ubabeMpielt dughgdie nakiaftpérs®nlichkeit eine

Rolle: Padagogische Orientierungen wie gegenseitiger Respekt, Unterstiitzung und Freundlich-
keit wirken sich positiv auf die Klassenfuhrung aber auch auf die Unterrichtsqualitat aus
(Helmke, 2017)

Nach diesen allgemeinen Ausfiihrungen zum Konzept der Klassenfiihrung geht der folgende
Abschnitt der Frage nach, welche Merkmale der Klassenfihrung die soziale Partizipation be-

einflussen kdénnen.
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3.34 Klassenfuhrung undoziale Akzeptanz

Studien zeigendass eine gute Klassenfuhrung Unterrichtsstorungen reduzieren(Hwain
chings et al ., 2 Q Es3wjrd dRvorbausgegdhgen, idass die Ingpl@rbentie-
rung und Sicherung von Regeln eine praventive Funkfiegenstérendes Verhalten hat
(Kostewicz et al., 2008Wwassich wiederum positiv auf die soziale Akzeptanz von Kindern
auswirken kann. Das isov allemfur Schuler:innen mit Verhaltensausfalligkeiten relevant, da

sie durch eine gezielte Stérungspravention weniger negativ von ihren Peers wahrgenommen
werden. Went.ehrpersonen Klassenfuihrungsstrategien also effektiv anwenden, kommt es we-
niger zu Unterrichtsstérungen, was wiederum dazu fuhrt, dass Lehrpersonen weniger wegen
unerwinschtem Verhalten eingreifen missen. Das kann einen positiven Effekt auf Kinder ha-
ben, de einem Risiko ausgesetzt sjralifgrund ihres stérenden Verhaltens von ihren Peers
sozial abgelehnt zu werdéBarrote et al., 2020)

Bezogen auf die Klassenfilhrungsmerkmale nach Ko(#@A6)ist in Bezug auf die soziale
Akzeptanzdas erste Merkmal déKlarheit und Festigkedirelevant, das meint, dass die Lehr-
person mit klaren Worten auf Stérungen reagiert, aber auch dass Regeln und Routinen friihzei-
tig zu Beginn des Schuljahres eingefiihrt werden und eine laufende Sicherung bzw. Festigung
durch die Lehrperson erfolgt (ebd.) elkrgebnisse einer langsschnittlichen, quantitativen Stu-
die von Garrote et al. (202Qonnte diesen Zusammenhang zwischen sozialer Akzeptanz und
effektiver Klassenfiihrung nachweis&uarrote und Kolleg:innetebd.)haben in 34 inklusiven
Schweizer Klassen dessten bis dritteischuljahres zu Beginn und am Ende des Schuljahres
die soziale Akzeptanz in der Klasse durch eine Kinderbefragung erhoben. Die Qualitat der
Klassenfuhrung wurde mithilfe des Ratings ewideografierten Mathematiklektion gemessen.

Es zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen einer effektiven Klassenfihrung und
derVeranderung desozialen Akzeptanz (ebd.).

In der Studievon Karakaya und Tufan (2018)it Kindern im Alter zwischen vier und sieben
Jahren wurde hingegen kein Zusammenhang zwischen den sozialen Kompatehdem
Problemverhalten der Kinder und den Klassenfihrungskompetenzen der Vorschullehrpersonen
gefunden. DieuneinheitlichenErgebnisse kdnnten auf unterschiedliche Messverfahren der
Klassenfuhrungsqualitat zurickzufihren sein. Im Gegensatz zur Studie von Garrote et al.
(2020) wurden imer Studie von Karakaya und Tufan (2028) Erfassung der Klassenfiihrung
Fragebogen eingeze, das heisstgdie Daten beruhen auf Selbsteinschatzungen der Lehrperso-
nen und nicht auf videografierten Unterrichtsbeobachtungen, die es erlauben, das Handeln in

seiner prozesshaften, simultanen Sequenzialitat nachzuze(@wrsten et al., 2020)
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Poulou et al. (2021fanden in Kindergarten und in ersten Klassen einen positiven Zusamm

hang zwischen den sozemotionalen Kompetenzen der Kinder und den Klassenfuhrungsstra-
tegien der Lehrpersonen. Mit Klassenfuhrungsstrategien sind Handlungen gemeint, die dazu
dienen eine Umgebung zu schaffen, die ein soziales und fachliches Lernenaramidllas-
senfiihrungsstrategien, die sich auf die Verhaltenssteuerung der Kinder beziehen, sind dabei
besonders relevant. Dazu gehdren Strategien, die das unerwiinschte Verhalten adressieren, aber
auch das Ziel haben, dieses praventiv zu vermdileartson & Weinstein, 2006).ee und

Van Vlack (2018¥anden zudem heraus, dass Lehrpersonen die eigene Emotionsregulation als
Strategie nutzen, um das Verhaltem Hender effektiv zu steuern. Diese Ergebnisse zeigen,
dass Klassenfuhrungsstrategien, die die praventive Verhaltenssteuerung der Kinder betreffen,
positive Verhaltensweisen im Klassenzimmer begunstigen, was wiederum einen positiven Ein-
fluss auf die sozial Akzeptanz der Kinder haben ka@vramidis, 2010; Krull et al., 2014).

Nebst dem Konzept der Klassenfuhrung salthfolgendauf ein weiteres tiefenstrukturelles
Merkmal von Unterricht eingegangen werdbei dem man annimmt, dass es die soziale Par-

tizipation beeinflussen kanauf das Feedbackverhalten von Lehrpersonen.

3.4 Ebeneder Lehrperson: Das Feedbackverhalten als soziale Referenz

In den Disziplinen Psychologie, Soziologie und Padagogik wird der Bé&geiEfdbac&haufig

in der Bedeutung vofRickbindun@ &Resonan@und/oderRickmeldungverwende(Lee &

Van Vlack, 2018)Die unterschiedlichen Begrifflichkeiten verweisen darauf, dass es sich beim
Konzeptd-eedbac&nicht um ein einheitliches Konzept mit einer eindeutiBefinition han-

delt. Meist folgen nach der Definition weitere deskriptive Ergdnzungen beispielsweise zur Va-
lenz des Feedbacks @&. positiv oder negativ) oder zur Empfanganerebene (zB. aufder
Individual oderauf derSystemebene).

Durch die Verwedung des Begriffes Feedbaickei das im Deutschen oder Englischemird

eine Bandbreite eroffnet, die von einer spontanen Resonanz auf eine Ausserung hin bis zu einer
detaillierten Rickmeldung reichin der Literatur bestetiinigkeit vor allem darin, ass es bei

jeder Form von Feedback um den Kontrast von Seibsl Fremdwahrnehmung geht. Ein
Feedback ist immer eine Bezugnahme auf Sinneswahrnehmungen und Eindriicke des Gegen-
Ubers(Evertson & Weinstein, 2006)

London (2003unterscleidet zwischen destruktivem und konstruktivem Feedback. Eine kon-
struktive Ruickmeldung aufer Individualebene hat fur desder dieEmpfangerin einen direk-

ten Nutzen und weist einen Unterstitzungscharakter auf. Voraussetzung ist aber, dass sie von
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dem oder defSendeilin und von den oder deEmpfangeiin identisch gedeutet und verstanden
wird. Konstruktiv bedeutet nicht per se positiv. Ein konstruktives Feedback ist entwicklungs-
fordernd, konkret, unmittelbar, beschreibghbelobachtend, vorwurfslos und nicht zurechtwei-
send.Von dem oder der Empfanger wird es verstanden und kann verarbeitet werden. De-
struktives Feedback bewegt sich auf einer unspezifischen, allgeagen, personlichen
Ebene und hat zudem einen bewertenden, beurteilenden Chéebakkter konnen die Grenzen
zwischen Beschreibung und Bewerg fliessend sei(Strahm, 2003)

Feedback ist nicht reziprok, sondern geht in eine Richtung. Es kamleduatlividual oder

auf derSystemebee erfolgen. Ein Individualfeedback richtet sich an Einzelpersonen, wahrend
sich ein Systemfeedback auf Handlungen, Leistungen, Ergebnisse desd€eiGesamtsys-

tems beziehen, wie beispielsweise einzelne Klassen oder die gesamte(Behrda, 2015)

Im schulischen Kontext kommt es adgnunterschiedlichen Ebenen zu Feedback: Zwischen
den Kindern untereinander, zwischen Lehrpersonen und Kindern, zwischen Lehrpersonen un-
tereinander und zwischen Lehrpersonen und Schulleitari@ezug auf die Vermittlung eines
Lerngegenstandes wird in der a&llen Feedbackforschung davon ausgegangen, dass sich
Ruckmeldungen auferEbene der Aufgabe, des Prozesses, der Selbstregulation und des Selbst
bewegen kdnnen, wobkliattie und Timperley (200%)ie ersten drei Aspekte um die weiteren
Perspektiverdvergangenhei{Wie lief es?§ 8segenwar{Wie lauft esJound &ukunft (Wo

soll es hingehe®)oerganzten. Der Effekt von Feedback auf die Lernleistung variiert und steht
in Abhangigkeit zu verschiedenen Faktoren (ebd.). Es ist wichtig, dass Feedback in Bezug zum
eigentlichen Lernziel steht und Lernende zur Zielerreichung Informationen er{étesr et

al., 2015) Das bedeutet, dass ein Feedback fur den Lernprozess erst dann wirksam ist, wenn
die Rickmeldung eine Unterstitzung fur eine vorliegende Problemstellung bejnvialreB.
Kommentare zu geldsten Aufgaben (ebd.).

DasZiel von Feedback sowohl aufderIndividual als auch auflerSystemebeng sollte sein,

aus der Rickmeldung neue Handlungsoptionen d8edjeneVerhaltenableiten zu kénnen,

wobei die Akzeptanz gensderFeedbackempfangemnenschafi/oraussetzung fir eine Ver-
anderung istDieseKonzeptualisierungon Feedbackntspricht dem géngigen Verstandnis in

der Unterrichtsforschundpie vorliegende Studie folgiberdem Verstandnis, dass Feedback

die Funkion einer sozialen Referenz fiir das erwtinschte bzw. unerwiinschte Verhalten einneh-
men kann, wie sich das bei der sokiagnitiven Theoried_ernen am Modefinach Bandura

(1977)3 vollzieht. Kinder ab neuMonaten sind in ungewohnten Situationen in der Lage, den

B Das Modellernen meint das Nachahmen Verhalten im sozialen und sprachlichen Berélausch & Tausch,
1998)
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Gesichtsausdruck einer anwesenden (BezBgssonzu lesen und zu deuten. Interessant an

di esem AEmot (Wikersnyg e al.s2008, %8 )mstidass die Situation meist richtig
interpretiert wird. Durch Beobachtung der Minsigines Ggeniiberdernt das Kind bereits im
Sauglingsalter, welche affektimekonnotationen kulturspezifische Objekte hal{@andura,

1977; Pauen & Rauh, 2008Mertenstein und Campos (20Gdhden heraus, dass sich Kinder

im Alter zwischenelf und vierzehn Monaten Objekten-arw. dwandten, denen gegenuber

sich Erwachsene zuvor affektiv positiew. affektiv negativgezeigt hatten. Identisches gilt

auch fur die Gefuihlsreaktiagegentber anderdtersonen. Das Kind sucht bei der Bezugsper-

son nach einer affektiven Reaktion gegentber ilmbekannten Personen, um diese mit einer
emotionalen Bewertung zu versehen, wenn es sich nicht sicher ist, welche Deutung es vorneh-
men soll(Elsner & Pauen, 2012PieseAintentionale Kommunikatigin(Pauen & Rauh, 2008,

S.105) gelingt ebenfalls bereits mit neun Monat&ie geht mit dem kognitiven Prozess der
geteilten Adjofimetr kast{Btsrekiné iRdwenAR012, $78)einher In diesem
Prozess hatas Kind ein Bewusstsettariiberdass egemeinsam mit einer anderen Person ein
Objekt der Umwelt betrachteSowohl die geteilte Aufmerksamkeit als auch die Fahigkeit, den
mimischen Ausdruck zu deuten, sind Voraussetzungen fiir das Phanomen des social referencing
(Elsner & Pauen, 2012beides setzt bereits im Sauglingsalter. &s istdie Grundlage fir den
Prozesgler Interpretation von Emotionen

Dasentwicklungspsychologische Phdnomen des social referemasgauf den Psychologen
Feinman (1982; 1992urtckgehtistein Prozess, bei dem Urteile und Meinungen von Perso-

nen in die eigene Handlung miteinbezogen wef@dsner & Pauen, 2012%ocial referencing
definierte Feinman ¢esslingmiichdeerpensos dilzes anotheager- a p r
son s interpretation of the sit (Fanmamgi992t o f or
S.4). Die drei zentraleltlementan diesem Prozess sind: Die Person A, die Person B und die
Thematik einer bestimmten Situation XY. Die Person B nimmt eine Interpretatidfedes-

tens der Person A in einer bestimmten SituaX¥¥nvor und verwendet dadurch das Verhalten

der Person A als soziale Referenz. Die Person B verfligt Giber noch wenige Erfahrungen in der
Situation XY. Meistens sind Kinder in der Position B und Eliariener derPerson A ein. Es

kann aber auch sein, dass altere Kinder die Rolle der Person A einnehmen und als soziale Re-
ferenz furdasVerhaltenhinzugezogenverden(ebd).

Im schulischen Kontext gilt die Lehrperson als soziale Referemzallemam Anfang einer

neuen Klassenkonstellation,B. in der Schuleintrittsphase, oder bei @meehrperson oder
KlassenwechseDie Lehrperson zeigt den Kindern, welches Verhalten im Klassenzimmer er-

wunscht bzw. unerwiinscht ist. Durch die Interaktion zwischen Lehrperson und Kindern werden
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Beziehungsinformationen offengelegt, die von den Kindern ifcdischeidung, mit welchen

Peers sie in eine soziale Interaktion treteilen, miteinbezogen werdefWebster & Foschi,

1992) Huber(2021)f or mul i ert dies folgender massen: ADi
halten den Kindern einer Klasse gegeniber immer auchlkaith Informationen tber ihre

Hal tungen gegeng¢ber di esen Kindern wund k°nn
(S.291). Wullschlegeet al. (2020xeigten,das je nach Valenz des Feedbackssitiv oder
negativ)diesesn die entsprechende Richtung auf die soziale Akzeptakt. Hendrickx et al.
(2017)fanden heraysdass insbesondere negatives Feedback zur sozialen Ablehnung fiihren
kann. EirenZusammenhang zwischen sozialer Akzeptanz und positivem Feedback fanden sie
jedoch nicht (ebd.). Dieser Utasid ist besonders relevant in Situationen, in deneniRsza.
unerwtnschtem Verhalten im Klassenzimmer kommt und die Lehrperson dem Kind negatives
Feedback dazu Ubermittelt. Aus diesem Grund ist es wichtig, das Feedbackverhalten und dessen

Einfluss aufdie soziale Partizipation zu diskutieren, vimsolgenden Unterkapitel erfolgt.

3.5Das Feedbackverhalten der Lehrperson und die soziale Ablehnung durch Peers

Peers sind fur die soziad®eziehungen in einer Schulklasse wicl{ftillon, 1993) Bei sei-

nen Peers sozial akzeptiert zu sein, beeinflusst die -sozidionale Entwicklung positiv
(Gifford-Smith & Brownell, 2003)Hohe soziale Kompetenzen sind Pradeterminanten von so-
zialer AkzeptanzSchwalbe et al., 2021}Vie in Kapitel3.2 dargelegthesteht bei ungtinstigem
Sozialverhalten (B. beiaggressivm Verhalten) odebei mangelnden sozialen Kompetenzen

ein hoheres Risiko von seinen Peers abgelehnt zu wéfdestad & Pijl, 2007; Garcia Bacete

et al., 2017)Die soziale Ablehnung igudembeeinflusst dutte die vorherrschenden Gruppen-
normen: Ist aggressives Verhalten in einer Klasse weniger akzeptiert, werden aggressive Kinder
eher sozial abgeleh(€hang, 2004)

Nebst den Peers hat auch das Faekierhalten der Lehrperson einen Einfluss auf die sozialen
Beziehungen im Klassenzimmer. Kinder beobachten, wie die Lehrperson instruiert und sich
gegenuber den Peers verhalt bzw. welche Rickmeldungen diese von ihr erhalten.

Helm et al.(2020)untersuchten den Zusammenhang zwischen wahrgenommener Untéirness
und der Schiler:inn@motivation und gelangten zu folgendem Ergebnis: Nehmen Schiler:innen
Unterschiede im FeedbackverhalteneihLehrperson wahr, hat das einen negativen Einfluss

auf ihre Motivationaufihr schulisches Interesse und auf ihr SelbstkonZgtist besonders

M Unfairness kann sich beispielsae darin aussern, dass Lehrpersonen miindliche Schuler:innenausserungen un-
gleich honorieren oder sich um die Belanige Lernendeninterschiedlich intensiv kimme(hielm et al., 2020)
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relevant, denn je unfairer sich Schuler:innen durch die Lehrperson behandelt fihlen, desto de-
vianter und veniger normund regelkonform verhalten sie sich in der ScliGleuveiaPereira

etal., 2003; Sanches et al., 2012)

Die Ergebnisse der Studie vbitAuliffe et al. (2009konnten Ahnliches aufzeigen: a4 Lehr-
personen Uber die Kinder denken und wie sie sich ipaganuber verhalten, hat einen Einfluss
auf die Schilemnenleistung und die Erfahrungen, die die Kinder in ihrer Peergroup machen.
In der qualitativexplorativen Studie vold n -&aya und RubieDavies (2022)ag der Beobach-
tungsfokus auf feststellbaren Untdrgzlen in den Lehrperson&cthiler:innerinteraktionen
innerhalb der Klasse. Zwanzig Lehrpersonen wurden in ihrem alltaglichen Unterricht beobach-
tet. Feldnotizen erfassten das verbale und nonverbale Verhalten der Lehrpersorfam. Die
tor:innenschaftidentifizierte drei Leitthemen im Zusammenhang mit unterschiedlichem Lehr-
personenverhalten gegentlem Kindernin der Klassenonverbale Verhaltensunterschiede

(z. B. unterschiedlicher Augenkontakt, Lachen, Stimmlage), Differenzen bei leistungsbezoge-
nen Interakonen . B. Haufigkeit der Interaktionen, Antwortmoglichkeiten, Unterbrechung,
Feedback und Lob) und unterschiedliche Reaktionen unter identischen BedinguiBgem{z.
terschiedliche Verhaltensreaktionen der Lehrperson bei zu spatem Erscheinen inchdnterri
Die identifizierten Unterschiede derselben Lehrpems@msendarauf hin, dass beliebte Schi-
ler:innen auf der emotionalen und leistungsbezogenen Ebene mehr Unterstitzionemn exts
weniger beliebte Schuler:innen. DAator:innenschafvermutee, dass die Ethnizitat, die Leis-
tungund einbesonderer Forderbedarf flr das uneinheitliche Lehrpersonenverhalten gegeniber
denLernendereine Rolle spikke (ebd.).

Durch die Lehrpersefchuler:innerinteraktion erhalten die Kinder Informationen tber die
Beziehung und den Leistungsstand ihrer Mitschiler:infi@rklinski & Weinstein, 2000;
Webster & Foschi, 1992Pas anschliessende Eirehen dieser Beobachtung in die eigene
Handlung entspricht dem social referencing. So konnte auch die Studie von B{@064h
aufzeigen, dass positive soziale Intei@hken unter den Kindern von unterstiitzendem Feedback
durchdie Lehrperson positiv beeinflusst wird.

In verschiedenen Experimentalstudien konnte zudem nachgewiesen werdanBaasg) auf

den sozialen Status innerhalb einer Klassgatives offentlichelSeedback der Lehrperson stér-

ker negativ wirksamwvar als positives FeedbacKklegatives Lehrpersonenfeedbaokg dem-

nach in starkerem Ausmass zu einem niedrggezialen Status bei, als dass positives Feedback
den sozialen Status verbesséHuber et al., 2015, 2018; White & Jones, 2000)

Die Studie vonHuber et al. (208) wies nach, dass anhand von positivem bzw. negativem Lehr-

personenfeedback die soziale Akzeptanz von Kindern in die entsprechende Richtung gelenkt
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werdenkonnte Huber (2021konnte diesen Zusammenhang im natirlichen Setting des Klas-
senzimmers replizieren: Es zeigte sich in den Grundschulklassen, dass ein negatives Feedback
mit einem leicht sinkenden Wabhlstatus einherging

In einem langsschnittlichen, nattrlichen Design untersuchten Hendrickxg2QX1) inwie-

fern die von den Peers wahrgenommene Lehrpe8sbiiler:innerBeziehung und das Lehr-
personenverhalten im Zusammenhang mit der-R&eeptanz bzw-AblehnungstandenDie
Videostudiehat nachgewieselle mehmegatives Verhalten eine Lehrperson gegeniiber einem
Kind zeigke, desto ehedachtendie Peersdassdie Lehrpersordas Kind nichtmag,und sie
mochtendas Kind entsprechend auch nicht (ebd.). Ahnliches konnten Wullschleger und Kolle-
ginnen(2020)in einem ebenfalls langsschnittlichen Design im naturlichen, nicht standardisier-
ten Setting des Klassenzimmers zeigen: Je mehr offentliches Lehrpersonenfeedback ein Kind
auf korrektes Sozialverhalten eelt, desto starkewurdees von seinen Peers akzeptiert und
desto kooperativerar es (ebd.).

Kinder, die ein positives Feedback von der Lehrperson erhalten, haben somit eine gunstigere
Ausgangslage fur die soziale Akzeptar ihren Peers, vor allem wenn diese unsicher sind,

ob sie mit ihrerPeerdn Interaktion treten sollen oder nicht.

Insgesamt weisen diese Studien auf die bedeutsame Rolle des Lehrpé&esedieacks fur die
PeerBeziehungen hin, vor allem in Bezug auf seziale AblehnungDies ist insbesondere fir

jene Kinder zentral, die héufig sozial abgelehnt werdeB, fiir Kinder mit Verhaltensausfal-
ligkeiten (Huber, 2021; White & Jones, 200@iese Erkenntnis konnteedeutendass das
Lehrpersonenfeedback, vermittéher die PeeAkzeptanz, mit der sozialen Partizipation zu-
sammenhangen konntBurch bewusstes (Feedbapkerhalten im Klassenzimmer kann die
Lehrperson die soziale Akzeptanz der Kinder gezielt(er) unterstiitzen, starken und lenken.

Doch das (Feedbagkerhalten der Lehrpersamdihre Klassenfuhrung laufen im Unterricht
meist unbewusst aln Bezug auf diese impliziten Verhaltensweisen wird der Begriff der Hand-
lungsorientierungen zentrdin folgenden Unterkapitel wird auf diesen fur die Untersuchung

sehrzentralerBegriff vertieft eingegangen.

3.6 Der Begriff der Handlungsorientierungen
Der Begriff der Handlungsorientierungen zielt auf das implizite, handlungsleitende Wissen ab
(Nohl et al., 2015; Nohl, 2017per Terminusst eine Bezeichnung fialles, was in der Hand-

lung unbewusst ablauft und danmt Verbaltranskript und in den Fotogramng&z wi s chen de
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Zei | e rDielDokengentaiische Methodiéetet einen methodologischen Zugamg dieses

fur die Akteur:innen nicht bewusste Haunalgswisserund vor allem dgserStrukturgesetzlich-
keit(en) (der modus operandivgl. Fussnote 35aufzudecken bzw. zu rekonstruierddas
heisst, eine Handlungsorientierungjgt sich Uber eine spezifische Strukturgesetzlichiei (
modus operandi) einer Thematiler einzelner Problemstellungdder Geltungsbereich geht
demnach nicht tber einen spezifischen Inhalt hinaus (Nohl, 2017, Nohl et al.,2@1Sicht-
barmachungpder die Rekonstruktiomon Handlungsorientierungen in der jeweiligen Praxis
eroffnet einen dgangzu der im Analysefokus stehendendiandlungspraxis. Dies@ugang

zur Struktur der PraxigerlangteineBeobachter:inneferspektive@der eine Aussensichian-
delndekdnnen diese Perspektive nicht einnehmen, da sie ansonsten inuina@ttelbare
Handelngestort und damit nicht mehr handlungsfahig wéhwohl, 2017)

Mit Bezug auf das vorliegende Projeéddnn die Identifikation der Handlungsorientierungen
von Lehrpersonen in Klassengesprachssituationen Aufsatdugbergeben, welche tberindi-
viduelle Unterschiede sich zeigen wvdlche Handlungsorientierungen von Lehrpersonen in
der Tendenz eher erwinsehizw. unerwiinschte Konsequenzen in Bezug auf die soziale Par-

tizipation der Kinder im Klassenzimmer haben kénnten.

Obschon Unterrichtssituationen von routinisiestarist unbewussten Handlungen durchzogen
sindund gerade schwierige Situationen meisingdle, intuitive und affektiv gepragte Hand-
lungsentscheidungen verlangen (Schweer, 204iB) es in der Literatuein breites Wissen
dariiber wie bewusstes Lehrpersonenverhalti® soziale Partizipation von Kindern gezielt

und systematisctirdern kannDas folgende Kapitel 4 befasst sicnuit

4. Interventionen zur Foérderung der sozialen Partizipation im inklusiven
Unterricht

Die soziale Partizipation von Kindern in einer inklusiven Schulklasse und vor allem auch jene
von Kindern mit einem erhohteRisiko fur soziale Ablehnung (B. Kinder mit Verhaltens-
auffalligkeiten)(Camargo et al., 2014; Frostad & Pijl, 2007; Place & Hodge, 2@01junter-

stutzt werden. Die Unterstitzung kann dabei sowohl bemalkabgelehnten Kind als auch bei

der Klasse ansetzen.
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4.1 Interventionen auf der Individualebene

Kinder, die aufgrund ihres Verhaltens Ablehnung erfahren, haben haufig Defizite im sozial
emotionalen Bereich. Eine Unterstlitzung derfindividualebenéann daher die Starkung die-

ser Kompetenzen beim betroffenen Kind darstellen. Senmltionale Fahigkeiten sind wich-

tig in Interaktionen. Fir positive Beziehungen ist die Herstellung einer Balance zwischen den
eigenen Bedurfnissen und deder Mitmensche zentralKanning, 2009) Mangelnde Sozial-
kompetenzen odaineunzureichende Impulskontrolle sind Risikofaktoren fiir Verhaltensauf-
falligkeiten(Crick & Dodge, 1996; Lemerise & Arsenio, 2000; Schick & Cierpka, 2006)

Soziale Kompetenzen sind trainierl{@&etermann, 2010Erhalt ein Kind wenig oder keine
Maglichkeiten soziabmotionale Fahigkeiten, wie beispielsweise Selbstregulation oder Bezie-
hungsgestaltung zu erlernen, birgt das die Gefahr, dass es sozial ausyeigigizeégsda &
Jurkowski, 2022; Reicher & Matischdlauk, 2018)Bei sozialen Trainingsprogrammen geht

es dabei nicht darum, dass sich Kinder bestimmten Verhaltensregeln anpassen, sondern dass
sie Anregungen bekommen, ihr tungs und Verhaltensrepertoire zu erweitdBteins &

Haep, 2014) Diese Anregungen kénnen sowohl lehrpersonenseitig als auch von den Peers
kommen.

Je friher und je regelmassiger soziale Kompetenztrainings implementiert werden, desto nach-
haltiger und effektiver sind solche Forderprogramme. Ein systematischer und strukturierter
Aufbau ist ebenfalls von Bedeutung. Damit ist gemeint, dass von einfackemplexen Zie-

len hingearbeitet wird und dass der AuflairnFGrdereinheiten eine starke Ritualisierung auf-
weist. Das erzeugt Routinen und das Vorgehen in den Fordereinheiten wird damit vorhersehbar,
was sich positiv auf die Motivation deernenderauswiken kann(Petermann & Petermann,
2017) Petermann (2010)erweist darauf, dass pemtive Verhaltenstrainings fur Kinder auf

der Eingangsstufe nebst dem stufenartigen Aufbau eine starke Anwendungsbezogenheit auf-
weisen solltenDie meisten Interventionsprogramme im deutschsprachigen Raum sind ent-
wicklungsorientiert, beziehen sich auf &@derung soziaémotionaler Kompetenzen und sind
geeignet zur Pravention von aggressiwenhalten(vgl.

Abbildung4) (Malti & Perren, 2016; Schick & Cierpka, 201MWebst dem Umstand, dass sich

das Schulsetting fuir die Durchfihrung von langfristigen Forderprogrammen eignet, ist ein Vor-
teil von schulbasierten Forderpragimen, dass damit viele Kinder erreicht werki@men In

den Metaanalysen vddurlak et al. (2011undTaylor et al. (2017yvurde die Wirksamkeit der
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schulbasiertefsocial andemotionallearninginterventiond (SEL)'® zur Starkung der sozial
emotionalen Kompetenzen untersucht. Die beiden Metaanalysen kommen zum Schluss, dass
sich durch den Einsatz von SHo6rderprogammen die sozis@motionale Fahigkeiten der

Kinder (wie z.B. Gefuihle erkennen, selbstregulative Fakiggn und Konfliktbewaltigungs-
strategien) verbesserten. Zudem konnte eine Starkung des Selbstkonzepts und der Selbstwirk-
samkeit festgestellt werden. Ebenso wurde ein positiver Effekt auf die Einstellung gegentber
den Peers und der Schule im Allgemeinerugdén (ebd.). In der

Abbildung4 werden verschiedene soziale Trainingsprogramme aus dem deutschsprachigen
Raumaufgefihrt Ein evaluiertes Programm nennt st&taustlo$(vgl.

Abbildung4) und ist dreiteilig aufgebaut: Empathiefdrderung, Impulskontrolle und Umgang mit
Arger und Mut(Schick & Cierpka, 2010)Bereits die erste Effektivitatsstudie zeigte positive
Effekte bezlglich der Reduktion von aggressivem Verhalten und Venkalffalligkeiten
(Schick & Cierpka, 2006 Die §austbs-Kinderbzeigten im Vergleich zur Kontrollgruppe zum
Zeitpunkt der Nacherhebung bessere Fahigkeiten im Erkennen von Emotionenkinden

von Problemlgsestrategien. Das Programm ist besonders in Bezug auf die Férderung von Em-
pathiefahigkeiten und emotalen Kompetenzen effektiv. Zudem liess sich eine Abnahme von
verbalen Aggressionen nachweigBowi et al., 2008; Schick & Cierpka, 200®)ie praktische
UmsetzungliesedProgramnsist an eine verbindliche Fortbildung fur Lehrpersonen gekoppelt.

Die fur den deutschsprachigen Raum vorliegenden Forderprogramme sind sich in ihrer Struk-
turiertheit und in den eingesetzten Methoden (meist auf der kodpeitimvioralen Ebene) sehr
ahnlich.Jedoch mzig fur &~austlosliegt eine Effektivitatsuntersuchung vor, die von einer un-
abhangigen Forschungsgrupp@ind nicht von den Programmentwatkdeni durchgefuhrt

wurde, demnach besteht bei den meisten Programmen in Bezug auf die Messundkilr Effe

tat durch unabhangige Personen noch erheblicher Forschunggetieok & Cierpka, 2010)

15 SEL-Interventionen setzen bei den folgenden Kompetenzen auf kognitiver, affektiver und behavioraler Ebene
an: Selbstachtsamkeit B. Fahigkeit eigene Geflihle und Grenzen wahrzunehmen), Selbstmanagenignt (z.
Fahigkeit Emotionen und das Verhalten zgutieren), Sozialachtsamkeit @. Fahigkeit der Perspektiveniber-
nahme) und BeziehungskompetenzerB(zdie Fahigkeit gesunde Beziehungen zu etablieréhaylor et al.,

2017)
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Autoren | Programm-Name und Zielgruppe .Beschrcibung der Inhalte

Koglin und | Verhaltenstraining im | Emotionalc Komgpctenz, soziale
Petermann (2013}, Kindergarten (3 6 Jahrg), fur Problemlésung und soziale
Petermann et al. Schulenfinger (1./2. Klasse) und | Fertigkeiten (Kindergarten),
{2007, 2013 m der Grundschule (3./4, Klasse) | Sozial-kognitive

Kompetenz = Selbstinstruktion
und Autmerksamkeitslenkung,
Selbst- und Fremdwahmchmung,
von Emotionen, sosale
Basiskompetenzen und
Problemldseverhalten
(Schulanfinger); emotionale und
soziale Kompctenz, Férderung der
motalischen Entwicklung

(Grundschule}
j | www.praeventions-forum.de
Beélmann und EFFEKT-Kindettraining (3 7 | Training in sozialer
Taursch (2116} Jabre) ,Ich kann Probleme lasen® | Problemldsung in Anlchnung an
i {IKPL) dus amerikanische Programm von

Shure (1992), www.effeki-
training,.de
Cierpka (2014a, b) | FAUSTLOS (mit Programm- Training in den Bereichen
Varianten fiir den Kindergarten, Ernpathie, Impulskontrolle und
Grundschule und Sekundarstut) | Umgang mit Wut und Arger in
Anlehnung an das amerikanische
Programm Second Step, www.

| faustlos.de
Roth und Reichle ,,Ich bleibe cool®-Training Acht Module zur

(2008} (Grundschulalter) Emotionscrkennung und
| -regulation, sozialer Kompctenz
und interpersonzllem
| Problemidscn und
| Argermanagement
Hillenbrand ct al. ,Lubo aus dem Al | Soziale Wahrnehmung,
(2009} | (Vorschulalter) | Emotionscrkennung,
Emotionsregulation
Hillenbrand und Plitz : KlasseKinderSpiel (Grundschule, | Lemen sezialer Regeln im
{2008) | aber auch spiter einsetzbar) Rahmen eines Wetthewerbsspicls
(Deutsche Varlante des Good
| Behavior Game)
Frishlich-Gildhoff Pravention und Sechs Trainingseinheiten zur
et al. (2007) | Resilicnzférderung in Sclbstwahmehmung,
Kindertageseinrichtiungen (PRIK) | Selbststcucrung,
Selbsiwirksamkefl, soziale
Kompetenz, Umgang mit Stress
und Problemldsen

Abbildung4. Eine Ubersicht sozialer Trainingsprogramme aus dem deutschsprachigen(@®suBeelmann,
2019, S154)

4.2 Interventionen auf der Ebene der Klasse

Es reicht nicht aus, wenn sich Interventionen nur auf die Vermittlung und Férderung von Sozi-
alkompetenzen auf Individualebene beschranken. Um die soziale Partizipation von Kindern zu
fordern, sind Interventionsformen, die die soziale Umwelt von Kinderaimbiziehen, eben-

falls bedeutsan(Garrote & Dessemontet, 201Die Ergebnisse der Studieon Carter und
Hughes (2005%owieWhalon et al. (20153prechen dafir, dass eine Kombination von Inter-
ventionsformen auf der Individualind aufderKlassenebene besonders wirksam ist. Eine sol-
che Interventionsform auferKlassenebene sind kooptiva Lernformen®. Kooperative Ein-

heiten, in denen Kinder angehalten werden zusammenzuarbeiten, haben einen positiven Effekt

16 Kooperatives Lerneist folgendermassen definiert: Der Einsatz von Kleingruppen, die die Zusammenarbeit
fokussiert, mit der Absichtlen eigenen und den Lernprozess von anderen zu maxinjietemson & Johnson,
2009)
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auf die soziale Akzeptanz von KindgifRiercy et al., 2002; Putnam et al., 1996)ichtig ist,

dass kooperative Lernformen umeervermittelte Lernformen die gesamte Klasse betreffen
und nicht nur einzelne Kinder. Somit braucht es ein Engagement von allen Beté&ildgan
Lehrpersonen und den Kindef@arrote, 2017)Kooperative Lernformen férdern das Mitei-
nandernSchuster, 2017)

Das systematische Review v@arrote et al. (2017Apkussiert Interventionsstudien auf der
inklusiven Vorschulund der Primarschulstufe. Die 35 ausgewé&hlten Studien implementierten
Interventionen auf unterschiedlich&penen: Mit 19 Studien fokussiert Uber die Halfte die
Vermittlung von Interaktionskompetenzen Bz.Spielvorschlage und/oder Komplimente ma-
chen, das Initiieren von Interaktionen). Die Interaktionsstrategien wurden von Erwachsenen
angeregt und hatten ddgel wahrend Freispielsequenzen, Interaktionen zu initiieren und auf-
rechtzuerhalten. Zwolf Studien untersuchten den Effekt von veranlassten Gruppenaktivitaten.
Dazu gehdrte auch die Implementierung eines wochentlichen Austausches lber soziale Prob-
lemein@ ner unter st ¢t zedrdeonfr iGe neidpIel8) ieeUntensua t A
chungen bezogen sich auf die Anleitung von Assistenzpersonen im Unterricht. Die Ergebnisse
des systematischen Reviews von Garrote et al. (2@&1g#, dass sich durch Féedprogramme

auf allen Ebenen die soziale Partizipation der Kinder verliesser

In der Experimentalstudie von Kamps et(2015)wurden Kindergarterund Erstklasskindern
gezielt Strategien gezeigt, wie sie miteinander kommeren konnepmit demZiel den Aus-

tausch zwischen den Kindern zu verbessern. Dreimal die Woche wéhrend sechs Monaten wur-
den soziale und kommunikative Fahigkeiten mithilfe von Kartenspielen eingelbiNe&er
werk-Intervention). Dabei erhielten die Lehrpenen standardisierte Lektionsplanungen zur
Forderung der kommunikativen Fahigkeiten, mit gezielten Hinweisen fir die Ki&dei-
ler:innen die die PeeNetzwerkIntervention erhielterinitiierten daraufhin mehPeerkontakte

als Kinder der Kontrollgrupgs Dies wurde in interventionsunabhangigen sozialen Aktivitaten

im natirlichen Setting festgestellt. Auch wéhrend der Interventionszeit kam es zu einer Steige-
rung der Interaktionen unter den Kindéamps et al., 2015)Die Ergebnisse dies&tudie
bestatigen auch vorangehende Befunde, die tegigdass Interventionen zur Férderung der
sozialen Kompetenzen dgeforderten Fahigkeitererbessden (Cappadocia & Weiss, 2011)

Die Metaanalyse von Whalon et al. (2015) analysierte ebentaltef, in denen Kinder ge-

zielt in der Anwendung von Interaktionsstrategien geschult wurden. Sie fanden einen starken
Effekt in Bezug auf die sozialen Interaktionen unter den Kindern zugunsten der Trainingsgrup-
pen (ebd.). Die Studie voFhiemann und Goldstein (200kpmbinierte ebenfalls beide Inter-

ventionsebenen: Die Vermittlung von sozialen Ketgmzen und das Pegraining (gezielte
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schriftliche Hinweise an ausgewahlte Kinder). Es kam zu einer Verbesserung der kommunika-
tiven und sozialen Fahigkeiten und der wahrgenommenen Qualitat von Interaktionen der Kin-
der (ebd.).

5. Zwischenfazit und Begrurdung der Forschungsfragen

Sozial eingebunden zu saimd sichzugehorig zu fuhlenstellen ein zentrales menschliches
Grundbedurfnis dafDeci & Ryan, 1985, 1993)st dieses Bedlrfnis nicht ausreichend befrie-
digt, kann das negative Auswirkungen auf das (schulische) Wohlbefinden und die Gesundheit
haben(Baumeiser & Leary, 1995; Osterman, 20003t ein Kind von seinen Peers sozial ak-
zeptiert, hat das einen positiven Effekt auf seine semiotionale EntwicklungEriksson &
Granlund, 2004)vgl. Kapitel 2). Die theoretischen und empirischen Erkenntrv&seveisen

aber aucldarauf dass sich Herausforderungen der sozialen Partizipation auf unterschiedlichen
Ebenen zeigen kénnen. Diesem Umstand gerecht wird die Begriffsdefinition in der Systematik
nachKoster et al. (2009die das Konzephit denvier Schliisselbegriffesoziale Interaktionen,
soziale Beziehungen, die Wahrnehmung des Individuums und die soziale Akzepttadiz
mensionabmfasen(vgl. Kapitel 2.2).

Herausforderungen kdnnen sich auf Ebene des Individuums zeigen. Je hoher das Defizit in den
sozialen Kompetenzen, desto wahrscheimlidgst es, dass Kindan der SchuleProblemver-

halten zeigen (8. andere Kinder anschreien oder schlag&nicuker & Tekinarslan, 2015)
Soziale Kompetenzen haben einen Einflussdaafsoziale Position innerhalb einer Gruppe
(Frostad & Pijl, 2007; Garret& Moser Opitz, 2021)Sie sind Pradeterminanten von sozialer
AkzeptanzSchwalbe et al., 2021Aber auch die schulische Leistung steht im Zusammenhang
mit der sozialen Position: Je besdierl_eistungersind, desto weniger Erfahrungen von sozialer
Ablehnungwerden gemachiGasteigeiKlicpera & Klicpera, 2001; Huber & Wilbert, 2012)
Sozialkonformes/erhalten entlang geltenden Gruppennormen ist fur die soziale Akzeptanz
ebenfalls forderlici{Nesdale & Dalton, 201Xvgl. Kapitel 3.1und3.2).

Nebst der Tatsache, dass sich tiefenstrukturelle Faktordondesichts gunstig auf die Lern-
entwicklung von Lernenden auswirken und sich der Unterricht von Lehrpersonen gerade in
diesen Faktore(z. B. in der Klassenfuhrung oder im Feedbackverhalietgrscheidgtkunter

& Trautwein, 2013; Lipowsky, 2007konnteGarrote et al. (202@inen Zusammenhang zwi-
schen der Klassenfuhrung und der sozialen Akngptachzeichnen. Es kann tendenziell davon
ausgegangen werden, dass eine effektive KlassenfuhruBgdas Monitoring und Einfordern

von regelkonformem Verhalten im Klassenzimmer) praveggigenUnterrichtsstorungen ist
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und somit wr allemKinder mit Verhaltensauffalligkeiten weniger negativ von ihren Peers
wahrgenommen werdgKostewicz et al., 2008)

Uysal et al. (2010gonnten nachweisemdass es in Klassen mit einer effektiven Klasslenfng
haufiger zu erwinschtem als unerwiinschtem Verhalten konghKapitel 3.3).

Die sozialen Beziehungen von Lernenden im Klassenzimmer konnen im Weiteren auch vom
Feedbackverhalten der Lehrperson beeinflusst sein. Durch Beobachtungen erfassetedie Ki
wie sich die Lehrperson gegenuber den Peersaltdyiw. welche Rickmeldungen die Peers
von ihr erhalten. Das Feedbackverhalten der Lehrperson kann fur Kuadeallem in der
Schuleintrittsphase&ine soziale Rickversicherung sein, da Kinder zu Beginn noch Gber wenig
Erfahrung verfigen und nach einer sozialen Referenz syblitinski & Weinstein, 2000;
Webster & Foschi, 1992)Grundsatzlich wirkt innerhalb einer Ksige negatives Offentliches
Feedback ausgepragter negativ als positives Feegiuaitiv. Lernende, die mehr negatives
Lehrpersonenfeedback erhalten, sind weniger akzeptiert bei ihren(Rabes, 2021; Huber

et al., 2015; White & Jones, 200@Yullschleger et al. (202®onnten inihrer langsschnittli-

chen Untersuchung zeigen, dassitives Lehrpersonenfeedback auf korrektes Sozialverhalten
mit der sozialen Akzeptanz des Kindes im Zusammenhang(stghiKapitel 3.5).

Davon ausgehend leitet sich das Forschungsdesiderat dieser Untersucliisgilalerweiter-

tes empirisches Wissen uber tiefenstrukturelle Unterrichtsmerkmale zu generieren. Abgeleitet
davon kénnen Aussagen dartlgemachtwerden, die das Lehrpersonenverhabetreffen

Die Frage stellt sichyelche tiefenstrukturellen Unterritdiaktoren tendenziell fiir die soziale
Partizipation aller Kinder in der Klasse forderlich und welche eher hindesilich Ginstige
tiefenstrukturelle Faktoren des Unterrichise z. B. eine wertschéatzende Lehrpersoi@ahii-
ler:innenrInteraktion liegen peDefinition nicht an der Oberflache und beinhalten somit eine
starke implizite EbengKunter & Trautwein, 2013; Seidel & @kelson, 2007)

Ausgehend davon bewegen sich die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit auf der Impli-
zitat der Unterrichtsstruktur bzw. auf dem Lehrpersonenhandeéhalb wird nach den Hand-
lungsorientierungen gefragt. Diese zielen aufiggliziten Wissensstrukturen, die Lehrperso-
nen in der Handlungspraxis leitargl. Kapitel 3.5).Einerseits stellt der Begriff der Handlungs-
orientierung auf methodischer Ebegieen zentrale Bezugspunkt dar und andererseits lasst
sich auf inhaltlicher Ebene eine Relevanz ableitémterrichtssituationen, wie B. Klassen-
gespréache sind von routinisierten (Lehrpersey¢andlungen durchzogen, di@bewusst von
statten gehefLipowsky & Rzejak,2022).Zudem kann daraus eine vorsichtige Empfehlung

dartber abgeleitet werden, welche Handlungsorientierungen von Lehrpersonen hier eher
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erwinschte bzw. unerwiinschte Konsequenzen in Bezug auf die soziale Partizipation der Kinder
im inklusiven Klassenzimer haben konnten.

Durch das Aufdecken von Handlungsorientierungen in Klassengesprachen kdnnten Lehrperso-
nen angeregt werdeinr Handeln im Unterricht gezielter zu reflektieren. Lehrpersonen kénn-
ten dadurch fur schwierige Unterrichtssituationen dtdederen Pravention ein Bewusstsein
entwickeln und realisieren, wie ihre Handlungsorientierungen mit der sozialen Partizipation der
Kinder im inklusiven Klassengeflige zusammenhangen.

Das Ziel ist das Lehrpersonenhandeln in Bezug auf die Férderungodelen Partizipation

im inklusiven Klassenzimmer zu professionalisieren. Immer mitzudenken ist die Tatsache, dass
es Kinder im inklusiven Klassenzimmer gibt, die einem erhohten Risiko ausgesetzt sind, sozial
ausgegrenzt zu werdewie z. B. Kinder mit VehaltensauffalligkeitenjCamargo et al., 2014;
Frostad & Pijl, 2007; Place & Hodge, 2001)

Aus diesem Grund folgt die vorliegende Untersuchung den zwei Forschungsttegeereits

im 1. Einleitungdargelegt wurden:

1. Welche Handlungsorientierungen leiten Lehrpersonen in Klassengesprachssituationen,
in denen die Kinder zur Reflexion des kooperativen ¥kens angehalten werden, und
inwieweit untersttitzen diese Handlungsorientierungen die soziale Partizipation?

2. Welche Typen von Lehrpersonen in Bezug auf die Gestaltung und Bearbeitung von

Klassengesprachen lassen sich rekonstruieren und beschreiben?

Dasnachste Kapitel geht auf das Forschungsdesign, die Qeganstuichungn der diese Teil-
studie eingebettet war, weiter auf die Erhebungsmethode der Unterrichtsvideogdalezen

Auswertungsstrategie der Dokumentarischen Unterrichtsvideografieanalyse ein.

6. Methodisches Vorgehen

DasKapitel 6 fuhrt zunachst in die Gesanmtersuchunegin, in diesewar die vorliegende Teil-
studie eingebettet. Danach geht dieses Kapitedliaulihtervention, die Stichprobe, die Durch-
fuhrung und die videobasierte Erforschung von unterrichtlichem GeschehaNestar be-
schreibt es die Datenerhebudge Durchfiihrungdie Datenaufbereitungowiedie rekonstruk-
tive Unterrichtsvideografie untire methodologischen und methodischen Prinzidiar.letzte

Teil des Kapitelsvidmet sichdem forschungspraktischen Vorgehen im Auswertungsprozess.
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6.1 Die Gesamiintersuchung

Die Gesamintersuchundrug das ProjektakronyrBVIALKA 6(Mathe lernen undckooperieren
vonAnfang an) und ar als Langsschnittstudie konzipiert. Die Projektlaufzeit dauerte von Au-
gust 2018 bis Juni 202Zu Projektbeginn nahmen 78 Unterstufenklassen (Jahrgaagse
Mischklassen) teil. Gesamthaft wurde aus vierzehn Kantonenalgséhschweiz eine Stich-
probe gewonnen. Die Teilnahme an der Studie war freiwillig. Die Gesamtstudie verfolgte zweli
Schwerpunkte, einerseits sollte die Untersuchung Aufschluss Uber die Férderung der mathema-
tischen Kompetenzen und die Pravention von Redmsvisrigkeiten geben. Andererseits
sollte sie die soziale Partizipation in der Schuleingangsphase untersuchen und fordern. Daflr
wurden den Lehrpersonen Fordereinheiten zur Verfigung gestellt. Die Langsschnittstudie um-
fasste vier Messzeitpunkte: Anfang2l.Klasse (T1), Ende 1./2. Klasse (T2), Anfang 2./3.
Klasse (T3) und Ende 2./3. Klasse {V4l. Abbildung5).

Sept. 2018 Aug. 2019 Juni 2020
Anfang 1. oder 2. Klasse Beginn 2. oder 3. Klasse Ende 2. oder
3. Klasse /
i 1 Nacherh
Vorerhebung T1 \ Enreat %\évlschenerhebung T3 MG;%%W TZC erhebung
Mathematik kooperativ | -y
l
- N Gruppe 2:
o Gruppe 2: = :
S | Manemaikindvicuel S  Manhematlk
2 Gruppe 3: T Gruppe 3:
T Mathematik K Soziale
= | kooperativ+individuell )
. Gruppe 4:
| Gruppe 4: Sozide -
Intervention Mathen_watlk
— koo_peralv ov
Videoaufnahmen von
K lassengesprachen /
Abbildung5. Forschungsdesign des Gesamtprojekts
AnmerkungKooper ati v OVd bedeutet, dass diese drei Gruppe

onsverstandnis (OV) in einem kooperativen Setting erhielten.

Die gesamte Stichprobe wurde in vier verschiedémerventionsgruppen eingeteilt. Eine
Gruppe erhielt Fordereinheiten zur sozialen Partizipation. Drei andere Gruppen erhielten Inter-
ventionen zur mathematischen Forderung. Die vier Interventionen in verschiedenen Settings
wurden wahrend sechs Monaten chgefiihrt. Die Gruppe vier, die die soziale Intervention
umsetzte, umfasste gesamthaft neunzehn KlasserApgilldung 6. Diese Gruppe stellte die
Kontrollgruppe fir die mathematischen Interventionsgruppen dar. Die Zuteilung der Klassen
in dieInterventonsgruppeerfolgte unter dem Kriterium der Ausgewogenheit der Anzahl Klas-

sen pro Interventionsgruppe sowie unter der Berticksichtigung der regionalen Verteilung.
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Zu insgesamt vier Messzeitpunkten wurden Daten erhoben. In der Vorerti&€hyng Beginn

der erstenoder de zweitenKlassewurden die Kinder in ihren mathematischen Fahigkeiten, in
ihrem Arbeitsgedachtnis undiimenallgemeinen Denkfahigkeiten (IQ) getestet. Zudem wurde
mithilfe einer Kinderbefragung die soziale Partizipation eines jeden Kimdder Klasse er-

fasst. An einem Nachmittag wurden die Lehrpersonen innerhalb der zugeteilten Gruppe spezi-
fisch in die zu implementierende Intervention eingefiihrt (siehe Weiterbildukigbhlldung5).
Wahrend der sechsmonatigen Umsetzungsphase der Intervention wurden Klassengesprache in
der Interventionsgrupp&oziale Interventiod videografiert. Die Videoaufnahmen zu den
Klassengesprachestellen dieDatengrundlage der vorliegenden Untersuchung dar. Kurz vor
Ende de ersten oder dezweitenKlassewurden die Kinder erneut in ihren mathematischen
Fahigkeiten getestet und zur sozialen Partizipation befragt (ZwischenerhEhurgd. in den
Abbildungen5 und6). Zu Beginn des neuen Schuljahim@sAugust 2019vurden die Gruppen

einer neuen Intervention zugetetie Gruppe drei erhielt neu die soziale Intervention und die
Gruppe vier eine Matmatik-Intervention zum Operationsverstandinmskooperativen S&ng
(kooperativOV) (vgl. Abbildung5). Ende des zweiteoder desritten Schuljahres wurden die
Kinder erneut in der Mathematik getestet sowie zur sozialen Partizipation befradthbil-

dungb, T4 Nacherhebung).

Zur Interventionsgrupg, die die Forderung der sozialen Partizipation umsetzte, Zeigie
tenstehend@bbildung6 das Forschungsdesign des Teilprojekidrderung der sozialen Par-
tizipationd Von August bis Novemb&018(T1) wurden im Einzelsetting Kinderbefragungen

zur sozialen Partizipation durchgefuhrt. Die Kinder wurden befragt, mit wem sie am meisten
spielen ud wie gerne sie mit xy spielen wirden. Zudem wurden sie aufgefordert, vier Kinder
ihrer Klasse in den prosozialen und kooperativen Fahigkeiten einzuschatzen (xy kann gut war-
ten, bis sie/er an die Reihe komnigPxy zu anderen Kindern nettZ)ie Lehrpersoen dieser
Gruppe wurden an einer Weiterbildungsveranstaltung in die dreiteilige Intervention eingefuhrt
und anschliessend erhielten sie die Fordermaterialien.

Das folgende Unterkapitél2 geht auf die drei Teile der Intervention ein. Wahrend der Inter-
ventionszeit wurden zu zwei Messzeitpunkteralghderwochel7-51; 39) Videoaufnahmen

von Klassengesprachen gemacht. Zwischen der ersten und der zweiten Aufnahme lagen sechs

bis neun Wochen.
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Anfang 1./2.Klasse November/Dezember Januar/Februar Ende 1./2. Ende 2./3.
August-November 2018 2018 2019 Klasse Klasse
Mai /Juni 2019 Juni 2020
T (g T2 T3
Vorerhebung N = 360 Kinder Zwischenerheb | | Nacherhebung
Soziale o DUGEEMEIIEEED ung Sozae
Partizipation: = Intervention soziale Partizipation Soziale Partizipation:
i =) ; : Partizipation: Kinderbefragung

Kinderbefrag- = Videoaufnahme Videoaufnehme Kindebefragurg
ung |5 Klassengesprach 1 (KW 47-51) Klassengesprach 2 (KW 3-9)

5 ]

=

Gruppen 1-3
Mathematik Intervention in 3 versch. Settings

Abbildung6. Ubersicht Forschungsdesign des Teilprojéktarderung der sozialen Partizipation

6.2 Intervention

Koster et al. (2009)dentifizierten fur das Konzept désozialen Partizipatiodvier relevante
Schliisselthemen: Soziale Beziehungen, soziale Interaktionen, die Wahrnehmung des Individu-
ums und die soziale Akzeptanz. Das systematische Revieaonte et al. (20174)nd die
Studienergebnisse vadarter und Hughes (2008nhd Whalon et al. (2015)intersteichen zu-

dem, dass Interventionen zur Forderung der sozialen Partizipation mehrdimensional sein soll-
ten. Um diese Erkenntnisse und die Schlisselthemen nach Koster et al. (2009) mdglichst um-
fassend zu bericksichtigen, wurde eine dreiteilige Interventibdietsetzungen auderIndi-

vidual aber auch auderKlassenebene konzipiert.

Auf derIndividualebene war das erste Ziel neue reziproke Beziehungen in der Klasse zu unter-
stlitzen und zu starken. Dazu wurden mit Hilfe von MeniGagten zufallige Paargebildet,

die mehrmals pro Woche kooperative Aktivitaten durchfihrten. Studien zeigten, kooperative
Lernformen, in denen die Kinder angehalten wurden, zusammenzuarbeiten,giaen posi-

tiven Effekt auf die soziale Akzeptanz von Kindéiercy et al., 2002; Putnam et al., 1996)

Hinzu kommt, dass Kinder ohne spF im Initiileren von Interaktionen mit ihren Peers mit spF
eher zurickhaltend si&chwab et al., 2015Pas lasst sich mit dem Phanomen der Homophi-

lie erklaren: Fiur die Wahl ein€@egenibersind Merkmale von Mitmenschen, die den eigenen
ahnlich sind, ausschlaggebdih@zarsfeld & Merton, 1954Pie Paarbildung nach Zufall sollte
dieser Tendenentgegenwirken und die Bildung von neuen Beziehungen anregen.

Ebenfalls auflerIndividualebenevar das zwei¢ ZielangesiedeltDie Forderung der sozialen
Kompetenzen. Die kooperativen Aktivitatenterstitztemezielt prosoziales und kooperatives
Verhalten, denn Kindemnit spF sind tendenziell weniger haufig in soziale Interaktionen invol-

viert als ihre Peers ole besonderen Forderbedarf. Als moglichen Grund werden mangelnde
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soziale Kompetenzetter Kinder mit spFgenanniFrostad & Pijl, 2007)Kooperative Aktivi-

taten waren zum Beispiel gemeinsam ein Bild zu zeichnen oder Kind A schliesst die Augen
und lasssich von Kind B durch das Klassezimmer fiihren. Diese Aktivitaten konnten als Be-
wegungspausen oder zur Auflockerung zwischen den Lektionen eingesetzt werden. Sie dauer-
ten jeweilszehn bis finfzehinuten und wurden pro Woche zwei bis drei Mal wiederholt
(vgl. Anhang, Kapitell75 Gnterventionsmaterial: Partneraktivitateth d e e nsamml ung o6 ) .
Das dritte Zielwar, auf derEbene der Klassengemeinscleifie Klassennorm von gegenseiti-

ger Akzeptanz zu etablieredamitauf der Ebene der Klasse efBemeinschaftsgefuhl aufge-

baut werden konntgGarrote & Moser Opitz,@L7). Einmal pro Woche fand dazu ein Klassen-
gespréch statt. Die Kinder reflektierten darin, angeleitet durch die Lehrperson, die Zusammen-
arbeit in zufélliger Paarbildung. Das Klassengesprach wurde im Rahmen eines Sitzkreises
durchgefuhrt und fand unmatbar nach der kooperativen Aktivitat statt. Die dreiteilige Inter-
vention umfasste folgende Fordermaterialien: Fir die zufallige Paarbildung wurdespizlko

karten (analog zum Memoi§piet vgl. Abbildung7) abgegeben. Auf zwolf AKarten waren
kooperativen Aktivitaten niedergeschrieb&nr Reflexionshilfe sowie zur Visualisierung der
Zufriedenheit der Zusammenarbeit wurde zusatzlich ein Kiagsdkenplakat abgebeiese

enthielt eine vierstufig absteigende SewiBkala(vgl. Abbildung?7).

Die Lehrpersonen wurden an einer dreistiindigertéki@idung in die Zielsetzungen und in die
Implementierung dieser dreiteiligen Intervention eingefiihrt. Nebst den aufgezahlten Férderma-
terialien wurde den Lehrpersonen ein Leitfadenur Durchfiihrung der Klassengespréache ab-
gegeben. Die vorformulierten Frag sollten das Klassengespréach strukturieren und die Kinder
anregen, sich uber die stattgefundene Kooperation in zufalliger Paarbildung Gedanken zu ma-
chen und sich dazu zu aussern.

Fur alle kooperativen Aktivitaten galten Gbergreifende prosozial&omgerative Regeln, wie
Rucksichtnahme, Hilfsbereitschaft, das Tauschen der Rolle und ein Durchhaltevermégen bei
Nichtgelingen der Aufgabe. Auliese UbergreifendeRegeln sollten die Lehrpersonen im
Klassengesprach Bezug nehmen sowie mit den Kinderrukimitige Durchfihrungen neue

Abmachungen treffen.

17 Der Leitfaden enthielt folgende Fragen:

8Nashat heute gut geklappt/funktioniert in der Zusammenarb®@Pum ging das heute gut¥as war heute
schwierig in der ZusammenarbeW?arum ging das heute nicht so gWas kénnen XY beim nachsten Mal ma-
chen, damit es besser geht?
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Abbildung7. Interventionsmaterialien zur Férderung der sozialen Partizipation

Anmerkungen.

Links:DuoSpi el karten (aus dem Set 8Sportd);

Rechts: Klassenwolkenplakat zur Beurteilung der Zusammenarbeit; die Umrandung der Punkte ergibt die

Klassenwolke. Das Ziést es, dass die Wolke raumlich steigt.

6.3 Einverstandniserklarung und Datenschutz

Dasgesamte Forschungsvorhaben wurde derEthikkommission der Philosophischen Fakul-

tat der Universitat Zuriclgeprift undgenehmigt. Die Kinder und die Eltern wurdemn den
Lehrpersonewvor der Erhebung informiert. Die Erziehungsberechtigten erhielten zuséatzlich vor
Studienbeginn eineimformationsbrief zu den wichtigsten Eckpfeilern der geplanten Erhebun-
gen der nachsten zwei Schuljahre. Zusatzlich wurde auf die PWghseite verwiesen, die

zur Information ebenfalls beigezogen werden konnte.

Die freiwillige Teilnahme am Forschungsprojekt war dartiber hinaus durch die informierte Ein-
verstandniserklarung gewahrleistet. In diesem Dokument wurden die Eltern gefragt, ob das
Kind an den Erhebungen im Forschungsprojekt MALKA teilnehmen und wahreneinkUn-
terrichtssequenzen auf Video aufgenommen werden darf. In der Einverstandniserklarung wurde
darauf hingewiesen, dass die Loschung der Daten jedemeitEMail i ohne Nennung von
Grundeni veranlasst werden kann.

In den19 Klassen der Interventiegruppe, die diese soziale Intervention erhielt, war die Zu-
stimmung fur die Videoaufnahme ungleich hoch. Aus diesem Grund wurde entschieden, in vier

Klassen nur Tonaufnahmen des Klassengesprachs zu machen. Es handelte sich dabei um
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Klassen mit vier oder nie Kindern ohne Projektteilnahmeerlaubnis bzw. ohne eine Einwilli-
gung fur die VideoaufnahmeEltern, die der Projektteilnahme zugestimmt hatten, aber nicht
den Videoaufnahme, wurden nochmals tber einen InformationsBfiafigeschrieben, um er-

neut darauf imzuweisen, dass die Anonymitat und die NiSlthtbarkeit des Kindes in der
Videoaufnahme gewahrt wird. Zudem wurden diese Eltern auch nochimdis Tonaufnah-

men bzw. ob das Kind wéhrend der Tarder Videoaufnahnreim Klassenzimmer anwesend

sein darfum Zustimmung gefragt.

Die erhobenen Daten bzw. die Filmaufnahmen wurden mit Klassencodes verschlisselt. Auf-
grund dieses Identifikationscodes konnten keine Ruckschlisse aOrder Schulgemeinde

0.A. gezogen werden. Auf den nicht digitalisierten s€anlisten wurdeudemjedem Kind
einenindividuellen CodezugewiesenZugang zu diesen Klassenlisten und den abgespeicherten
Rohdaten war der Projektleitung und den Projektmitarbeitenden vorbehalten. Die Klassenlisten
und die Rohdaten wurden getrennt viaaeder aufbewahrt. Die Unterrichtsaufnahmen wurden
zudem auf einerdurch Verschliusselungeschitzten Servgespeichert

Die vier studentischen Mitarbeitenden, die fur die Videografierungen id2lKtasseneinge-

setzt wurdenmussten im Vorhinein einedBeimhaltungserklarung tber die Datenschutzmass-
nahmen unterschreiben. Didselten festdass alle Informationen, die beteiligte Personen der
videografierten Unterrichtslektionen betreffen, sowie alle weiteren damit verbundenen Infor-
mationen, strikt gehei gehalten werden und dass unbefugten Personen kein Zugang zu den
Daten gewahrtverden darfHattendie studentischen Mitarbeitenden eine an der Aufnahme
beteiligte Person personligekanntware eine weitere Mitarbeit in dieser Klasse ausgeschlos-
sen gewsen Nach Ende der Erhebungsphase musste das ganze Datenmaterial der zustandigen
Projekteiterin ibergebenverden.

Am Weiterbildungstreffen mussten die beteiligten Lehrpersonen ebenfalls eine Sorgfaltigkeits-
erklarung unterzeichnen. Samtliche zur Verfluggestellten Materialien durften zur Férderung

der sozialen Partizipation eingesetzt werden. Sie waren jedoch ausschliesslich fir den Eigen-
gebrauchin der Klasséestimmt und durften nicht weitergegeben oder anderweitig verwendet

werden.

18 Diesem Informationsschreiben ging eine erneute Abklarung bei der Ethikkommission der Philosophischen Fa-
kultat der Universitat Zarich voraus.
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6.4 Ablauf der Videoaufnahmen

Wahrend der Intervention wurden die Klassengesprache zu zwei Messzeitpunkten videogra-
fiert. Die Vorgabe war, dass das Klassengesprach unmittelbar nach der kooperativen Aktivitét
in einem Sitzkreis durchgefuhrt wird. Damit daksgeschehen mdglichst gut erfasst werden
konnte, wurde ein diametrales Kamerasetting mit zwei Kameras auf Stativen gewahlt. In der
Kreismitte wurden zwei BluetootiMikrophone auf einem Stuhl platziert, die mit den Video-

kameras verbunden waren.

Fenster
K. Kamera 2
Kamera 1 EVE EVE

K 4 K
N\ ] Z \IL""‘.
I‘I \ K 4 Q\S\r K ‘I \
| > K !

K F

K. K
KLP K

EVE!

Abbildung8 und Abbildung?. Situationsskizze (linke Abbildung), Anordnung der Mikrophone in der Kreismitte
(vgl. Foto rechts)

Anmerkungen.
Der Buchstabe 8KO6 stehtEifngvre r8skti2nndddn,i s8ekr. k |EEVrEWN of & ru nBk el |

so.nob

Die Abbildung8 und9 zeigen die Situationsskizze (linkdbildung8) sowie ein Foto des Ka-
merasettings (rechte Abbildg®). Nach dem Starten beider Kameras, klatschte die flmende
Person in die Hande. Dies bedeutete einersagsSdartsignal fur den Beginn des Klassenge-
sprachs, andererseits wurde es fur die spatere Synchronisation der zwanBilfonspuren
bendtigt. Gesamthaft sollten fiinfzehn Minuten videografiert werden, auch wenn das Klassen-
gesprach langer dauertwichtig war, dass alle Kinder mit einer Einverstandniserklarung durch
die Videokamera erfasst wurden. Kinder ohne Einwilligung ihrer Erziehungsberechtigten ftr
die Videoaufnahme sassen am Rand des Kreises, sodass sie in den Aufnahmen nicht zu sehen
waren. Beim Hirichten deiKamerapositiorsollten die Lichtverhaltnisse bertcksichtigt wer-
den.Fur eine allfallige spatere Identifikation wurde allen Kindern mit einer Einverstandniser-
klarung eine Klebeetikettenit dem individuellen Code darawa den Pullover geklebt.

Die filmenden Personen hielten al@manihrer Schulung erhaltenen Beobachtungsbogen fest,
ob die kooperative Aktivitat fur die Kinder neu oder bereits vertraut war. Weiter wurde schrift-

lich notiert, ob die Zusammenarbeit zwisah#en Paaren reibungslos verlief bzw. ob es zu
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Schwierigkeiten zwischen den Paaren gekommen war. Die handschriftlich notierten Beobach-
tungen wurden anschliessend eingescanmAnschluss an das Klassengesprach wurde mit der
Lehrperson ein Kurzinterview gighrt. Die Fragen zielten auf die Einschatzung der vorange-
henden videografierten Unterrichtseinheit ab bzw. dienten dazu diese zu validieren. Die Daten-
grundlage der vorliegenden Untersuchung bezieht sich jedoch ausschliesslich auf die Video-

aufnahmen der lalssengesprache.

6.5 Datenaufbereitung und die Auswahl der Stichprobe

Nach der Datenerhebung mussten die Aufnahmen gesiaigstandardisiert beschriftet auf

den datenschutzkonformen Server abgelegt werden. Damit eine gleichzeitige Beobachtung bei-
der Videokameraperspektiven mdglich war, musdterzweiBildspurenmit derTonspur syn-
chronisiert werden. Die endgultige Videodateigrelas gleichzeitige Geschehen in zwei ne-
beneinander angeordneten Bildern.

Die Gruppe, die der sozialen Intervention zugeteilt wurde, umfaSdfaterstufenklassen aus

funf verschiedenen Deutschschweizer Kantonen. Das Design dieser Videostudie &t-als V
gleich angelegt. Eswden mehrere Klassen, die die soziale Intervention umgesetzt haben, be-
trachtet bzw. bestimmte Ausschnitte des Klassengespraghsmeinander gegentibergestellt

und verglichen. Bei Vergleichsstudien stellt sich die Frage nach deadh d&r Standardisie-

rung, damit ein Vergleich zulassig ist. Aus diesem Grund wurde das Kriterium Alter/Jahrgangs-
klassen fir die Eingrenzung des Samples bestirRolglich wurden fir die Stichprobe der
vorliegenden Studidie sechs Klassen des ersten Schukgaintegriert ZehnKinder sind auf-

grund nicht vorliegender Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten in der Videoka-
meraperspektive nicht sichtbar. Im Durchschnitt dauern die Videoaufnahmen 11 Minuten und
30 Sekunden. Der Abstand zwischen der ersten und der zwaiemaMifnahme liegt bei durch-
schnittlich zwei Monaten.

Die Tabelle 1zeigt die sechs Falle mit ihrer Bezeichnung, die Aufnahmedauer in Minuten und
Sekunden sowie die Klassengrdsse und die Anzahl Kinder, die in der Videoaufnahme zum ers-
ten und zweiten Erheimgszeitpunkt sichtbar warelDie zwei Zeilen ab der zweiten Spalte pro

Fall geben die zwei Messzeitpunkte (t1 und t2) wieder.
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Tabellel. Ubersicht detichprobe

Fall Dauer (min:s) Klassengrosse Kinder sichtbar

in der Videauf-

nahme
. 11:20 (t1) 22 (t1) 21
Aubergine
09:14 (t2) 21 (t2) 19
09:16 22 19
Karotte
20:18 21 19
_ 10:54 16 11
Spinat
08:26 16 13
14:20 18 17
Lauch
13:01 18 17
07:15 16 15
Spargel
07:55 16 15
16:15 18 15
Fenchel
14:44 18 15

Die sechs Klassen wurden von drei geschudtedentischeMitarbeiterinned® zu zwei Auf-
nahmezeitpunkten (zwischenrdimterventionswochevier bis sieben und achiis zwolf) vi-

deografiert.

6.6 Die videobasierte Erforschung des unterrichtlichertGeschehens

Bevor auf die Auswertungsmethode eingegangen wimgfiehlt sich eine Diskussion llste
Vorteile, aber auch die Herausforderungen, die die Unterrichtsvideografieanalyse mit sich
bringt. Dazu wird zuerst allgemein die Struktur des Untesitdigmatisiertdanach erfolgt der
Bezug zur unterrichtlichen Videoanalyse.

NachFend (2008yird der heranwachsenden Generaiityer das BildungsweselasWissen
unddie Fertigkeitenvermittelt, diefir das Fortdauern der Gesellschaft von Relevanz bmd
Idealfallist der Schulbesuch mit dem Erwerb von neuen Fahigkeiten und Fertigkeiten verbun-

den (ebd.). Das Geschehen im Klassenzimm#assiveit mehralsLehren und LernerHerrle

19 Die Schulung umfasste drei Stunden. Inhalt war die Handhabe der Videokamera, die Erstellung einer Testauf-
nahme ad der Ablauf der Videografierung sowie die anschliessende Datensicherung.
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eta.( 2016) bezeichnen das Unterricht sapmdesnc heher

sich Schuler/innen versammeln, tinngeleitet von einer Lehrpersorzu lerneri (S. 8). Un-
terrichtliches Geschehen ist dabei aber nicht nur determiniert durch den Stundenplan, sondern
entsteht erst, wenn diélandelndensituativ aufeinander bezogen in Interaktion treten
(Vanderstraeten, 20Dl Das hei sst, AUnterricht (Raun al s
et al., 2016, B) zu verstehen

Die Komplexitat detJnterrichtsg@schehens aussert sich einerseits durch die unterschiedlichen
Personen, die ihr Verhalten aufeinandbstimmen mussen, damit Kooperation im Unterricht
Uberhaupt méglich wird, andererseits ist Unterricht derart ereignisreich, dhestdandelnden
unterschiedlicher Modalitaten bedienen, um sich zum Geschehenen zu verhalten bzw. darauf
zu reagiererfDoyle, 2006) Misste die Sequenzialitat, Simultaneitat und SynchromZités
Unterrichtsgeschehens mit Papier und Stift erfasst werden, wirde das fir die beobachtende
Person zu einer nicht zu bewaltigenden Aufgabe areM¥ird die (iber)komplexe unterricht-

liche Interaktionan der sich Lehrpersonen und Kinder mit ihren unterschiedlichen Vorerfah-
rungen, Fahigkeiten, Interessen und Bedurfnissen beteilgpigografiert wird es mdglich,

dem Phanome8Unterrichbseine Flichtigkeit zu nehmen. Das unterrichtliche Geschehen wird
fur Aussenstehende nachvollziehbar(er). Videografische Aufnahmen kénnen das (tber)kom-
plexe Geschehen ansatzweise einfar{§awin et al., 2016)ideos als Datentypen lassen un-
terschiedliche (AnalysgPerspektiven zuud A we i t e ifRawneenal., B016, ®)k i

Aus diesem Grund erweist sich die Erkenntnisgenerierung fur die Unterrichtsanalyse mithilfe
dieses Datentyps als gehaltvoll. Im Unterschied zu schriftichen Beobashtotakollen oder
Tonaufnahmen hat das bewegild den Vorteil, dass sich mehrere gleichzeitig stattfindende
Aspekte, wie zB. Mimik, Gestik, nonverbale Signale, die Koérperpositaierdie Anordnung

der Handelndenm Raum beobachten lassddie Videogrdierung erlaubt einaviederhote
Sichtung in unterschiedlichem TempBleichzeitig geht damit die Herausforderung einher,
Wichtiges von Unwichtigem zu trennen. Konstituierend fur die unterrichtliche Videoanalyse
ist, den Datenkorpus hinsichtlichrdgrukurierenden Musteru befragendie das Handeln und

die Interaktion durchdringefiRauin et al., 2016)

20 Der Begriff der Synchronizitat bedeutet das zeitliche Aufeinandertreffen von verschiedenen unablzingigen
einander nicht in Bezug stehendereignisse, zB. zwei Kinder arbeiteman einer Aufgabe in unterschiedlicher
Weise, ohne miteinander in Interaktion zu treten.

Beim Begriff der Simultaneitét steht die zeitliche Komponente wie auch das Gemeinsame im Zeriutie z.
Lehrperson erklart den Kindern einen Arbeitsauftrag im Krei

Die Sequenzialitat meint die Abfolge von Handlungen im Zeitverlaigfz. B. Kinderheben die Handlie Lehr-
person nennt einen Namen und das aufgeforderte Kind spiisihtand & Martens, 2018; Bohnsack, 2009)
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6.7 Die Dokumentarische Unterrichtsvideografieanalyse: Methodologische Grund-

lagen

Im Folgenden wirdauf die theoretischen Prinzipien der Auswertungsmethode Dokumentari-
sche Unterrichtsvideografieanalysegggangen Di es i st als Amet hodol
zu bezeichnerRrzyborski & WohlrabSahr, 2014, S11).

Die rekonstruktive Unterrichtsvideografiat die Nutzung von Videodaten zu Forschungszwe-
cken zum Thema. Bei der Analyse sind die sinngebenden Interaktionsmuster von Relevanz.
Die Frage stellt sich: Welche Strukturen, Homologien lassenasittahmetbergreifend re-
konstruieren? Wie in Kapit@.6 beschrieben, handelt es sich bei Unterricht um ein Uberkom-
plexes Geschehen. Bei quantitativerschungsasatzen wird gser Komplexitamittels vorab
festgelegten Beobachtungskriterien entlang theoretischer Grundiagegnet. Beim qualita-

tiven Forschungsaradigma wird davon ausgegangen, dass sicthd@etischeSetzungerst

durch die Analyse des Datenmaterials ergibt. Zu Beginn der Analyse ist demnach noch nicht
klar, was in den jeweiligen unterrichtlichen Videosequenzen wichtig sein kdnnte und was nicht.
Ziel qualitativer Unterrichtsvideografie is§ gerade diese stkturierenden Prinzipienu ver-
stehendie die unterrichtlichen Videosequenzen kennzeichnen und die sich nur im Datenmate-
rial selbst zeigefAsbrand & Martens, 2018)

In der deutschsprachigen forschungsbasierten Unterrichtsvafeolgaben sich drei methodi-

sche Verfahrensweisen inklusive ihrer methodologischen Verortung etabliert: (1) Wissenssozi-
ologische Anséatzg2) ethnografische Analyse sozialer Praktikem (3) interaktionsanalyti-

sche Ansitzé! Die Gemeinsamkeit dieser digialitativen, rekonstruktiven Forschungspara-
digmen besteht darin, dass sie sich der alltaglichen Unterrichtssituatrmhdamit der nattir-

lichen Praxig verschrieben habefHerrle & Dinkelaker, 2016)Bohnsack1989; 2011)der

die Dokumentarische Methedentwickelte, erwéahnt beziglich der sozialwissenschatftlichen
systematischenripirie des Alltaglichen Folgendes:

Die Alltagspraktiken in ihrer Geordnetheit und in ihrem kunstvollen Charakter ernst
zu nehmen, bedeutet, sie einer detaillierteren, mikroskopischen Betrachtung fur

wert zu erachten, um sie in ihrer Eigengesetzlichkéissen zu konnen. Es ging

21 Die beiden andereAnsatzeAAnal yse sozialer Praktiken und interakt
kelaker, 2016, 31), die zu den rekonstruktiven, qualitativen videobasierten Unterrichtsanalysen gehoren,

werden aus Platzgriinden nicht weiter ausgefiihrt. Zudem folgt diegewde Studie nicht diesen Auswertungs-
methoden. Fir eine vertiefte Auseinandersetamitgdiesen Ansatzeist auf Herrle und Dinkelaker(2016) zu

verweisen.
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und geht also darum, diese 6profanend Prod

bis dahin nur den Werken der Kunst und Literatur zuteil wurde [¢Bdhnsack,
2011, S11)

Die vorliegende Studie blickt mit dieser mikroanalytischen Perspektive auf das unterrichtliche
Geschehen. Gefolgt wird dabei dem wissenssoziologischen Ans@pklenentarischen Me-
thode Grundlage der Bkumentarischen Methodst die praxeologische Wisssspziologie,

die in denZwanziger undDreissigefahren vorMannheim (1952gntwickelt wurde.

Die Dokumentarische Methodle der qualitativen Unterrichtsforschurgrfolgt das Ziel, die
Handlungsaentierungen der am Unterricht beteiligt®arsonerzu rekonstuieren(Herrle &
Dinkelaker, 2016)Mit Handlungsorientierurepn wird nachBohnsack(2011)das handlungs-
leitende atheoretische Wissen gemeint. Dieses inkorporierte, habituelle Wissen, das im prakti-
schenalltaglichen Handeln eingelassen ist und den Beteiligten nicht unmittelbar vorliegt, gilt
es zu fokussieren. Das atheoretische @fisgeht synonym zu impliziteWissen oder versteht

sich als das Wissen, das zwischen den Zeilen liegt. Die $achediesem atheoretischen Wis-
senrichtet sich nach der fallibergreifenden verbindenden Struktam modus operandider

Uber die Performativitdt des (unterrichtlichen) Handelns zutage Badhnsack, 2011)
Mannheim (1980beschreibt die Charakteristik dieses Wissens mit der Metapher des Kniipfens
eines Knotens. Dasandlungpraktische Wissemacht daknupfeneines Knotengrstmaog-

lich und istals inkorporiertes, atheoretisches oder implizitdissen zu verstehen. Dabei er-
scheint es herausfordernd und fast unmdglich, diesen Bewegungsablauf in seinen Einzelschrit-
ten zur Explikation zu bringen. Genau diese sprachliche Beschreibung des intuitiven, inkorpo-
rierten Handelns oder sinnbildlich das Kfeis eines Knotens neniiannheim (19803nter-
pretatiord Jede Handlung, die noch vor dem inneren Auge ablauft bzw. die sidhmlielnden
nochzu vergegenwarten haben, ist noch nicht in d&Rérper eingelasséroderinkorporiert
(Bohnsack, 2011)

Dabei haben Videoaufnahmen den Vorteil, dass nebst dem Verbalen auch nonverbale Anteile
zu beobachten singhd somit die darin enthaltenklandlungsorientieruren analysiert werden
kénnen(Herrle & Dinkelaker, 2016)Durch die Rekonstruiin des inkorporierten oder des

impliziten Wissens wird ein Zugang zdandlungpraxis2 ermoglicht(Bohnsack, 2011)

22 auf einer definitorischen Ebene konnte es sich beim Begriff der Handlungspraxiaaiaifung von bedeu-
tungsahnlichen Wértern handeln. Da es sich bei dieBemminusjedoch um einen gangigefusdruckin der
Dokumentarischen Methode handelt, wérdn dieser Arbeit verwendet.
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6.7.1 Die Verschrankung von Kommunikation und Konjunktion in der Handlungspraxis

DiesesKapitel beschreibt die zwei Wissensbestéande, die in der alltaglisbemmunikation
eingelassen sin@®ei der Dokumentarischen Method#d zwischendem Verhaltnis bzw. der
Unterscheidung zwischétommunikativem und konjunktivem WissgesprochenCharakte-

ristisch fur die alltagliche Verstandigung ist, dassdelnddiber beide Wissensbestande ver-
fegen: ASie sind in der Interakt i ¢Bohnsack, ei ner
2013, S247)

Auf der Ebene des kommunikativen Wissens lasttaies fassen, was sich explizieren lasst

Dazu kann alles gehdren, wiéis ein produktives Klassengespréach wichtiguge z.B. ausre-

den lassen, unterschiedliche Perspektiverniicksichtigeroder gemeinsam Handlungsstrate-

gien erarbeiten.

Auf derEbere des konjunktiven Wissens geht es um das implizite Widssnjcht unmittel-

bar expliziert werden kann, aber dennoch Adi
We i s e b éAsbrand&Mariens, 2018, 21). Ziel der Analyse ist eslen gemeinsamen
Orientierungsrahmen zu rekonstruieren. Mit anderen Worten ausgedriickt: Das Uber alle Falle
hinweg verbindende Elementder Orientierungsrahmenstellt damit gleichzeitig die Basis-

typik aller Falledar (ebd.).

6.7.2 Der Wechsel der Analyseeinstellungen

Die beiden Wissensbestaniddas kommunikative und das konjunktive Wissesind leitende
Differenzlinien auch in den forschungspraktischen Arbeitsschritten der Dokumentarischen Me-
thode(Bohnsack, 2011)Beginnend mit der formulierenden Interpretation wird das kommuni-
kative Wissen reformuliert. Allesvas die Erforschten explizit wortlich gesagt haben, wird pa-
raphrasierf{Asbrand & Martens, 2018; Bohnsack, 201Bgi diesem ersten Interpretations-
schritt wird auf Addeer Ebrefn@sbsdoehd Miftefs, 2018, u kt i o
S.24)verblieben.

Mit dem forschungspraktischen Wechsel zum zweiten Interpretationssatheittreflektieren-

den Interpretatioit kommt es ach zu einem Wechsel der Analyseeinstellung. Hier wird nicht
mehr nach derivagi sondern nach deBwiedgefragt:Wie agieren di¢dandelndemniteinan-

der bzw. welches konjunktive Wissen dokumentiert sich in der Interaktion. Dabei interessiert

derdahinterliegende Orientierungsrahmen der Interaktion
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Dazufolgt ein fiktives Beispiel aus der Unterrichtspraxis: Die Kinder werden aufgefordert ihr
Arbeitsverhalten in der vergangenen Lektion zu reflektieren. Damit interessiert nicht, ob sich
die Kinder ichtig einschatzen, sondern vielmehr die Art und Weise, wie sie tUber ihr Arbeits-
verhalten reflektieren, B. selbstkritisch, eigenverantwortlich, selbstbewusst, etc.
NachMannheim (1995)st jede Interpretation von der StandortgebundenheiEdeschende
beeinflusstinterpretationen und Erkenntnisse sind somit immer begrenzt und aspekthaft. Sie
stehen immer in Abhangigkeit zu eigenen (biografischen) Erfahrungsraumen von Forschenden
(ebd.). Das heisst, die Kenntnis des Feldes zum Beispiel in Form von Unsemriahrung hat

einen Einfluss auf die Interpretationen. Diese Standortgebundenheit von Forschenden ist gege-
benin ihrerUnumgéanglichkeit. Wichtig ist, dass dies bei den Analysen mitbertcksichtigt bzw.
diskutiert wird. Bei der komparativen Analyse wirddé&mstand der Standortgebundenheit

Rechnung getragen

6.7.3 Methodologische Aspekte der komparativen Analyse

Der systematische Ver gl ei c hNohl,2013, &ld4ndadefiwi c ht i ¢
alle rekonstruktiven Verfahren von Bedeutung ist. In der Dokumentarischen Methode ist der
Vergleich oder die Komparation ab der zweiten analysierten Sequenz bis hin zur Typenbildung

ein durchgangiger Schritt (ebd.).

Durch die vergleichende Analyse ir dem AProbl em der Standortyv
pr et ( i(Bohm9aekn2@9, S.21)begegnet, inderdurch dieHinzunahme von empirischen
Vergleichshorizonten die intersubjektive Nachvollziehbarkeit erhéht wird. Damit gemeint ist,

dass die Interpretationen oder die Lesarten fur Dritte plausibel(er) oder nachvoll@ghbar
werden. Es wird ddurchdeutlich, wie die Interpretationen generiert wurden. &®iergleichs-

folieng auf denen die Interpretationen beruhen, sind empirisch fundiert.

Bei der Analyse der ersten Sequenz erfolgt die Interpretation entlaggdsnkenexperimen-

tell generierten Vorstellungen der Forschenden. Nach und nach basieren die Vergleiche auf den

im Datenmaterial rekonstruiertdfiandlungsorientieruren. Diese Vorgehensweise stellt si-

cher, dass die Standortverbundenheit der Forschendé&oadrssth kontrollierbarer wird (vgl.

Kapitel 6.7.2). Nohl(2013)spricht der komparativen Analyse in Bezug auf die Erkenntnisge-
nerierung eine kontrollierende Funktion zu. In diesem Zusammenhang wird in der Dokumen-
tarischen Met hode aruecnhd vveor (BohAelduer?0fiB, &1)tespeor t e m F
chen. Gleichzeitig erhéht sich damit die Validitat der Analyse, indem die Interpretationen nicht
mehr auf dem Vorwissen der Forschenden basie@mjern durch empirisch tberprifbare
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Vergleiche ersetzt werdgAsbrand &Martens, 2018; Bohnsack, 2018eispielsweisedsst

sich in den Klassengesprachen rekonstruieren, dass sich die Art und Weise der Rickmeldung
zum unmittelbaren Verhalteder Schiler:innemon Lehrperson zu Lehrperson unteesdat.
Massgebend fur dienterpretation sind Homologien und Kontraste der Unterrichtssequenzen,
die sich im empirischen Material zeigéksbrand & Martens, 2018)

Das zentrale Prinzip der konpdéiven Analyse ist die Rekonstruktion von fallinternen und
fallibergreifenden Gemeinsamkeiten und Kontrasten: Wie sieht die Bearbeitudgale

schen Themas in anderen Sequenzen des Falls bzw. in anderen FalléAsaua?d &
Martens, 2018Bohnsack, 2011)Die komparative Analyse hat in diesem Zusammenhang die
Funktion Ader Er(Nahip20k3mSk4.gener i er ungii

6.7.4 Methodologische Aspekte der Typenbildung

Grundlage der Typenbildung ist die systematische komparatiglyse (vgl. Kapiteb.7.3).

Bei diesem Schritt hin zur Typenbildung handelt es sich um einen Abstraktionsvorgang. Es gilt
die implizite Logikrespektiveden Sinn der zu analysierenden Praxis zu rekonstrujisiem,

2013)

Nach der Herausarbeitung von zentralen TheuretProblemstellungen détandlungsorien-
tierungen die sich auf das atbeetische Wisserauf den konjunktiven Sinrespektiveauf das

nicht explizierbare Wissen beziehen, kommt es mit der Benennung des Tertium Comparationis
zu einer weiteren Zuspitzun@gl. erster blauer PfeilAbbildung10). Daraus leitet sich die
Basistypik abAus der Basistypikvird schliesslich die sinngenetische Typenbildung vollzogen.
Die spezif i sc h(NohlA2RI8,¢S88), diessichtir dgriseguettién Handlungs-
praxis zeigt, nennt sich Orientierungsrahmidach Bohnsack (2011) und Nohl (201stglt

dieser gemeinsam geteilte Orientierungsrahmen gleichzeitig die Basistypik dar (vgl. schraffier-
ter Pfeil;Abbildung 10). Der Orientierungsrahmen ist ein Ubergreifendes Mudies zeigt sich

Uber die Falle hinwegnd hat sich somit vom Einzelfall gel6@ohnsack, 2010)Auf der

Ebene der sinngenetischen Typenbildung gilides Orientierungsrahmen mit seinen Unter-
schieden zu typisiergiNohl, 2013) Es istdie Spezifizierung des Themas und ist Ziel der sinn-
genetischen Typenbildung (eb@vpl. zweiter blauer PfeilAbbildung10).
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— Orientierungen
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&

% | Gemeinsam geteilter

Basistypik
aEsyp Orientierungsrahmen

Typenbildung

Abbildung 10. Abstraktionsvorgang der Typenbildurgigene Darstellunm Anlehnung arNohl 2017

Nach Asbrandund Martens (2018)st in der Dokumentarischen Unterrichtsvideografiefor-
schung autlerEbene der Typenbildung eine SinedochkeineSoziogenesé moglich. Denn

die bendtigte Datenmengem den konjunktien Erfahrungsraurh beispielsweise des Schul-
faches oder der Schulkulturzu rekonstruieren, ware nicht zu bewaéltigen, da plausibel gemacht
werden musste, dass sich die Unterschiede in den Interaktionen nicht auf die einzelne Lehrper-
son beziehen, sondermfadie Schul bzw. Fachkultur zB. innerhalb einer Schule. Dafir
musste der Unterricht von moglichst vielen Lehrpersonen unterschiedlicher Klassen innerhalb
einer Schule videografiert werden (ebd.).

Dennoch ist die Dokumentarische Typenbildung mit vidsodrten Unterrichtsinteraktionen
maoglich. Sie kann sich auf unterschiedliche Ebenen der Unterrichtsinteraktion beziehen. Wird
der Orientierungsrahmen der Lehrperson rekonstruiert, kaBndie Haltung, die eine Lehr-
person in Bezug auf die Unterrichtsgating hatein relevanter Bezugspunkt séad.). Nach
NentwigGesemann (2013yird in diesem Zusammenhang auch voahrdimensionaler Ty-
penbildung gesprochen. AderEbene der Sinngenese wuidealer vorliegenden Arbegine
typenbildende Interpretatian Anlehnung arSchaffer(2020)vorgenommenBei diesem Zwi-

schenschritt geht es darum, den abduké&¥@gpenbildungsprozess starker zu explizieren.

23 Bei der soziogenetischen Typenbildung geht es darum, dent@rungsrahmen in gesellschaftlichen Rele-
vanzsystemen zu verorten. In der Dokumentarischen Methode spricht man in diesem Zusammenhang auch von
kollektiven Erfahrungsraumen, wie B. das Alteroderdas Geschlecl{iNohl, 2013)

24 Abduktiv ist ein Vorgang in der qualitativen Sozialforschudgnn wenn in den Daten bestimmte Merksyal
kombinationen vorliegen, sich jedoch die verbindende Regel nicht auf Anhieb rekonstruieren Iasst. Durch einen
gedanklichen Sprung (analog einem Geistesblitz)rkbder oder did-orscher:in zu neuen verbindenden Regeln

und somit zunirkenntnigewinn.Die Abduktion istein kreativerProzesgReichertz, 2003)
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6.8 Methodisches Vorgehen in der Dokumentarischebinterrichtsvideografieana-

lyse

Die Dokumentarische Method& zur Auswertung von Gruppendiskussionen entwickelt-

den Die sequenzielle Gesprachsanalyse Asbrand und Marter{018)flur die Auswertung

von Unterrichtsideografien vorschlagewurdeurspringlich ebenfallsurfir die Analyse von
verbalen Daten vorgeseh@ohnsack, 189; Przyborski, 2004) ADi e Kol |l ekt i vi
r u n(fshrand & Martens, 2018, S0) kommt durch die Art und Weise dirteraktionzum
Ausdruck. Aus diesem Grund ist dsequenzielle Auswertung der Formalstruktur des Ge-
sprachs ein zentrales Moment der Analyse. Dabei werden immer Interaktionseinheiten analy-
siert, die dem interaktionistischen Dreischritt folgen: Dieser umfasst eine Proposition, eine Ela-
boration und eine Konlsion. Die Proposition ist die Er6ffnung einer Interaktionseinheit: Zum
Beispiel fuhrt die Lehrperson in ein Thema ein, in dem sie den Kindern eine einleitende Frage
stellt. Nach der Proposition erfolgt eine Elaboration, was eine Differenzierung des g&erei
gefuhrten ist: Schiler:innen beschreiben schrittweise ihr Verhalten oder benutzen dazu Arte-
fakte (z.B. eine Zeichnungum ihre Ausserung darzulegéiir die Beschreibung des Verhal-

tens sind mehrere Redebeitrdge moglizie Konklusion erfolgt immeam Ende einer Inter-
aktionseinheit: Die Lehrperson fasst die verschiedenen Perspektiven zusammen und schliesst
damit die Diskussion ab. Ziel ddokumentarischen Interpretation ist es, den geteilten Orien-
tierungsrahmen zu rekonstruieren. Es geht um didiéSnachHandlungsorientierureq, die

die Klasse als Kollektiv teilt (ebd.).

Wie in Kapitel6.6 bereits beschrieben, ist die rekonstruktive Videoanalyse im Kontext der Un-
terrichtsforschung mit einer hohen Komplexitat der Zeitverhaltnisse konfrontiertwirern

der vorliegenden Arbeliegegnet, indem in der Auswertung nicht dem bestehenden Ansatz der
Dokumentarischen Videoanalyse nach Bohnga6®id 1) gefolgt wird. Denn im Vordergrund

der Unterrichtsvideografieanalyse steht nicht die Analyse des mediatiukBrand auch nicht

die Handlungsorientieruren der Videoproduerenden Gegenstand der Analysend viel-

mehr, die Interaktionen défandelndenm UnterrichtsgeschehgAsbrand & Martens, 2018)

Die Videodaten sindlamit nicht als ein Alltagsdokument, sondern als ein Trager einer Doku-
mentation von Interaktionen des (Unterriejditags zu fassen. DieorliegendeStudie folgt
methodisch deDokumentarischen Unterrichtsvideografieanalyse nach Asbrand & Martens
(2018¥° undstellt dabeidie im nachsten Kapitel beschriebenen Teilschaitte

25 Im Bereich der Dokumentarischen Unterrichtsvideografieanalyse ist erstmals von W¢itin¢2005) eine
mikroanalytische Arbeit zur Thematik Kind&ituale auf der Grundstufe vorgelegt worden.
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6.8.1 Transkription des verbalen und des nonverbalen Interaiiscsehens

Das Transkript wird mithilfe einer zweispaltigen Tabelle erstellt. In der linken Spalte wird das
Gesprochenwiedergegebennd in der rechten Spalte ein dazugehdriges Fotogramm, das den
nonverbalen Teil der Interakti@bbildet(vgl. Abbildung11).

Im Transkript enthalten sinderbale, aber auch nonverbale Teile der Interaktion. Es umfasst
die zeitliche Verschrankung der Sequentésl der Synchronizitat und der Simultanitat. Die
Zeitcodes stellen den Verweisungszusammenhang zwisliikeeenModalitdten her. Damit ist

es madglich der Komplexitat des Unterrichts zu begegnen. Zu beachtamsigns dass das
gesamte Interaktionsgesdten nie vollumfanglich dargestellt bzw. analysiert werden kann.
Denn bereits die Datenerhebung stellt eine selektive Aufzeichnung des Geschelardedar.
ware es ein nicht zu bewaltigender Aufwaalte vorkommenden Interaktionen zu analysieren
(Asbrand& Martens, 2018) Die Abbildungl11 zeigt ein Transkript mit verbalen (siehe linke
Spalte) und nonverbalen Teilen (Fotogramm, siehe rechte Spalte). Die Transkription des ver-
balen Interaktionsgeschehens wurde dimsitider SoftwardVIAXQDA erstellt. Es wurde nach

dem Transkriptionssystem Ti(¥alk in Qualitative Social ResearcBdhnsack, 2009vgl.
Kapitel 16 vorgegangen, das fur die Gesprachsanalydgahmen der Bkumentarischen Me-
thodevon Bohnsack1989)entwickelt wurde. Kennzeichnend ist dabei, dass bereits auf Tran-
skriptionsebene nonverbale Anteile der Interaktion erfasstemgilB. Lacher, Seufzer oder

Sprecher:innenuberlappungen).

Verbaltranskript Fotogramm

[0:00:000:00:35] LPf:
(2) @)@ Wir haber
jetzt zusammen noch eir e
mal ein TimiSpiel ge-
macht. Wenn wir dartibe
reden, haben wir Regel
Die Hande sind bei dir (.
undwenn du etwas sage
mochtest streckst du au
Und wir horen einande| &
zu. Es gibt auch nichts
was man falsch sage
kénnte. Was hat dan
heute beim Partnerspi
ganz gut geklappt?
(Sequenz 423 _01_A)

Abbildung11. Transkriptauszug mit verbalen und nonverbalen Teilen der Interaktion (Fall Aubergine)

Zusatzlich fokussierte sie sich auf die Bildhaftigkeit (Ikonizitt) des Sozialen, was entgegen dem Ansatz nach
Asbrand und Martens (2018) ist. Denn bei diesem i st
teraktionsgeschehens. Das Bild wiritht als Medium mit einefin sich abgeschlossenen Bedeutufigbd.,
S.120)betrachtet.
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6.8.2 Interpretationsschritte

Im Folgenden werden zur Ubersicht die konkreten methodisch anzuwendenden Sdfgétte
fuhrt, die Asbrandund Marteng2018)fur die Dokumentarische Analyse von Unterrichtsvide-

ografien entwickelt haben:

- Transkription verbaler und nonverbaler Interaktionen

- Formulierende Interpretation des verbalen und nonverbalen Interaktionsgeschehens
- Fotogrammanalyse

- Reflektierende Interpretation des verbalen und nonverbalen Interaktionsgeschehens

- Sinngenetische Typenbildung

Das methodische Vorgehen jedes Teilschaiited in den folgenden Unterkapiteln detaillierter

expliziert.

6.8.3 Auswahl von Interpretationssequenzen

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich der Orientierungsrahmen in allen Interaktions-
sequenzen dokumentiert. Aus diesem Grund muss nicht das gesamte Unterrichtsgesprach aus-
gewertet werden. Es ist ausreichend, wenn einzelne Sequenzen interpretiant(Asidend

& Martens, 2018; Bohnsack, 2011)

Zu Beginnder Auswertung stellt sich an das vorliegende Material die Frage, welche Stellen
bzw. Sequenzen sich fir die Auswertwesignen AFok us si e rAsbmnd&éVaru e n z e n
tens 2018, S.53), in denen es zu erfahrungsbasierten Schilderungen komeichnen sich

durch interaktive Dichte aus. Das heisst, die Gesprachsbeteiligung in diesen Sequenzen ist
hoch. Problemstellungen und zentrale Themen werder&orHandelndenarrativ und per-

formativ bearbeiteDer geteilte Orientierungsrahmgisst sichbesonders in diesen Sequenzen
rekonstruieren. Als weiteres formales Kriterium gilt, dass immer umfassende Interaktionsein-
heiten als Interpretationssequenzen ausgewahlt werden (die Sequegirererbenit einer
Proposition und enden mit einer Konklusion; vgl. Kapit&l). Ein weiteres Auswabhlkriterium

ist die Relevanz der Sequenz hinsichtlich des Erkenntnisinteressens (ebd.).
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6.8.4 Formulierende Interpretation

Bei der formulierenden Interpretation geht es darum, zu reformulieren, wdartdielndemes
Unterrichtsgescheheigesagt haben. Die Rekonstruktion bewegt sich innerhalb des Relevanz-
systems der beforschtétandelndenDas heisst, wichtig ist, mdglichsttham Geausserten zu
bleiben. Es kann sein, dass die Beforschten in einer Alltagssprache sprechen, die eine hohe
Indexikalitat aufweist, diese gilt es zu Ubersetzen. Mit Indexikalitat ist gemeint, dass sprachli-
che Ausserungen Verweise auf Bedeutungsgetiatttellen Diese kénnen jedoch je nach In-
teraktionspartneinnenunterschiedlich sein. Je mehr gemeinsame Erfahrungekktber:in-
nenschafimiteinander haben, desto weniger Interpretationsleistungen vom Gegbrailoeht
es(Przyborski & WohlrabSahr, 2014)

Weiter kénnen Ausserungen zu indexikal sein oder einen hohen metaphorischen ®ehalt ha
Sie lassen sich damit nur schwer reformulieren. Diese Aussagen durfen als direktes Zitat in den

Fliesstext der formulierenden Interpretatidmernommen werdefsbrand & Martens, 2018)

6.8.5 Fotogrammanalyse

Die Fotogramranalyse versteht sich als Mittdle Korpersprache der im Unterricht beteiligten
Handelndenaber auch deren Umgang mit Artefakten wéahrend der Interaktion empirisch zu
erfassen (ebd.). Die Auswahlkriterien, die fUr die detaillierte Interpretatiodesiifoene der
Fotogrammanalyse leitend sind, werden in Kait@l3 erlautert.

Bei der Fotogrammanalyse wird beschrield#gs genatiauf dem Standbild zu sehen ist (=
formulierende Interpretationdviedsich Kérper und Dinge im Raum anordnen und zueinander

in Beziehung stehelVeiter werden Blicke und Berthrungen ¢hamdelnderoder wie sie sich
voneinander abgrenzen (= reflektierende Interpretation) erfasst. Grundlage fir diesen Schritt ist
die vonBohnsack (2011konzipierte Dokumentarische Fitrand Bildinterpretationln Diver-
genzdazu sind die Fotogramme in der Unterrichtsvideografieanalyse nicht ein kiinstlerisch her-
gestelltes Medium, sondern sie stellen eine technisierte Darstellung der Unterrichtsinteraktion
dar. Der wichtigste Unterschied ist, dass die Unterrichtsviddiegnalyse nicht auf die Re-
konstruktion derHandlungsorientieruren derFilmproduzierendensondern ausschliesslich

auf diean der Unterrichtsinteraktion beteiligtdPersonerausgerichtet ist. Die Sequenzialitat

und Simultanitat der Interaktion ist fir die Analyse der Unterrichtsvideoaufnahmen relevant.
Aus diesem Grund stellt die Fotogrammanalyse eine Erganzung zur reflektierenden Interpreta-
tion dar. Im Vergleich zur Dokumearischen Film und Videoanalyse analysiert die
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modifizierte Dokumentarische Unterrichtsvideografigahgse eine weitaus geringere Menge
an Standbildern. Die Sequenzialitat der Einzelbilder, die zu einem bewegten Bild fuhren, sind
demnach auch zu vernachdiggen(Asbrand & Martens, 2018)

6.8.6 Reflektierende Interpretation und komparative Analyse

Im Gegensatz zur formulierenden Interpretation werden verbale und nonverbale Anteile bei der
reflektierenden Interpretation direkt in einen Arbeitstext integriert. Dieses systematische Ein-
beziehen von verbalen und nonverbalen Anteilen geschieht aufgrumduttenodalitat und

der Bedeutung der Artefakte fiir das Unterrichtsgeschehen. Die reflektierende Interpretation
wird aufderGrundlage des Transkripts, der formulierenden Interpretation und der Fotogramm-
analyse erstellt. Bei diesem Schritt wird die Fr8ge sind die Beteiligten und die Artefakte
miteinander verknupft, sodass damit ein Unterrichtskollektiv entstelra n das Mat er i
(ebd.). Bei diesem Analysewechsel (vgl. Kap@&l2) folgt das methodische Vorgehen eng

dem sequenziellen VerfalreDieses wird fur die Dokumentarische Gesprachsanalyse von
Gruppendiskussionen vorgeschlagBrezyborski, 2004)

Die Interaktionsorganisation wird auch in einem ersten Unterschritt einer formalen Analyse
unterzogen, indem eine Zuordnung eideteraktionskategoriierfolgt. Sie dient der Orchest-
rierung der Interaktion. Sie verbindet nonverbale bzw. verbale Anteilie #\ssoziationen mit
Gegenstanden, je nachdem, was in den zu interpretierenden Videosequenzen gezeigt wird
(Asbrand & Martens, 2018)m Folgenden werden die InteraktionskategogeremGlossar

ahnlich aufgefihrt, da sie in démallbeschreibungen und den Interpretationsansétzen (vgl. Ka-

pitel 7) vorkommen.

Antithetische Differenzierung

Eine Antithese ist eine Elaboration (siehe Beschreibung unten). Der zuvor geausserten Propo-
sition wird widersprochen oder auf nonverbaler Eb@nB. durch Mimik und Gestik der Be-
teiligten) wird eine Ablehnung erkennlbi@sbrand & Martens, 2018).

Elaboration

Nach einer Proposition erfolgt eine Elaborati&me Elaboration iseine Erweiterundgzw.

eine Ausdifferenzierung der Proposition. 8&nnin der Form antithetisch, differenziert, be-
wertend, argumentativ oder eine erfahrungsbasierte Schilderung sein. An Elaborationen er-

kennt man, ob die Beteiligten den Gespréachsinhalt teilen oder(akuoih)
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Enaktierung

EineEnaktierung ist eine nonverbale Elaboration.

Erzahlung
Eine Erzahlung ist ebenfalls eine FoderElaboration. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass die

Schilderung einer Handluraflereines Ereignisses sehr detailliert erfolgt.

Exemplifizierung
Eine Exenplifizierung ist eine FornderElaboration die mithilfe eines Beispiels weiter ausge-
fuhrt wird (ebd.).

Konklusion
Eine Konklusion hat das Ziadine Interaktionseinheit zu beenden. Das Thema wird abgeschlos-

sen. Das zeigt sich daran, dass keine antithetischen Differenzierungen mehr erfolgen.

Oppositionell
Oppositionelle Interaktionen zeichnen sich dadurch aus,ikiass einelAe x pl i zi t en

S pr uc hi 348)adf eine geausserte Propositmmaftet

Univok
Univok bedeutetgassalle Beteiligten den Gesprachsinhailenund sichin ihren Elaboratio-

nen einigsind

Proposition
Mit einer Proposition wird ein neues Thema eingefihrt. kgt eine Proposition immer die

Eroffnung einer Interaktion. Sie kann verbal oder auch nonverbal erfolgen.
Validierung

Die Validierung ist eine inhaltliche Zustimmung. Diese kann verbal oder nonverbal erfolgen,

sowie kurz oder auch langer ausfallen.
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Versuch einer Konklusion
Der Versuch einer Konklusion will die Interaktion beenden. Es wird als Versuch bezeichnet,
wenndie Mehrheit der Gesprachsbeteiligten der Konklusion nicht folgen, sondern die Konver-

sation in einer oppositionellen Interaktion fortfiihren (ebd.).

Nachdi eser Zuordnung zu estimdenUnterticht$videoauknahmenn s k a t
die hohe zeitthe Verschrankung zu beachfgsbrand & Martens, 2018fEs handelt sich um

ein multimodales Geschehen mit Artefakten. Ihre Bedeutung ist fiir den Unterrichtsverlauf
nicht zu vernachlassigen. Aus diesem Grund erfolgt die reftektie Interpretation nicht nur

auf der Grundlage des vorangehenden Interpretationsschrittes oder des Transkripts, sondern
auch auf Basis der Rohdatddazu werden dienterrichtsbasierten Videoaufnahmen beim In-
terpretieren wiederkehrend betrach{tdid.).So kénnen Gesten und Gebarden sowie die Inter-
aktion mit Unterrichtsartefakten und die PositionierungHindelndenm Raum bestmaoglich
interpretiert werden.

Aufgrund der Gleichzeitigkeit des verbalen und nonverbalen Geschehens wéahrend einer Unter-
richtsinteraktion (zB. die Lehrperson begleitet eine sprachliche Anweisung mit bestimmten
Gesten) sind diese beiden Gesichtspunkte der Ausserungen in einem Interpretationsschritt in-
tegriert zu analysieren. Beim klassendffentlichen Gesprach mtdesnwichtig, welche Ela-
boration zuvor erfolgte, um zu bestimmen, ob die Interaktion noch univok oder bereits diver-
gent oder antithetisch ist.

Die komparative Analyse ist ein fortlaufender Schritt, der ab der zweiten interpretierten Se-
guenz beginnt und mit der Typenhilty endet. Wie bei der Dokumentarischen Methode tib-
lich, wird der Vergleich zuerst mit minimalen Kontrastem. durcheinenfallinternen oder

aber auch durckinenfallibergreifenden Vergleich vollzogdirzyborski & WohlrabSahr,

2014) Nach und nach kommt es durch den Vergleich von maximaigerschiederu einer

Kontrastierundgebd.).

6.8.7 Die Typenbildung in der Unterrichtsforschung

Eines der Hauptmerkmale der Dokumentarisdfiethode ist die Typenbildung und damit die
Generierung einer neuen TheqgfiBohnsack2013; Przyborski & Wohlralsahr, 2014; Schaf-

fer, 2020) Beim Schritt der Typenbildung gilt es diandlungsorientierureq in anderen Fal-

len zu identifizieren, thematisch ahnliche bzw. sich divergierende Sequenzen in anderen Féllen

zu suchen und bis hiau einem geteilten Orientierungsrahmen bzw. einer Basistypik zu
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abstrahiereriSchaffer, 202Q)Da sich der Schritt der Typenbildung kaum methodisieren lasst,
schlagt Schaffer2020 vor, eine tpenbildende Interpretation zu erstellen. Dieser Zwischen-
schritt hilftdabej denletzten Analyseschritt methodiscu kontrolliererundihn jederzeit riick-

verfolgbarzu machen

6.9 Die Auswertung von Klassengesprachssequenzen: Forschungspraktische Be-

zluge

Dieses Kapitebeschreibt das forschungspraktische Vorgehen im Rahmen der Dokumentari-
schen Unterrichtsvideografieanalyse. Einen Uberblick dazu gibmad@hfolgendeAbbil-
dungl12. Der Wechsel der Analyseeinstellungischerkommunikativen versus konjunktives
Wissenist farblich in griin bzwgelb hervorgehobenDie vier Kéastchen, die schraffiert unter-
legt sind, stellen die Schritte dar, die forschunddjseh inje einen Arbeitstext mureten (vgl.

Kapitel 6.9.1).

Verbaltranskript Formulierende Reflektierende
Fotogramme Interpretation Interpretation
(8vasd “: - Komparative Analyse

(8nied Sinngenetische
Typenbildung

Fotogrammanalyse :
(8vas und wied

Abbildung12. Das forschungspraktische Vorgehen entlang der Interpretationssatigeg Darstellung An-
lehnung amsbrand& Martens 2018)

In den Unterkapitel$.9.2 bis 6.9.5 wird beschrieben, wie in der Analyse von Klassensge-
sprachssequenzen vorgegangen wurde. Zu jedem Analyseschritt erfolgt eine Abbildung eines
Arbeitstextes, um den forschungspraktischen Schritt zu visualisieren und mit einem Beispiel
darzustellen. Zusatzlich ist im Anhang dieser Arbeit die komplette Interpretation der Sequenz
423 01_A des Falls Frau Aubergidekumentiert

6.9.1 Das Erstellen voArbeitstexten

Da die Anfangsund Schlusssequenzen der Klassengespragheerbaler und nonverbaler

Ebene einéohe interaktive Dichte aufesen und sich vor allem in den Schlusssequenzen ein
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hohes Mass an korperlicher Aktivitat désndelnderzeigie, wurden diese Sequenzen interpre-
tiert. In MAXQDA wurden dieentsprechendefranskriptabschnitte farblich markie@rin
sind verbalund gelbnonverbaldichte Stellen unterlegEine Codeline(vgl. Abbildung13), die
ebenfallsmit MAXQDA generiert wurde, stekteine Ubersicht dar und folgtlem formalen
Kriterium der Interaktionseinheitl. h. den drei Diskursbewegungen Proposition, Elaboration
und Konklusion (vglKapitel 6.8). Nach diesem Kriteriunwurden die achtzehn zu interpretie-
renden Sequenzen ausgewahlt, vor allem deren jewedeginn und Ende.

L2l

Asreund o S4g e e a [ 4 [ 1 a 3 a [ [ [

Axreudcer SzaTAr i Jon_ il a [ ] [ ] @ 1 K o [ o 1 L
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B L= ) B o k3 LS L e k- EE a " o

wo m.a B u W wa an nm L n o.e wm ® @ma . m m.
a 0 0 [ [ a 0 e & [ a a [

Abbildung13. Einemit MAXQDA generierte Codeline

Es entsindendrei weitere Arbeitstexte. Auf Grundlage des Verbaltranskriptdadie for-
mulierende Interpretation und danach die reflektierende Interpretation erstellt. Die Fotogramm-
analyse steldeinen Zwischaschritt dar.

Die durch den Interpretationsprozess entstandenen Fliesstit&teals Arbeitsdokumente. Sie
warenauf der Ebene der Auswertung relevant.der Forschungswerkstatt Dokumentarische
Methode am Institut fur Erziehungswissenschaft der Uniéergirich wurden diese Doku-
mente als Vorlagen eingereiclitsgesamt wurden sechs Sequenzen von funf Rafidinre
Interpretationerzur Diskussion vorgelegDie teilnehmenden PersonemmrenDoktorierende

aus unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Fachbereichen. Die Leitung und Organi-
sationlag bei der Fachstelle Qualitative Methoden am Institut fir Erziehungswissenschaft der
Universitat ZarichDurch dieTeilnahme wahrend funf aufeinderfolgenden Semestdwnnte

das Projekt in unterschiedlichen Stadien prasemtierden Zudemermdglichtedie Teilnahme

eine AEinsozialisierung i[der Brwee vomimstisodistcier h a f t |

Handl ungswi ssen urbegktivn Nachvollziéhbarkeif dérjvorgenomreenen u
| nt er pr gAslarand & Martens, 2018, 386) Die Sicherung der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit stellt ein Qualitdtsmerkmal qualitativer Forschung(Flayborski &
Wohlrab-Sahr, 2014)

Der letzte Schritt im Forschungsprozestt gem Verfassen von Interaktionsbeschreibungen
aufderEbene deFélle Die Ergebnissder formulierenden und reflektierenden Interpretation
wurden zusammengefasst, was ein Kondensierungs Verdichtungsvorgang der bestehen-
den Arbeitstexte darstellt (Asbrand & Martens, 2018) Ausgewéhlte Sequenzen
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(Verbaltranskriptausziige, Fotogramme) werden dazu zur lllustration prasentiert. Die folgende
Tabelle2 stellt einen Uberblick der gesamten Dauer der Aufnahme und der jeweils daraus in-
terpretierten Sequenzen dar.

Total wurden 98 der insgesamt rund 143 Mam einer Feinanalyse unterzogen. Bahlen

des Klassencoddébl6oder@26bedeuta erster bzw. zweiter Aufnahmezeitpunkt. Der Buch-

stabe A steht fur Anfangssequenz, S fur Schlusssequenz und M fir die Mittesequenz.

Tabelle2. Ubersicht der gesamten Aufnahmedauer, der Sequenzstelle in der Aufnahme und der zeitlichen Dauer

der interpretierten Sequenz

Fall Klassencode Dauer Aufnahme Sequenz in der Auf- Dauer
Total nahme interpretierte Sequenz
423 01_A 11:20 00:0007:25 07:25
Aubergine 423 02_S 09:14 05:5309:18 03:25
423 02_A 09:14 00:0004:08 04:08
466_01_S 09:16 13:4315:36 02:53
Karotte 466_02_A 20:18 00:0007:31 07:31
466_02_S 20:18 09:3020:31 11:01
467_01_A 10:54 00:1106:44 06:33
Spinat 467_01_S 10:54 07:3513:05 05:26
467_02_A 08:26 00:0805:07 04:59
471 01_A 14:20 00:01:06:33 06:32
Lauch 471 02_S 13:01 06:1013:47 07:36
471 02_A 13:01 00:0806:32 06:26
472 _01_A 07:15 00:01:04:38 04:37
Spargel 472 02_S 07:55 05:4607:56 03:36
472 01_S 07:15 04:3506:44 02:37
- 09:3710:08
484 01_A 16:15 00:0203:35 03:33
Fenchel 484 02_M 14:44 12:5116:51 05:00
484 02_S 14:44 17:4621:55 04:09
Anmerkungen.

a1n der zweiten Aufnahme des Falls Herr Lauch ist der zeitliche Abschnif06h006:34 Teil der zweiten

sowie Teil der dritten interpretierten Sequenz. Ausschlaggebend dafiir war das formale Kriterium einer Interakti-
onseinhei(Bohnsack, 2013)

bFall Frau Spargel: Der Zeitabschnitt zwiscli@6:4409:37 in der erster\ufnahme wurde nicht einer Interpre-

tation unterzogen, da zu diesem Zeitpunkt die Kinder ihren Punkt auf das Klassenwolkenpla&at Kleiser

Teil wurde der Vollstéandigkeithalbermit videografiert stellt jedoch einen organisatorischemd fakultativen
Gesichtspunkt des Klassengesprachs dar. Die Punkte entlang der-Skailaykonnten die Lehrpersonen zum
Anlass fur das Reflexionsgespréaoshmen

71



6.9.2 Formulierende Interpretation der verbalen und nonverbalen Interaktion

Bei der formulierendemnterpretation wrden verbale und nonverbale Interaktionen getrennt
voneinander beschrieben. Dabairde beides in Spalten nebeneinander angeordnet und der
gemeinsame Timecode der Referenzvideografie (analog zum Transkripe) daall/erwei-
sungszusammeahg her(vgl. Tabelle3). Dieser Interpretationsschrittuy dazu bei, einen
Uberblick tber den zu analysierenden Interaktionsverlauf zu erhaltenadhsten Schritt
wurde der Gesprachsinhalt reformuliert. Bei der Dokumentarischen Unterrichtsvideografieana-
lyse wird im Unterschied zur Dokumentarischen Analyse von Gruppendiskussionen nicht nur
das Transkript herbeigezogen, sondern die Videosequiethzwederkehrend angeschaut, um

auf nonverbaler Ebene, die Mimik und Gestik, die Positionierundidadelndenm Raum

sowie die Interaktion mit Artefakten bestmdglich zu erfagdabrand & Martens, 2018).

Tabelle3. Ein Auszugaus einer formulierenden Interpretation

Detaillierte formulierende | nter pretation
verbal

nonverbal

[00:00-00:07] Start der Aufnahme

Die Filmerin klatscht in die H3nde (akustisches Zeichen fer
Aufnahmestart und Synchronisation der beiden Videospuren).

Frau Aubergine (LP1) zupft an ihrem Pullover, streicht ihre Haare
zurecht, 12chelt und ber¢hrt mit beiden H2nden das Pl¢schtier auf ihren
Knien. LP2 richtet ebenfalls ihre Haare. W2hrend LP1 mit Sprechen
beginnt, sitzt die LP2 aufrecht, ihre Finger sind ineinander verschrankt
und sie schaut in die Kreismitte.

[00:12-02:33] Spielregel: Abwechseln

LP1 fehrt in das Gesprach ein, indem sie betont, beim Dar¢bersprechen | [00:12-00:36] Regeln f¢rs Gesprach

seien folgende Regeln einzuhalten; einander zuh®ren, die H3nde bleiben
beim K°rper, wer etwas sagen me chte, solle aufstrecken und zudem g2be
es nichts, was man falsch sagen k°nnte. Frau Aubergine (LP1) fragt in
die Klasse, was heute beim Partnerspiel gut klappte. LP1 nennt den
Vornamen von Mia. Das M2dchen antwortet, dass das Abwechseln gut
klappte.

LP1 fragt in die Klasse, wie die Abmachung bez¢glich Weitergabe des
Zeichnungsstifts lautete. Mia antwortet darauf, wenn sie etwas
gezeichnet htte, habe sie den Stift ihrem Partnerkind weitergegeben.
LP1 wiederholt Mias Antwort und fragt in die Klasse, bei wem das auch
gut geklappte habe und bei wem das mit dem Abwechseln bzw. etwas zu
zeichnen, schwieriger war.

Die Regel, die Hnde beim eigenen K°rper zu lassen, zeigt LP1 vor,
indem sieihre eigenen H2nde flach auf ihre Oberschenkel legt. W2hrend
sie die erste Frage an die Klasse richtet, schaut LP1 zur rechten
Kreisseite, ein Knabe hebt die Hand. Danach schaut LP1 zur linken
Kreisseite, in Mias Sitzrichtung.

[00:36-02:33] Spielregel: Abwechseln

AlsLP1indieKlassefragt, wie die Abmachung bez; glich 8Abwechselnd
lautete, beugt sie ihren Oberk®rper nach vorne, ¢berkreuzt ihre Beine,
schaut auf das Pl¢schtier, faltet die H2nde, blickt in Richtung Filmerin
und dann wieder in die Kreismitte. LP1 nickt Mia zu. Als Mia spricht,

bewegt sie ihre Beine hin und her und beide H3nde ber¢hren den
rosaroten Rock. Als sie ihr Partnerkind erw?hnt, blickt Mia kurz zu
diesem und danach wieder zur LP1. Der Blick von LP1 schwenkt auf die
rechte Kreisseite und danach wieder zu Mia

Wahrend LP1 Mias Antwort bei der Stelle wiederholt, Aetwas
gezeichneti, zeigt ihr rechter Daumen nach oben. Alssie die Frage stellt,
bei wem das auch noch gut geklappt htte, strecken zehn Kinder auf. L P1

6.9.3 Fotogrammanalyse

Wie in Kapitel6.8.5 bereits erwdhnt, stedltlie Analyse ausgewahlter Fotogramme einen zu-
satzlichen Schritt zwischen den beiden Interpretationsschritten der formulierenden und reflek-
tierenden Interpretation dar. Der Fokagauf der sequenziellen Analyse der Interaktion in den
Klassengesprachen. ®Auswahlkriterien der Standbildeum Transkript richtet sich nach

der interaktiven Dichte, nach korperlicaumlich reprasentativen Sequenzen oder Diskontinu-
itaten in der Interaktion, die sich aus der formulierenden und reflektierenden Interpretation

ergaben(Asbrand & Martens, 2018Pieser Zwischenschritt erfokgim Interpretationsprozess
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gleichzeitig, das heisst, wahrend dem Schreiben der formulierenden bzw. der reflektierenden

Interpretation(vgl. Abbildung14. Auszug einer Fotogrammanalyse

F14 [0:05:50]
Kameraperspektive 1 (K1 Kameraperspektive 2 (K2)

Formulierende I nter pretation

In Kameraperspektive 1 (K1) ist LP1 zu sehen, wie sie mit ausgestrecktem Arm das direkt neben L P2 sitzende M23dchen (rechte Kreish?lfte) ber¢hrt.
LP1 fasst daf¢r ¢ber die Oberschenkel von LP2. Sie beugt ihren Oberk®rper in Richtung des M2dchens (vgl. K2) Der Blick von LP1 auf dem
Fotogramm bei K1 richtet sich gegen den Boden.

InK2ist sichtbar, wie das zweite M2dchen von L P2 aus betrachtet, dem M2dchen neben L P2 ins Gesicht fasst. L P2 blickt ebenfalls zu den betreffenden
Madchen.

Im Unterschied zu Fotogramm 3 sind in K1 zehn Kinder in ver2nderter Sitzposition zu sehen. Die beiden Knaben links neben LP1 haben den Kopf
gesenkt und schauen auf ihre Etikette. Das M2dchen zwischen der ersten und zweiten Sitzbank hat sein rechtes Bein auf der linken Sitzbank aufgestellt,
umfasst mit der rechten Hand sein Bein und st¢étzt den Kopf auf dem Knie ab. Der Junge, der barfussist, hlt seine rechte Hand vor sein rechtes Auge.
Mia (Madchen im rosaroten Kleid) hebt ihre Beine ausgestreckt vom Boden ab. Dorian, links neben ihr, ist am Aufzeigen und fasst sich gleichzeitig
mit der linken Hand an die Nase. Der Blick des Jungen mit dem schwarzen Pullover geht auf die linke Seite zu seinem Nachbarskind, so auch sein
linker Arm. In K1 ist in der rechten Ecke ein Kopf eines Jungen zu sehen, der mit seiner Hand die Nase ber¢hrt.

Kameraperspektive (K2) zeigt zehn Kinder (im Vergleich zu Fotogramm 3) in teils ver2nderter Sitzposition. Franz, das dritte Kind von LP2 aus
gesehen, hebt die Hand. Das Kind am Rande der ersten, unmittelbar neben der zweiten, Sitzbank sitzend hat den Kopf leicht auf die rechte Seite
gebeugt und st¢tzt sich mit den Armen auf der Kante der zweiten Sitzbank ab. Das M2dchen in Fotogramm 3 noch aufrecht sitzend, die H3nde auf
den Oberschenkeln platziert, hat nun die Beine auf die Sitzbank gestellt und st¢tzt ihr Kinn auf der linken Hand ab. Ihr Blick richtet sich zum Boden.
Der Knabe rechts neben ihr sitzt mit ¢berschlagenen Beinen und fasst sich mit der linken Hand an die Nase. Das M2dchen mit der roten Hose st¢étzt
seinen Kopf auf dem rechten aufgestétzten Arm ab. Sein Kopf ist ebenfalls leicht in Richtung Boden gesenkt. Das Kind in K2 auf der linken Seite
stétzt sich mit den Armen auf der Sitzbankkante ab. Die rechte Fussspitze ber¢hrt leicht den Boden, das linke Bein ist nicht sichtbar.

Reflektierende I nter pretation Fotogramm 14

Im Vergleich zu Fotogramm 3 ist in Fotogramm 14 zu erkennen, wie sich die Aufmerksamkeit der Kinder verandert. Die Blickrichtung schwenkt bei
den meisten Kindern hin zu einem anderen Kind oder auf sich selbst (z. B. Blick auf die Etikette). Lediglich Franz hat Blickkontakt zur LP1, was
seinem Aufzeigen geschuldet sein k° nnte. Er erwartet eine (non-)verbale Erteilung des Rederechts durch LP1. Das Rederecht wird nicht durch LP2
erteilt.

Das zweite M2dchen auf der rechten Kreisseite sitzend, ber¢hrt sorgfltig das Gesicht des M2dchens, das direkt neben ihm und LP2 sitzt. Dasist eine
peerbezogene Aktivitat, die nicht mit der Aufmerksamkeit f¢r die Ansprache LP1 im Zusammenhang steht. Es scheint, LP1 bemerkt dies. Ihre rechte
Hand geht unmittelbar zu den beiden M2dchen. Die Ber¢hrung durch LP1 kann als eine nonverbale Ermahnung gedeutet werden, die bewirken soll,
diese krperliche Form von Kontaktaufnahme oder nonverbale Interaktion zu unterlassen. Auf der linken und auf der rechten Kreisseite blicken je
drei Kinder zu den beiden M2dchen und zur LP1. Hier dokumentiert sich, dass das nonverbale Handeln von LP1 von sechs Kindern wahrgenommen
wird. Das Antippen von L P1 gibt dem M2dchen den Hinweis oder ein Signal, die k® rperlichen Aktivit3ten zu unterlassen bzw. dass eine peerbezogene,
ke rperliche Form von K ontaktaufnahme oder nonverbale Interaktion in dieser Situation nicht angebracht ist. Auf eigene k° rperliche Handlungen, wie
Ber¢hrungen im eigenen Gesicht oder auf Brusth® he folgt kein Antippen durch LP1. Es scheint, dass diese Form von (Eigen-)Aktivit®t erlaubt ist.
Das Antippen eines Kindes durch die L P ohne sprachliche Vorank¢ndigung kann bei einem Kind zu einem | berraschungsmoment f¢hren.

In Bezug zur me glichen sich dokumentierenden Differenz zwischen LP1 und LP2 stellt sich die Frage, weshalb dieses Antippen des M2dchens auf
der rechten Kreisseite durch LP1 erfolgt und nicht durch LP2? Denn LP2 sitzt direkt neben den zwei mit sich besch@ftigten M2dchen.

Abbildung 14. Auszug einer Fotogrammanalyse
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6.9.4 Reflektierende Interpretation und komparative Analyse

In der reflektierenden Interpretatiorumden verbale und nonverbale Anteile der Interaktion
direkt in einen Arbeitstext integriert, wobei diese Interpretation nach8déedfragte. Inter-
pretationen aus der Fotogrammanalysieden ebenfalls in diesen Sahintegriert.Im unten-
stehenden Texst in fetter Schriftsichtbar, dass die Sequenzanalyse mit ihrer Interaktionsor-
ganisation vorgenommen wurde. In griiner Schriftfarbe sind die Modifikatioeesrgeho-
ben. Dabei handaes sich um differente, ergamake Lesarten, die nach deiskussion in der

Forschungswerkstalfingabe in die Forschungswerksatt eingearbeitet wurden.

Reflektierende I nter pretation Sequenz: 85emeinsam lautlos ein Bild zeichnend

[00:00-00:00:36] Proposition durch LP1in Assoziation mit dem eigenen K°rper

Auf der non-verbalen Ebene dokumentiert sich zu Beginn, dass sich LP1 und LP2 f¢r die
Aufnahme bereitmachen. Das Klatschgerdusch irritiert sie nicht. Danach ist ein zweites
Klatschgerdusch gefolgt von dem Lachen eines Kindes zu heren. Es scheint, dass beide
Lehrpersonen Kenntnis haben, dass das akustische Klatschsigna das Signa des
Aufnahmestartes bedeutet. LP1 ber¢hrt vor dem Klatschger2usch ihre Haare. Danach bringt
L P2 mit einer Handbewegung ihr ebenfalls offenes Haar hinter die Schulter. LP1 zupft anihrer
Jacke und |2chelt. Die Frage stellt sich, ist dieses 8ichbereitmachend der Filmaufnahme
geschuldet? Nach dem Klatschger2usch richtet die Lehrperson mit der Bemerkung an ihre
Klasse, dass sie heute ja nochmals ein 8Timispieldgemacht hdtten. Sie neigt dabei ihren Kopf
leicht zur linken Kreisseite. Unmittelbar darauf folgt eine unverst2ndliche usserung eines
Kindes.

LP1 geht auf Verhaltensregeln ein, die w2hrend dem Gespréch gelten.

Gleichzeitig werden die Kinder auf das
vorangehend stattgefundene Kooperationsspiel aufmerksam gemacht. Es kommt dabei zur
Klarung der jetzt geltenden Gesprachsregeln. AEs gibt auch nichts, was man falsch sagen
k® nntefi

LP1 unterst¢tzt die Ausféhrungen der Regeln mit passender
Bewegung. Unklar ist, warum LP1 den Kindern zugleich von Beginn an Gespr@chsregeln bzw.
Regeln vergegenw?rtigt, die sich auf die Beherrschung des eigenen K°rpers beziehen. Sie
verbleibt dazu in der vorhin vorgezeigten Sitzposition, die auch die Kinder einnehmen sollen.
Die Arme liegen auf den Oberschenkeln. Es k°nnte sein, dass diese Sitzposition eine Art
8V orzeige-funktiondeinnimmt.

Wahrenddem sie die erste Frage stellt, bemerkt sie auf der linken Kreisseite einen Jungen, der
die Hand hebt, ihr Blick ist kurz in diese Richtung gerichtet. Unmittelbar darauf schwenkt sie
ihren Blick bzw. dreht ihren Kopf zur rechten Kreisseite. Mia hebt ihre Hand auf. LP1 nennt
Mias Namen. Weshalb nimmt sie an dieser Stelle nicht den Jungen an die Reihe, der zuerst in
ihrem Blickfeld war?

[00:36-02:33] Exemplifizierung durch Mia; Divergenz zu Mia durch Nico mit
eingelagerter oppositioneller Interaktion M2dchen i LP2; verbale Validierung und
°ffentliche Bewertung von Nico durch LP1; erfahrungsbasierte, oppositionelle
Schilderung in Assoziation mit exemplarischer Zeichnung durch LP1

Auf die Frage von LP1 hin antwortet Mig, dass bel ihnen das Abwechseln gut lief. LP1 fordert
Mianicht weiter auf, das Abwechseln zu exemplifizieren. LP1 nimmt die Aussage lediglich auf
und fragt in die Klasse, wie die Abmachung bez¢glich des Abwechselns lautete. Sie schaut
dabei in Richtung der Filmerin, die sich von der Kamera wegbewegt. Die Filmerin nimmt Stift
und ein Blatt Papier zur Hand, um die Kreisanordnung zu skizzieren. Wie ist dieser Blick zur
Filmerin zu deuten? Wird er durch die Bewegung der Filmerin ausgel®st, die zur Kamera 2
schreitet? Oder erwartet LP1 hier eine (non-)verbale Best?tigung durch die Filmerin im
Zusammenhang mit ihrem Aufgreifen der im Interventionsmaterial enthaltenen Spielregel
8Neitergabe des Stiftes, nachdem ein Gegenstand gezeichnet wurded?
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Fur die komparative Analyse wurde mit einer tabellarischen Darstellung gea(begitéia-
belle4). Farblich wurden fallinterne Homologiesowie fallibergreifende Homologien und
Kontraste im Arbeitsdokument der reflektierenden Interpretation markiert. Es wurde ein zu-
satzlichegabellarisches Dokument erstellt, indem einzelne Interpretationen zu Stellen einer-
seits mit fallinternen Gemeinsamkeiten (in grtiner Schriftfarbe) und andererseits mit falliber-

greifenden Kontrasten (in oranger Schriftfarbe) hervorgehoben wurden.

Tabelle4. Auszug der komparativen Analyse

Auswertungsschritt: Komparative Analyse

Fall Klassencode Rekonstruierte Handlungsorientierungen Vergleichsdi ion ‘Verhal iickmeldung’
Bezeichnung
|Aubergine 423 02_A Sequenz “Wochenriickblick’ Sequenz “Wochenriickblick’
- Hervorheben von Verhaltensweisen - nonverbale Ebene: Disziplinierungen seitens der Lehrperson,
- Ubertragung aufandere kooperative unangekiindigtes Antippen der Kinder (bei Marius und Lenny)

bzw. Re-Positionierung des Oberkorpers (vgl.

Situationen => allen gemein das emphatische ZW. 1 s
Situation mit Lenny)

Aufeinander eingehen

- die Ausserungen von den Kindern werden

durch die Lehrperson reformuliert - Der kindliche Bewegungsdrang erféhrt durch die Lehrperson

auch gelegentlich eine nonverbale Disziplinierung, so auch in der

- multimodale Kommunikation der Lehrperson — Sequenz “ausgeglichen unterwegs sein

auf verbaler und nonverbaler Ebene: Handgesten

verstirken das Verbale - kein Unterbruch des Klassengespréchs bzw. der verbalen

Ausserungen und Aufrechterhaltung des Blickkontakts zur Klasse
- nonverbale Disziplinierungspraktiken vollziehen sich

- Die Aufmerksambkeit der Lehrperson liegt v.a. auf o :
anndhrend simultan

einem Jungen, der rechts neben ihr sitzt und diese

nonverbal einfordert und bekommt. - .
- Fokus der Lehrperson: positive Verhaltensriickmeldungen in

Bezug auf das vorangehende Verhalten, was sich meist mit

- Kinder, die die Hand heben, kommen nicht S "
Kopfnicken dussert (nonverbal)

unmittelbar zu Wort

- Eskommtzunegativen Verhaltensriickmeldungen unter den

- Nach dem akustischen Klatschgerdusch der Kindcrn = cin _Ki“d (Nico-) wird in dc!‘ chuc"nz gleich
filmenden Person (entlang des Kameraskripts) zweimal negativ durch sein Partnerkind geriigt.
lachen die Kinder und dies verweist auf eine Art . . o
Priifungscharakter, die die Aufnahme fiir die - Einsatz der multimodalen Kommunikation in einer
Lehrperson (und die Kinder) haben kénnte Doppeldeutigkeit

- Unterstiitzung/Unterstreichung der
Verhaltensweise verbalund nonverbal und
gleichzeitiges Disziplinieren eines Kindes =
Durch die Beriihrung des Riickens wird die
Aufmerksamkeitdes Kindes aufden taktilen Reiz
der Beriihrung gelenkt und somit weg vom
Storverhalten.

6.9.5 Typenbildung

Die drei interpretierten Sequenzen pro Fall bzw. deren rekonstrdi@ngiungsorientieruren
wurden durch fallinterne unekxterne Komparationen nachgebildBieses Vorghen ent-
spricht der Idee der minimalen und maximalen Vergleiche (Bohnsack, 2014). Die Komparati-
onenstellen die Grundlage fir die sinngenetisgpisiertenHandlungsorientieruren dar. In
Anlehnung an Schaffer (2020) und als Zwischenschritt wurde preiRaleiteres Arbeitsdo-
kument erstellt. Dieses emft typenbildende Interpretationen mit direktem Bezug auf Stellen

im empirischen Materiglvgl. Tabelleb):
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Tabelle5. Auszug der typenbildenden Interpretation in Anlehnung an Schéffer (2020)

Typenbildende Interpretation i Explikation der abduktiven Phase der Typengenerierung (nach Sch?ffer, 2020)
am Fall Aubergine (423)

LP1 unterstétzt die
Ausféhrungen der Regeln mit passender Bewegung. Unklar ist, warum LP1 den
Kindern zugleich von Beginn an Gespréchsregeln bzw. Regeln vergegenw?rtigt, die
sich auf die Beherrschung des eigenen K°rpers beziehen. Sie verbleibt dazu in der
vorhin vorgezeigten Sitzposition, die auch die Kinder einnehmen sollen. Die Arme
liegen auf den Oberschenkeln. Es k°nnte sein, dass diese Sitzposition eine Art
8V orzeige-funktiondeinnimmt.

Fall Passage in der Reflektierende Interpretation Sinngenetischer Aspekt
(Code) Sequenz
Aubergine [00:00-00:00: 36]
(423) Proposition durch LP1 geht auf Verhaltensregeln ein, die w?hrend dem Gesprach gelten. multimodal-
LP1in Assoziation Gleichzeitig werden die | k°rperdisziplinierende
1 mit dem eigenen Kinder auf das vorangehend stattgefundene Kooperationsspiel aufmerksam gemacht. | R¢.ckmeldepraxisim Modus
interpretierte KeOrper Es kommt dabei zur Kl2rung der jetzt geltenden Gesprachsregeln. AEs gibt auch | einesModells
Sequenz nichts, was man falsch sagen k° nntefi und in Bezug auf das
423 01_A) unmittelbare Verhalten

verbales Lob in Bezug auf

das kooperative Verhalten
[00:36-02:33]
°ffentliche LP1 vaidiert Nicos Verhalten mit einer °ffentlichen, positiven Bewertung und einer | die R¢ckmeldung erfolgt
Bewertung von Nico | Exemplifizierung, indem sie auf die Regel aufmerksam macht. Zwar hatte dies Nico | entlang der
durch LP1; zuvor gar nicht angesprochen. LP1 jedoch sagt: ANico, das hast du gut gemachtfi | L ehrpersonenerwartung;
Erfahrungsbasierte, | [0:01:22, Z. 29]. Es k°nnte sein, dass LP1 durch die zeitgleiche, komplement?re | keine Verbindung zur
oppositionelle Proposition eines Madchens abgelenkt war und so Nicos Aussagen nicht genau | Umsetzung durch die Kinder

Schilderungin
Assoziation mit
exemplarischer
Zeichnung durch
LP1

registrierte. Vielleicht ist esf¢r LP1 auch schlicht eine gute Gelegenheit hier auf die
Regel hinzuweisen. Eskommt zu einer V erhaltensr¢.ckmeldung durch LP1. Diese steht
in einem positiven Horizont.

direktiv-hierarchische
R¢ckmeldepraxisin Bezug
auf das kooperative
Verhalten

Nach mehrmaligem Uberarbeitetor allemauch auf der Ebene der begrifflichen Bezeichnung
konnte die Sinngenese mit zwei Dimensionen abgeschlossen werden. Die erste Dimension be-
wegt sichauf der Ebene der projektorientierten (FrefRdhmungDie zweite Dimension hat

dabei zwei Fokussé&rsterFo k us: 8 Ver hal tzeaeitskd kws:r ui1wr aumfdg |
(vgl. Kapitel8). Die Abbildung 15 zeigt das Arbeitsdokument zu Beginn des Prozesses. Es in-

tegriert noch keine Dimensionen. Es nimmt auch nicht den Vergleigrhalb defokusse

Vor.
Typen Falle
Typ L. 423 467
Unterstitzend, diskréenkendsubtilappeliativ Aubergine, Spinat
d+e—UYnauf8dile¢eiBgedl eiterind (8Um
Typ 2: 466 471

kentindierlich-Verhaltensregulierend bzw. Uberprifend der S:#Seaktion
mit permanenteWahrung deeigenen Sichtbarkeit

Karotte, Lauch

&ler oder die (Ubey Pr ¢ f er : i no

Typ 3. 484 472
vorstrukturierendpicht-selbstbestimnftemdbestimmienkende Beteiligun¢ Fenchel, Spargel
&er oder die L¢ickentexter:inbd

Abbildung 15. Auszug Arbeitsdokument sinngenetische Typenbildung

76



7. Empirische Rekonstruktionen: Fallbeschreibungen

In diesem Kapiteérfolgt die Beschreibung der sechs Falle. Dabei yavekilsin den Fall ein-
gefuhrtund Kontextinformationen zur ersten und zweiten Videoaufnahme werden berichtet.
Anschliessend erfolgen die Interaktionsbeschreibung sowie Interpretationsanséatze der analy-
sierten drei Sequenzen. Davon abgeleitet werden die rekonstruierten Handlungsorientierunge
des jeweiligen Falls. Zur lllustration delandlungsorientieruren werden Ausziige des Ver-
baltranskripts sowie ausgewahlte Fotogramme eingefligt. Am Ende jeder Fallbeschreibung

werden die Schlussfolgerungen zusammengefasst.

7.1 Fallbeschreibung: Frau Aulergine (Klassencode 423)

7.1.1 Einfuhrung in den Fall Frau Aubergine

Zum Zeitpunkt der ersten Videoaufnahme (423_01) besuzh&inder die Klasse von Frau
Aubergine.21 der 22 Kinder sind anwesend und drei weitedgéirfen aufgrund fehlender Ein-
verstandrserklarungen nicht gefilmt werden. In der ersten AufnahmeFiad Aubergineso-

wie eine weitere Lehrperson sichtbar. Die Funktion dieser Lehrp@rsvrunklar: Es kénnte

sich um eine Klassenassistenz oder die Stellenpartnerin von Frau Aubergine .hactedier
21Kinder und die beiden Lehrpersonen sind weiblich.

Bei der zweiten Aufnahme (423_02) sit@ Kinder sichtbar. Davon sind sieben Kinder Mad-
chen.Zwei Kinder sindzum Zeitpunkt der zweiten Aufnahme abwesend. Zudem ist ein Kind
zwischen dem ersten und dem zweiten Aufnahmezeitpunkt weggezogen.

Der zeitliche Abstand zwischen der ersten und zweiten Aufnahme liegt bei zwei Monaten und

funf Tagen.

7.1.2 Kontextinformatnen zum Fall Frau Aubergine: Erste Aufnahme (423_01)

Eine der drei interpretierten Sequenzen entstammt der ersten Aufnahme. Es handelt sich um die
Anfangssequenz (Dauer 11:20 Minuten). Davon interpratierlen07:25 Minuten (vgl. Ka-

pitel 6.9.1, Ubersiditsliste).Das Setting der ersten Aufnahme stellt sich wie folgt D erste
Kameraperspektive (K1, linkes Bild) zeigt im Vordergruhelzwei vor der Wandtafel neben-
einandersitzendeLehrpersonen. Beide sitzen auf Stihlen, die héher sind als diertkiéz laéuf

denen die Kinder Platz genommen habBrau Auberginehat ein Pluschtier auf ihren
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Oberschenkeln platziert. Sie tragt Hausschuhe. Unter diesen liegt ein weisses Papier auf dem
Boden. Die Lehrperson 2 hat ihre Hande gefaltet und blickt zur linkeisd€ite. In der ersten
Kameraperspektive (linkes Bild) sind zehn Kinder und in der zweiten Kameraperspektive (rech-
tes Bild)achtKinder zu sehen. Sie sitzen verteilt auf je zwei Sitzbanken, die zu einem Kreis
arrangiert wurdenvgl. Abbildung16).

Die Kinder haben vorgangig in zufalliger Paarbildung das Kooperationésaiglos gemein-

sam ein Bild zeichnédurchgefihri(vgl. Anhang Kapitel 17.5) Das Spielar den Kindern
bekannt Die Filmerin beobachtetbei der Umsetzungles Spielsbei ein bis zwei Paaren
Schwierigkeiten. Sie notierten Kurzprotokolldazu, dass es den Paaren schwergefallen ist, den

Auftrag &hicht zu sprech@rumzusetzen.

Kameraperspektlve 1 (Kl) Kameraperspektlve 2 (K2)

"
\‘-L‘II l

il

Abbildung 16. Fotogramm [0:00:33](423 01_A
7.1.3 Kontextinformationen zum Fall Frau Aubergine: Zweite Aufnahme (423_02)

Bei den beiden weiteren interpretierten Sequenzen handelt es sidie Wnfangs und die
Schlusssequenz der zweiten Aufnahme. Die zweite Aufnahme hat eine Gesamtdauer von 09:14
Minuten und die analysierten Sequenzen umfassen 04:08 Minuten (423_02_A) und 03:25 Mi-
nuten (423_02_S) (vgl. Kipl 6.9.1, Ubersichtsliste).

Die Kameraperspektive 1 (linkes Bild) zeigt neun Kinder. Die Lehrperson 2 sitzt zwischen dem
siebtenund demachtenKind (vgl. Abbildung17, K1, betrachtet on rechts; ausgehend von
Frau Auberging In der zweiten Aufnahme &aussert sich die Lehrperson 2 weder verbal noch
interagiert sie nonverbal mit den Kindern. In der folgenden Interaktionsbeschreibung wird zur
Vollstandigkeit dennoch zwischdfrau Aubergineund der Lehrpersor2 unterschieden, ob-

wohl ausschliesslickrau Auberginenit den Kindern interagiert. Die Kinder sitzen jeweils zu
viert auf Sitzbanken. Insgesamt sind finf Sitzbanke in Klund K2 sichtbar. Die beiden Lehrper-

sonen sitzen ebenfalls auf diesen Sitzbanken. Hinter dem Ruckerrau Auberginést die
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Wandtafel zu deen. Auf der linken Wandtafelseite sind verschiedene-BANPapiere ange-
bracht. Das Plakat der Klassenwolke (Teil der Interventiori)imder Frau Auberginean der
Wandtafel angebrachfn der rechten Tafelseite hangt ein gelbesdBMNPapier. Links neben

Frau Auberginesitzen vier Kinder auf einer Sitzbank (v@lbbildung17). Die Kinder haben
vorgangig in zuféalliger Paarbildung das Kooperationssiidétl lautlos zeichneddurchge-

fuhrt. Das Spiel war den Kindern bekannt. Es wurde vor der ersten Aufnahme durchgefuhrt.
Die Filmerin notierte auf dem Kurzprotokoll, dass dieses stérungsfrei verlief.

Kameraperspektive 1 (K1) Kameraperspektive 2

Abbildung17. Fotogramm :01:23, (467_02_A

7.1.4 Interaktionsbeschreibung und Interpretationsansatze einer Sequenz der ersten Aufnahme

Die Anfangssequenz der ersten Aufnahme (423_01_A) tragt den N@emeinsanautlos
zeichned Frau Aubergineeroffnet das Gespréach, indem sie performativ an die geltenden Ge-
sprachsregeln erinnert. Das heisst, bei der Shetlei e H2 n d e , idopfnsik mibden  d i r

Héanden auf ihre OberschenKsiehe Transkriptagshnitt00:00:00:00:36.

[0:00:00] LP1f: (2)
@(.)@ Wir haben jetz| mx
zusammen noch einm{ E |
ein Timi-Spiel gemacht
Wenn wir dartber re
den, haben wir Regelr
Die Hande sind bei di

()

=1

Anschliessend erfolgt durdfrau Auberginesine Proposition, die auf eine positive Bewertung
der vergangenen kooperativen Einheit hinzielt. Damaklart Mia, dass die Zusammenarbeit
bei ihnen funktionierteDivergent &ussert sich Nico: Mia habe nicht, wie vereinbart, nur zwei
Dinge gezeichnet. éltgleich meldet sich Jenitaie sitztauf der rechten Kreissejtan Form
einer komplementaren Proposition. Die Lehrperson 2 zeigt ihr mit&imgervor-den Mund
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Gesté dass sie nicht reden soll. Daraufhin validiedu AuberginéNicos Verhaltermit einer

positiven Bewertung und einer Exemplifizierung, indem sie auf die Refelerksam macht.

Nico hatte das zuvor aber nicht angesprochResu Auberginesagt jedochA Ni ¢ o ,

das

gut g e mal[6:01t22]Wasé ¢inér positiven Verhaltensrickichéeng gleichkomm{siehe
Transkriptagschnitt0:01:130:01:3J).

[0:01:11] Nm: Mia wollte
mal zwei Sachen maler

ganz schnell gehebt.
[0:01:22]

hend) dann hat sie wied:s
gemerkt, oh wir wechsel
ja ab. Nico das hast du g
gemacht. Wenn du einfad
den Stift festhaltst und dic
an die rote Ampel halts
((nimmt den Zeigefinge
vor den Mund)) gar nich
sprichst dann machst du
ganz gut.

Den habe ich den Sti ¢

FotogramnB [0:01:31]

ULPfl: @(4)@ Ah (beja] g

Danach kommt es zu einer oppositionellen, erfahrungsbasierten Schilderungd-curchu-

bergine(siehe Transkriptagshnitt0:01:220:03:1]). Diese bezweckt, bei den Kindern in As-

h a s

soziation mit einer exemplarischen Zeichnung die gewlnschten Erwartungen darzulegen. Da-

rauf folgt unterstitzend mit der Geste des Kopfschiittelns die Foagerau AubergineBei

wem es vorgekommen sei, dass das Pa&itmetwas Unpassendes gezeichratte[0:02:52-

0:0259.

[0:01:22] LPf1:[ é ]Jich
habe bei ein paar Timi
Paaren beobachtet

das::s die (.) zum Beispi¢
((hebt ein Ad4Papier vom
Boden auf und zeichne
mit einem Bleistift aufg
Papier)) einen ganze:
Blumengarten gezeichng
haben (3). ((Zeigt das Bla
Papier im Kreis herum)
da missen wir vielleicht
noch einmal bespreche

e:. . t wahern. ich
pier)) (3) das zeichn
(dreht das Papier und zei
es den Kindern))

einfach ein Quadrat, dan
ist das fur mich etwas un

was das hei 98

Fotogrammi [0:01:49]

((zeichnet auf das Blatt P§ &
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dann geb ich maimeinen
Stift an meinen Timi Part
ner weiter.

((Lpfl glbt den Bleistift an Fotogramm 500215]
LPf2 weiter)). (5) ((LPf2
zeichnet etwas aufs Blal

und gibt das Ad&Papier| ps
wieder an LPfl zurlick)| |
dann zeichne ich wiedg
etwas.

[0:02:30] ulch weiss
was das istZirkus)? unv.).
[0:02:33] uLPif: @(.)@.
Mein Timi-Partner hat
jetzt meine Idee @(.)@ g
merkt. Ich habe ein Quad
rat gezeichnet, hm, ich hg
gedacht, hm, vielleich
wird da ein Haus draus
Manchmal macht de| 7
Timi-Partner auch waan-
deres

Dann muss ma::n scha
ein hisschen leer schiu
cken. Beim wem hat deg
Timi-Partner etwas ge
zeichnet, was da eigentlig
nicht aufs Bild gehort? (.
Mia?

Nach der Frage blickrauAuberginein die Runde und schwenkt ihren Blick kurz zur rechten
Kreisseite: Dorimeldet sich Nico per Handzeichebanach richtet di€rau Auberginghren

Blick auf Mia, die ebenfallaufzeigt Mia darf reden. Sie erklart lachefidh @ann hab ich
dem einfach ne [B®031ll]ll e aufgesetzt. @f

Mia bringt damit zum Ausdruck, dass sie den gezeichneten Alien von Nico veranderte. An
dieser Stelle reduziert sich die LehrpersonensteueRuag.Aubergindgacht ebenfalls, was bei

den KindermAufmerksamkeit erzeugt und das allgemeine Gelachter gleichzeitig in seiner Laut-
starke abschwécht. Die Erzéhlung von Mia erfahrt durch Nico eine verbale Validierung, indem
er erklart, dem Alien ein Kleid gezeichnet zu haben. Damit entste&tOrientierungm Ge-
meinsamen. Anschliessend validiérau AuberginéMias und Nicos kooperatives Verhalten
nonverbal durciNicken. Es erfolgt der Hinweis auf die Spielrefautlos ein Bild zu zeich-

nerd Das Gelachter in der Klasse verstummt. Die Erzahlung von Mialimednacht deutlich,

wie bei unterschiedlichen Zeichnungsabsichiteshne dass ein Konflikt entstehtreagiert
werden kanr§siehe Transkriptagshnitt 0:03:060:03:4Q.

26 Gemass den TiQranskriptionsrichtlinien bedeutet dé&t-Zeicher§ dass etwakachend gesprochen wicdgl.
Kapitel 16).
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[0:03:00] Mf: Ich wollte,
dass er kein Alien zeichnet
[0:03:05] LPfl: @()@

[0:03:07] Mf: (@dann hat
er einen gezeichnet@).
[0:03:10]  uLPfl:
@was hast du dann ge-
macht? @

[0:03:11] Mf: @ Dann hab
ich dem einfach ne Brille
aufgesetzt. @

[0:03:15] LPf1: @Dann
hast du den noch ein biss-
chen lustiger gemacht@.

[0:03:20] Mf: Urd dann
hab ich ihm ein Kleid ge-
macht ((einige Kinder la-
chen)).

[0:03:23] LPfl: @Aha:::a
(bejahend)@. Jetzt wissen
wir auch, warum es in die-
ser Ecke dort, manchmal | Fotogramm §0:03:39]
nichtganzso leise war. Es
war lustig (hm). Wie hat es
denn geklappt mit dem
((nimmt den Zegefinger
vor den Mund)) ohne zu
sprechen? Bei wem hat da
super geklappt? ((schaut ir
Kreis umher)) (.) Sara wie
habt ihr das gemacht?

Im AnschlusgdarangehtFrau Auberginauf die Regeiautlos gemeinsam efild zeichne®

ein. Die Frage unterst ¢vordenMundéest adut Dmmst Rd d
erteilt sie Sara. Sie sitzt auf der anderen Kreisseite reefras. Auberginestellt darauf die
Frage, ob es gelungen sei, ni chtNemjganeemander
wenig gesprochen haben Wif0:03:56}

Anschliessend beurteilt die Lehrperson 2 Saras Ausserung positiv: Sie weist darauf hin, dass
das ehrlibe Ansprechen von Schwierigkeiten wichtig sei. Die Lehrperson 2 dussert, sie hatte

bei Florian beobachtet, wie er seinem Partnerkind mitteilte, was es zeichnen soll. Das entspricht
einer negativen Bewertung durch die Lehrpersdir@u Aubergindlickt wahrenddessekurz

zur Filmerin. Zeitgleich kommt es zu einer oppositionellen Interaktion der beiden Knaben, die
links neberfFFrau Aubergineitzen. Allgemein erhoht sich der Gerduschpegel in der Klasse. Die
beiden Knaben klopfen sich gegenseitig auf @mgedlebtenEtiketten(vgl. Kapitel6.4). Das

heisst,es vollzieht sich eine nonverbale Interaktion zwischen den bektan. Aubergine
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bemerkt die oppositionelle Interaktion zwischen den beiden Knaben und berihrt Clgudio
unmittelbar links neben ihr sitztnit der Hand an der Schulteico interagiert mit Dorian
nonverbal, was Mia bemerkt. Sie berthrt zuerst Nigm$danach Dorians Hand. Zeitgleich
ausserfrau Aubergingobschon inzwischen ein ziemlich hoher Gerduschpegel herrscht, dass
sie viele Paargesehen hat, die gerduschlos miteinander kommuniziert hatten. Gleichzeitig
fuhrt sie den Finger vor den Murfsiehe Fotogramm 11, untemyas auf einen zu hohen Ge-
rauschpegel hinweist. Der Gerduschpegel bleibt unverandert. Ihr Blick schwenkt in Richtung
Dorian und Nico, die die oppositionelle Interaktion ausiigsiehe Transkriptagshnitt
0:04:240:04:52) Zeitgleich tadelt Lehrperson Ronverbaldas Madchen rechts neben ihr
[0:04:52].

[0:04:24] LPf1: (5) ((nimmt
den Zeigefinger vor de
Mund)). Ich habe aber gar] |

ganz tolle TimiPaare| i
gese:::hen. ((Einige Kinde
sind am Sprechen)) Di |
ohne ((bewegt den Zeige| |
finger hin und her)) eine
Muxs miteinander gerede
haben.Das das ist ja er-
laubt Die Hénde sind be
dir, die Beine auch ((schi
telt leicht den Kopf ung
hebt gleichzeitig den Zeige
finger in die Luft)). (6). |

[0:04:50] Lm: (Stopp, Je| |
nita) ((LPfl nimmt den Zei;
gefinger vor den Mund)
[0:04:53] u((LPf2
wendet sich dem Mithen
neben sich zu)).

Frau Aubergindeitet darauf den Versuch einer Zwischenkonklusion ein. Sie richtet die Frage

an die Kinder, wer noch einen Tippl®afur diejenigen Kinder, denen das lautlose Zeichnen
schwergefallen ist. Mit dieser Fragehreibtsie cen Kindem einen Expertisé&tatusfur die
Zusammenarbeit in zufélliger Paarbildung Danach erfolgkeine explizite Vornamensnen-

nung Claudia Seine Elaboration mit dé&Zeigefingervor-denMund-Gest® wird von Frau
Auberginevalidiert und reformuliert. Nicos Elaboratich h m, zum nicht rede
wenn der andere einfach [POO6:28avhlidiertrauduaberginen n ma
anfanglich mitNicken kurz darauf widerspricht sie, dass es mit geschlossenen Augen nicht
maoglich sei, die Aufgabe einer Gemeinschaftszeichnung zu erflllen. Zeitgleich berthrt sie den
linken Arm des Knaben links neben ihr, der Gerausche von sich gibeunahdinken Arm auf

und ab bewegt. Hier zeigt sich eine nonverbale Ermahnung BraohAubergineEin Lachen
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ertont. Es kommt zu einer Sprechpause. Der Gerauschpegel steigt adexubergineveist

die Klasse mit eineZeigefingervor-denMund-Gesté&zurecht [0:04:53):06:40].

Frau Aubergingeagiert nonverbal, indem sie ihren Blick auf den Boden richtet und tief Luft
holt. Damit zeigt sich, dass sie zu einer Konklusion schreitet. Sie zahlt die aufgetretenen
Schwierigkeiten auf und reformuliert s/ahrendrFrau Auberginekonkludiert, sprechen ei-

nige Kinder untereinander, sind unruhig und fihren Zwischengespiacteit legtFrau Au-
bergineden Zeigefinger an den Mund, wahrend sie erwéhnt, dabksa s A b vbeidems e | n
meisten supeg ut g e k 1[0e0B: 3O} (siehed tariskriptausschnitt 0:06:89D7:24).

[0:06:59] LPf1: (.) Es isf
mir lieber, wenn selbst s
machst ((nimmt den Zei
gefinger vor den Mund))
dem andern so mache
das mag er Vvielleichl Fotogrammil8 [0:07:24]
nicht. (.) Heute (.) wal
vielleicht fUr einige ein| B
bisschen schwierig di{ &
rote Ampel einzuhalten
das heisst Muxs Mauss
chen still ein (.) Bild| [ &
zeichnen. Abwechselr §
ist etwas, was bei de
meisten super gut gq
klappt hat (5)

7.1.5 Interaktionsbeschreibung utaterpretationsansatze einer Sequenz der zweiten Auf-

nahme

Die zweite und die dritte interpretierte Sequenz stammen beide aus der zweiten Aufnahme der
Klasse von Frau Aubergine. Die zweite interpretierte Sequenz geéociienrickblickwird

durch Frau Aubergine gefolgt von Lachern der Kinder erdffnet. Ihr Blick schweift in verschie-
dene Richtungen, senkt sich darauf leicht und richtet sich auf Lenny. Die Proposition steht in
Assoziation mit den Zeichnungen an der Wandtafel. Bei dee3000:37] hat sich Lenny mit

dem Oberkorper zur Wandtafel abgedreht. Frau Aubergine berthrt ihn unangekindigt an der
Schulter. Dies kommt einer Zurechtweisung gleich. Im Gegensatz zur Schlusssequenz dersel-
ben Aufnahme flhrt dieses Tadeln nicht zu eineipBsitionierung des kindlichen Korpers,
sondern Lenny rpositioniert seinen Oberkorper selldstau Auberginainterbricht das Spre-

chen nicht, jedoch verbleibt ihr Blicko langeauf Lenny gerichtetbis sich dieser wieder in

seine ursprungliche Sitzpasit zurtickgedreht hat. Der Blislon Frau Auberginechweift von

der linken zur rechten Kreisseite. Melipaigtauf, wird jedoch nicht von Frau Aubergine an
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die Reihe genommen. Nach der Proposition Frau Aubergin@ebtLenny unmittelbaseine

Hand hoch Er dreht sich mit dem Oberkérper leicht in Richtung Frau Aubergine ab, so dass
sein Blick auf sie gerichtet ist. Durch sein unmittelb&ietden per HandzeichamddasAb-
wendenseine Oberkorperserlangt Lenny unmittelbar erneut die Aufmerksamkeit Fau
Aubergine Melina und Anton auf der linken Kreisseiteelden sich per Handzeichdyereits,

bevor Frau Aubergine Uberhaupt die Frage gestelltinatt Aubergindlickt kurz zur linken
Kreisseite, um dann mit ihrem Blick wieder zu Lenny zu schwenkdrdaasen Vornamen zu
nennen. Die Aufmerksamkaibn Frau Auberginevird durch den Jungen Lenny durch gezielte

Kdrperpositionsanderung und Gerausche gel@ghe Transkriptagshnitt0:00:060:01:01).

[0:00:00] LPfl: A::lso wir
haben die ganze Woche n
dem neuen TimPartner
Spiele gemacht (3). lhr hal x
die Bilder gemalt ((zeigt au = m
die Bilder an der Wandta ¥
fel)) mit dem TimiPartner 4
ohne zu reden, im Turner
habt ihr die TimiSpiele ge-
macht, vor:hin habt ihr ei-
nander auf den Riicken g
schrieben und jetzt redenw
dartiber,was mit dem jetzi-
gen TimiPartner, mit dem
neuen TimiPartner, gang k==
besonders gut geklappt h “@F el
und ((zwei Kinder strecke
auf)) was weniger gut ge
klappt hatundwir helfen ei-
nander, wans Probleme ge
geben hat um zu schaug
was man anders machq
kénnte.Washat ganz beson
ders gut geklappt (2) ((mef
rere Kinder strecken auf)
((LPf1  schaut im Kreis
herum)) Lenny.

[0:00:58] Lm: Ahm bei mir
hat mit dem Rino das Linien
spiel besonders gut gebpt
((LPf1 nickt dem entspre
chenden Kind zu)).

Lenny Uberfuhrt die Nachfragen Frau Aubergine eine Erzahlung. Frau Aubergine validiert
nickend die Erzahlung in fi®rmulierender Art: Sie wiederholt das von Lenny Geéausserte, re-
formuliert es zum Begriff defRucksichtnahm@& Unmittelbar darauf elaboriert Svenja die
Schwierigkeiten, die es bei iBn gegeben hat. Svenja bewertet Nico negativ, indem sie zusétz-

lich nebst der Vornamensnennung mit ausgestrecktem Finger auf ihn zeigt. Dies ist als negative
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Verhaltensriickmeldung von Kind zu Kind auf dasangegangen¥erhalten in der koopera-

tiven Situaton zu bezeichnen.

Tom elaboriert, es gehe um die Riucksichtnahme. Damit kommt es zu einer inhaltlichen Wie-
derholung. Rino nimnit aufgefordert durckrau Auberginé eine Anschlussexemplifizierung

auf die proponierte Frage vor. Mit dieser differenzierters@hluserklarungwird der Begriff

der Ricksichtnahme konkretisiert, indem Rino den Begriff in Bezug zur kooperativen Aktivitat
setzt.Frau Aubergindlickt abwechslungsweise zu ihm und zur gegeniberliegenden Kreisseite
i zu Svenja und FI&Sienickt bei Rnos Ausserungen, was einer positiven Validierung gleich-
kommt.

Bei der Stelle [02:12] zeidtrau Auberginemit dem Finger auf Fabian und nickt gleichzeitig.
Fabian klatscht in die Hande. Nach dem Fingerzeig klatscht Fabian immer noch in die Hande,
denn Fau Aubergine hat zusatzlich zum Fingerzeig genickt, was einer positiven Verhaltens-
rickmeldung entspricht. Hier kommt es zu einer Inkongruenz der Gastdfrau Aubergine
[0:02:12-0:0214].

Eingelagert in der Anschlussproposition geschieht eine negativerBag auf das unmittel-

bare Verhalten von Svenja und Flo. Sie knien auf der Sitzbank [0:02:23jaEdaffolgende
Tadelungvon Frau Aubergingst widersprichlich oder kénnte missverstanden werden. Die
Handgeste bringt zum Ausdruck, was &i&au Auberginaneint, denn die Geste zeigt nach
unten, was den Kindern anzeigt, dass sie ihre knieende Haltung beenden sollen. Im Anschluss
elaboriert Amanda, dass das Riuckenzeichnen gut funktioniertf:B2i49 berthrtFrau Au-
bergineunangekindigt die Schulter vévharius. Marius und Rino fihren Zwischengespréache.
Die Frau Aubergineschwenkt ihren Blick zu ihnen und nimmt eine subtile Disziplinierung vor.

Im Folgenden fordefferau AuberginéAmanda auf, genauer zu elaborieren, was genau funkti-
oniert hat und bittet sjéauter zu sprechen. Dies verdeutlicht sie multimodal mit éidand
ansOhr-Gesté& Anfanglich erzielt Frau Aubergine dadurch keine differenzierte Exemplifizie-
rung. Amanda wiederholt nochmals das zuvor Geausserte. Dabeeidmsie sprachlich den
Anlaut&Ra Ausléser davon kdnnte sein, dass Amanda zuvor gebeten wurde, lauter zu sprechen.
Zeitgleich schuittelFrau Auberginalen Kopf in Richtung Seto, der mit seinem Kérper wippt.
Das Kopfschitteln ist eine erneute subtile, nonalerlyerhaltensrickmeldung auf das unmit-
telbare,i aus Sichtvon Frau Auberginé unangebrachte Verhalten von Seto. Erneut wird der
kindliche Bewegungsdrang dur€inau Aubergineingedammt.

Im zweiten Satz nimmt Amanda eine differenziertere Exemplifizggruor, indem sie be-
schreibt, dass ihrem Partnerkind die Druckregulation beim fiktiven auf den Ricken Zeichnen

gelungen seiFrau Auberginevalidiert das von Amanda Geéausserte mit eidemh du has't
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et was Wi c ht [081®]sundwsahweift dabes mifilem Blick Gber die Klassgsiehe
Transkriptauschnitt0:03:180:04:04.

[0:03:18] LPfl: (unv.) hat
etwas ganz Wichtiges verri
ten. Sie hat nicht zstarkge-
drickt aber doclhso stark,
dass du spiren konntest W §
sie geschrieben hat. Wer h
an seinem (2) TimPartner
auch sagen super gemaq
((LPf1 streckt beide Dau
men in die H6he)), das h
ganz gut geklappt. (7) ((E
nige Kinder strecken di
Daumen in die Héhe)) Sy
per. Was wadenn schwierig
beim Spiel? (3) Amanda ha
ja schon gerade gesagt, we
man zu zu schwach driick
spurst du nicht was geschri
ben wird und wenn du z
stark druckst, dann tut €
weh Was hatnoch gut ge-
klappt diese Woche? ((
Kinder halten auf)) Lenny.

Bei der Stelld0:03:23] Ani ¢ ht z umashtFaau Rubdrgindeifie Fingergeste in die
Luft und nickt gleichzeitig mehrmals hintereinander. Digsieken kommt einer Validierung
gleich. Die verbalen Ausserungen werden dabei mit der Fingergeste unteFstitzAuber-
gine bewertet damit nonverbal positiv. Nach der Aufforderuog Frau Auberginelem Part-
nerkind anzuzeigen, ob die Zusammenarbeit funigid hat oder nicht, bewertet Svenja Nico

nonverbal negativ: Sie zeigt mit dem Daumen nach usieheFotogramm 9(:03:353).

Die folgende Anschlussproposition durch Frau Aubergine ist inhaltlich eine Wiederholung.
Lenny dreht seinen Oberkorper vBrau Aubergineab und seine Daumen zeigen beide nach

unten. Im Modus einer Reformulierung dus$adu Auberginedass Amanda bereitiarauf
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eingegangen sei, was bei der Zusammenarbeit schwierigrmarAubergineeformuliert non-
verbalund verbal. Am Ende nennt digau Auberginesrneut Lennys Vornamen, obwohl an-
dere Kinder ebenfalls aufzeigen. Die Aufmerksamkeit Frau Aubergindiegt auf Lenny
(siehe Transkriptagshnitt0:02:3803:35).

[0:02:38] LPfl: A::h
((nickt). Warumsagst du ha| g7 [0:02:49]
es so gut geklappt? Was h
denn gut (unv.)? Erzahl doq e
mal was ihr gemacht hal Fes
damit, dass es gut geklapp

[0:02:50] Af: Ahm mit den
Rickenzeichnen, dem R
cken.

[0:02:56] LPfl: Kannst dy
etwas lauter ((Finger zeig
auf Ohr)) Sprechen bitte, ic
verstehe dich fast nicht. | F8[0:03:22]
[0:03:01] Af: Ah::m mit dem
Rucken hat’'s gut geklapy
zeichnen und (.) ahm mit m
Sina hat ganz fein aber nic
abe nicht ganz fest.

[0:03:18] LPf1: (unv.) hat
etwas ganz Wichtiges verrg
ten. Sie hat nicht zstarkge-

druckt aber doctso stark, | =
dass du spiren konntest W g
sie geschrieben hat. Wer h &

an seinem (2) TimPartner| &
auch sagen super gemaq §
((LPf1 streckt bale Dau-
men in die Hohe)), das h
ganz gut geklappt. (7) ((E
nige Kinder strecken di
Daumen in die Hoéhe)) Sy
per. Was war denn schwier
beim Spiel? (3) Amanda ha
ja schon gerade gesagt, we
man zu zu schwach druck
spurst du nicht was geschri
ben wird und wenn du zy
stark drickst, dann tut €
weh Was hatnoch gut ge-
klappt diese Woche? ((
Kinder halten auf)) Lenny.

Die dritte Sequenz mit dem Nam&usgeglichen unterwegs s@oeginnt mit der Proposition,
dass eine Gruppe nicht dem Auftnamn Frau Aubergingefolgt sei, ein Winterbild zu zeich-
nen. Lenny, rechts neben Frau Aubergine sitzend, dreht sich in die entgegengesetzte Richtung.
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Das heisster teilt den proponierteimhdt in der Interaktionsbewegumgcht Darauf folgt eine
nonverbale Disziplinierungsmassnahme durch Frau Aubergine: Ohne Vorankindigung berihrt
sie die Schulter von Lenny, wobei die Beriihrung mit der Repositionierung des Oberkorpers
von Lenny in eine Handhg UbergehtFrau Auberginelickt dabei weiterhin ununterbrochen

in die Klasse und fuhrt ihre Ausfihrungen fort. Dies verleiht der kdrperlichen, nonverbalen
Disziplinierung etwas Subtiles. Etwa ein Drittel der Kinder bemerkt das nonverbale Tadeln.
Durch das Lachewon Frau Auberginerfahrt inre Disziplinierungsmassnahme eine Abschwé-
chung. Das Lachen bezieht sich auf ihre verbalen Ausfihrungen an die Klasse {0:05:53
0:06:26].

Frau Auberginenacht darauf eine Anschlussproposition. In der Folge differenziert Nico in an-
tithetischer Fan. Frau Aubergineinterbindet dies jedoch nonverbal ermahnend.

Frau Aubergine spricht zur Klasse und gleichzeitig blickt sie zu Nico. Sie legt dabei ihre beiden
Zeigefinger an den Mund. Die angehobene Hand von Nico senkt sich danachr dat die

Gese der impliziten Verhaltensregulation verstanden und passt sein Verhalten an. Unmittelbar
darauf spricht Nico ein zweites Mal ohne explizite Erteilung des Rederechts, wobei er sich von
der Sitzbank erhoben hat. Jetzt unterbriefa#u Auberginghre Ausfihungen und bestatigt
validierend, dass die entsprechende Zeichnung, wie Nico augfiihrtevon Lenny und Finn

erstellt worden sesiehe Transkriptaschnitt 0:0626-0:06:44)

[0:06:26]
uLPfl: Kann ich
trotzdem

u Nm: (unv.) ((steht auf ..
und zeigt darauf))Unser| |
ist das. p
[0:06:29] LPf1: ((Dreht
sich um und zeigt auf dg
Bild)) Das Gewachshau
war bei Lenny und Finn =
Gibt es etwas wagarnicht
geklappt hat? ((vier Kinde
halten auf)). Nico.

[0:06:41] Nm: (unv. )| '
((verschrankt die Armgq =
und schuttelt den Kopf)).

Die Anschlusspropositionon Frau Aubergindragt danach, was nicht funktioniert hat. Nach-
demFrau Auberginauf die rechte Kreisseite blickt, nennt sie Nicos Vornamen, obwohl sich

an dieser Stelle noch zwei weitere Kinder zu Wort melden. Was Nico genau aussert, bleibt
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akustisch unverstandliclirrau Auberginereagiert im Modus einer Reformulierung. Dadurch
erfahrt éer oder didBetrachtelin, dass Nico wiederum auf eine Situation Bezug nehmen wollte,
die schon zuvor geschildert wurde. Sein Kopfschtteln und seine verschrankten Arme weisen
darauf hindass ihm die Situation missféallt.

Lenny zeigt beide Daumen in die Hohe, Wwaau Aubergindemerkt.Sie nimmt darauf Bezug
undfordert sie die Klasse auf, ei@®aumenrund@zu machen. Sie muss das nicht weiter ex-
plizieren, d.h. es scheint sich hierbem eine etablierte Pkik zu handeln. Im Folgenden geht
Frau Aubergineauf den in die Hohe zeigenden Daumen von Lenny ein und fragt erganzend,
wie er in seiner Gruppe vorgegangen sei, undemem ausgeglichenerémterwegsseidzu
kommen. Wag-rau Auberge unter&inem ausgeglichendvnterwegsseidversteht, erklart

sie nicht genauer. Es unterliegt allein ihrem Bewertungshorizont. Die gefolgte differenzierte
Exemplifizierung durch Lenny fallt hingegen sehr konkret und spezifisch aus: Er bezieht sich
auf eine Situation wahrender kooperativen Aktivitat. Im Modus einer Reformulierung wie-
derholtFrau Aubergind_ennys Ausserungen und transferiert die individuell erlebte Situation
auf eine allgemei kollektive Ebeng0:07:52].

Brian elaboriert darauffolgend in einer komplementéren ProposEiommmt auf das unmit-
telbare Verhalten von Ben Bezug, obwohl der Auftrag lautete, die Kooperationssituation zu
reflektieren Frau Aubergineeformuliert und erwéhnt, dass Ben webt derKamera auffallen
mochte, was gleichzeitig validierend auf Brians Aussage wirkt. Frau Aubergine berihrt Bens
Schulter(sieheTranskrptausschnitt 0:08:18:08:1§. Dadurch I6st sie eine verstarkte Validie-
rung aus. Erneut erfolgt diese Berihrung ohne Anigjiumady

Fotogramm 7 [0:08:15]

[0:08:17] LPf1: Ben
moéchte gern in der Ka
mera ein bisschen ah Au
fallen, habe ich das Geg
fuhl, heh.
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Das Rauspergerausebn Frau Aubergindeitet eine Konklusion ein. Sie nimmt das Hilfsmittel

der Klassenwolke zur Hand und legt es vor sich auf den Boden. Damit manifestiert sich der
Versuch einer Konklusion entlang der Projektvorgaben: Es wird eine abschliessende Bewer-
tung der Kooperation vgenommen. Unklar ist, ob diese rundum wahrgenommen wird, da
einige Kinder nichtnehr dem Gesprachsthema folgBies macht sich anhand einiger Neben-
gerausche auf der linken Kreisseite bemerkbeau Auberginanickt den dort sitzenden Kin-

dern zu. Die gleice Geste geht in Richtung der filmenden Person [0:09:18]

7.1.6 Rekonstruierte Handlungsorientierungen im Fall Frau Aubergine

In allen drei interpretierten Sequenzen lasst sich die Handlungsorientieru8gedsaltens-
steuerungrekonstruieren. Sie vollzieht si@uf einer nonverbalen Ebere B. durchein un-
angekundigteAntippender Schulter(vgl. Abbildung18). Das heisst, nie wird das unmittelbare
Verhalten verbal ZB. mit einer Vornamensnennuegmahnt.

am
el

n
yE

!

Abbildung 18. lllustrationsfotogramm [0:04:08Handlungsorientierung/erhaltenssteueruidgFall Frau Auber-
gine

Es zeigt sich, dadsrau Auberginalas Gesprach steuert bzw. lenkt, indem sie das Rederecht

ausgewahlten Kindern erteilt (v@ibbildungen 19 und 20

[0 00:54] ;Sequenz 423 02_A)
A P -dl

ZweiKinder, diesich per Handzeichen meld(argl blauer Pfeil in K1 & K2)
[0:00:56] (Sequenz 423 02 A)
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Erteilung des Rederechts an Lenny (Junge rechts nelanAuberginesitzend) (vgl. blauer Pfeil in K2). H
machte multimodal auf sich aufmerksamdere aufzeigende Kinder kommen unmittelbar nicht zu Wort.

Abbildung19und Abbildung20.1 | | ust rati onsfotogramme Handlungsorient.
Aubergine)

In Bezug auf dasergangene Verhaltater Kinderlasst sich Folgendes rekonstruierBuairch
gezieltes Nachfragen werden die Kinder in der Findung von konkreten Handlungsstrategien
unterstitzt. Durch die Kontextualisierung von vor allem prosozialen, kooperativen Verhaltens-
weisen wietRlcksichtnahme, sich abwechgedmhalten die vergangenen Handlungssituatio-
nen eine Konkretisierung. Meist kommt es zu einer multimodalen, bestatgéadealtens-
rickmeldung mit Bezug auf das Verhalwer Kinder(Tabelk 6; siehe Transkriptausschnitt
0:02:030:02:17%. Frau Aubergineeigtmaogliche einzusetzende Strategien vor. In der zweiten
Aufnahme beurteilen sich die Kinder untereinander negbtg geschieht wahrerdler Dau-
menrundéund auf verbaler Ebenén der ersten Aufnahme sind digseerto-PeerBeurtei-
lungeronicht erkennbar und deswegen kann nicht von einer Handlungsorientierung gesprochen

werden, die siclall-spezifisch zeigt.

Tabelk 6. lllustrationssequenkandlungsorientierungnultimodale bestatigend¥erhaltensriickmelduré(Fall
Frau Aubergine)

[0:02:03] Rm: Mhm, soq ([0:02:17] (Sequenz 423_02_A)
dass man immer (dara
schaut? unv.), dass der g k gt
dere nachkommt, dass mq
auf die anderen schay ig
wenn man jetzt so wie z( |
sammenstosst

W(LPf  nickt)),
wenn ein (unv.), dass m3
dass man dann gerade ¢ -
den anderen Linievech-| Frau Auberginenickt bestatigend im Sinne von einer positiven Beurteilung.
selt.

" \
o> oy ' i = —
L} = bt L =

Es lassen sich in allen drei interpretierten Sequenzen Aspekte rekonstruieren, die darauf ver-
weisen, dass Elemente durch das Projekt vorgegeben wuFdan. Auberginefolgt
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beispielsweise den Fragen des Leitfadens und heildgersonesind bedacht, sichorteilhaft

zu prasentieren (8. Streichensiesich ihre Haarglattund zupfen ihren Pullover zurecht

Auch beginnt die erste Aufnahme mit einer Darlegung der geltenden Verhaltensregeln wéhrend
des Klassengesprasl{siehe Transkriptausschnitt 00:00:00:36).Bei der zweiten Aufnahme

nickt dieFrau Auberginealer filmenden Person zDieses Nicken kanals Zeicherdaflr inter-

pretiert werdendassdie Aufnahme zu beendsei(vgl. lllustrationssequenZabelle7). Damit

wird dokumentiert, dass der Einsater Videokamera fir die Lehrpersonen omnipréasent ist.
Hatten die Lehrpersonen die Kamera hingegen vergassiastalie filmende Persodie Lehr-
personen darauf hinweisen, dass die Filmaufnahme beendetrndidsem Fall dokumentiert

sich die Handlungsorientierung der 8Auff ¢ hru

Tabelle?. lllustrationssequeniandlungsorientierungAuffuhrungd (Fall FrauAubergine)

[0:09:18] LPf: °Gut°| [0:09:20] (Sequenz 423 02_S)
((nickt zur filmenden Per{ #s =f—tJgp -
son zu)). ry . r. AN el

7.1.7 Fall Aubergine: Zusammenfassende Schlussfolgerungen

Frau Aubergine lenkt das Klassengesprdzas zeigt sich in der spezifischen Erteilung des
Rederechts. Die Reflexion d&snderverhaltensollzieht sich nicht nur auf einer sprachkch
abstrakten Ebene. Das Augenmeok Frau Aubergindiegt auch auf deanwendungsbezoge-

nen Reflexion des kooperativen Verhaltens. In der ersten Aufnahme dokumentiert sich dies
durch das Hinzunehmen eines Artefakts (einer Zeichnuagunmittelbar in der Situation
erstelltwurdeund alsBeispielgelten soll. In der zweiten Aufnahme wird aué @ntstandenen
Artefakte (Zeichnungen der Paare) verwiesen. Zudem erlangen kooperative und prosoziale Ver-
haltensweisen wie die Riicksichtnahme oder das sich Abwechseln durch die gezielte Nachfrage
von Frau Auberginaind die Kontextualisierungin Form eine Uberfiihrung in die konkrete
Handlungssituation eine Konkretisierung. Frau Aubergine ist zudem darauf bedzattt den
Projektvorgaben zu agierese folgt dem Leitfaden. Selbstiiberzeugungen lassen sich in allen
drei Sequenzen nicht rekonstruierens@esprach gleicht in beiden Aufnahmen einer Auffih-
rung es zeigt sich keine Uberfiihrung in die sonstige alltagliche Unterrichtspraxis.
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7.2 Fallbeschreibung: Frau Karotte (Klassencode 466)

7.2.1 Einfuhrung in den Fall Frau Karotte

Zum Zeitpunkt der eten Videoaufnahme (466_01) besucl22rKinder die Klasse von Frau
Karotte. Bei der ersten Aufnahnsénd alle Kinder anwesend. Drei Kindetiden aufgrund

nicht vorliegender Einverstandniserklarungen nicht gefilmt werden. In der ersten Aufnahme
sind 19 Kinder und Frau Karottals Lehrperson sichtbar. Zwolf d@2 Kinder sind weiblich.

In der zweiten Aufnahme (466_02) siaeldenfallsl9 sichtbar. Davon sind elf Kinder Madchen.
Zwei Kinder waren zum Zeitpunkt der zweiten Aufnahme abwesend. Der zeitlichéaAts

zwischen der ersten und zweiten Aufnahme liegt bei einem Mon&9ihagen.

7.2.2 Kontextinformationen zum Fall Frau Karotte: Erste Aufnahme (466_01)

Eine der drei interpretierten Sequenzen geht aus der ersten Aufnahme hervor. Ssdtidse
sequenz. Die erste Aufnahme dauert gesamthaft 09:16 Minuten, davon sind 02:53 Minuten in-
terpretiert (vgl. Kajtel 6.9.1, Ubersichtsliste)Das Setting der ersten Aufnahme stellt sich wie
folgt dar. Die erste Videokameraperspektiwagl Abbildung21, linkes Bild, K1) zeigt einen
Hocker mittig im Vordergrund. Darauf liegen zwei Mikrophone. Dahinter sitzen die Kinder
verteilt auf vier Sitzbanken, die im Kreis angeordnet sind. In der awéitieokameraperspek-

tive sind ebenfalls einige Kinder zu sehen. Die Lehrperson befindet sich gleichfalls im Kreis.
Sie sitzt etwas hoher als die Kinder auf einem Birostuhl. Sie ist von vorne zu sehéi{vgl.
bildung21). Die Kinder haben vorgéngig in zufélliger Paarbildung das Kooperation&3jbel|

lautlos zeichneddurchgefuhr{vgl. Anhang, Kapitell7.5).Das Spiel war den Kindetrekannt

und die Kooperationseinheit verlief geméass Beobachtung der flmenden Beésangsfred

Kameraperspektive 1 (K1) Kameraperspektive 2 (K2)

¢ AT

Abbildung21. Fotogramm [0:13:48]466_01_S)
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7.2.3Kontextinformationerzum Fall Frau Karotte: Zweite Aufnahme (466_02)

Die beiden weiteren interpretierten Sequenzen sind die Anfangsdie Schlusssequenz der
zweiten Aufnahme. Die zweite Aufnahme hat eine Gesamtdauer von 20:18 Minuten. Die ana-
lysierten Sequenzen dauern 3 Minuten (466_02_A) und 11:07 Minuten (466_02_S) (vgl.
Kapitel 6.9.1,Ubersichtsliste).

In der ersten Kameraperspektive (K1) sitzen auf drei Sitzb&nken verteilt zehn Kinder. Sieben
sind frontal sichtbar. In den Handen Halau Karottedie Interventionkarten. Ihr Blick ist zur
gegenuberliegenden Kreisseite gerichtet. lhre Flsse halt sie leicht eingedreht, die Schuhe be-
rihren den Boden. Im Vordergrund ist ein Hocker mit zwei Mikrophonen zu sehen. Seitlich
sind Fenster erkennbar. In den Fensterscheibegedpsich das Rauminnere. Im Hintergrund
von K1 steht ein Regal an der Wand. Darin befinden sich Unterrichtsmaterialie Aljagt.
dung22). Die Kinder haben vorgangig in zufalliger Paarbildung das Kooperation&sypiel-
gelnbdurchgefihrt. Das Spiel war der Klasse bekannt. Die filmende Personeniotiéftirz-
protokoll wahrend der kooperativen Aktivitat, dass diese storungsfrei verlief und dass die Kin-

der Freude am Spigkhabtzu haben schienen.

Kameraperspektive 1 (K1) Kameraperspektive 2 (K2)

Abbildung22. Fotogramm [0:09:31}466_02_$%
7.2.4Interaktionsbeschreibung und Interpretationsansatze einer Sequenz der ersten Aufnahme

Die interpretierte Schlusssequenz der ersten Aufnahme (466_01_S) tragt dentai&ain

get r e.tEiageléitet durchirrau Karote beginntdas Madchedenny mit einer erfahrungsba-
sierten Schilderung in Assoziation mit dem eigenen Kdorper. Dies bezieht sich aofatige-
hendeSituation in der ihrLara absichtlich asBein gdretenhabe Jenny blickt dabei zu Boden,
wahrend sie Uber Lara spricht, die rechts neben ihr sitzt. Lara reagiert ablehnend auf das ange-
sprochene Themandes kommt zu einer Sprechangriiberlappung: Lara widerspricht Jenny.

Damit kommt eine ungel6ste Divergenz zAmsdruck. Die Lehrperson beendet die Interaktion
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und verschiebt die Klarung der Dissonanz in die nahe Zuk@nit@ c hher noch e
¢ h e[0:14:06]und erwahnt, dass die Sitzbdnke dann wieder wegkommen wirden und sich
alle wieder auf die Kissen setzkonnenHier dokumentiert sich der inszenierte Charakter der
Aufnahme: Dieses Setting entspricht nicht dem eigentlichen, alltaglichen Untésiiehe

Transkriptausschnitt 0:13:4814:17).

[0:13:43] LPf: Jenny du mdch
test noch etwas sagen, gell?

[0:13:46] Jf: (unv.) und vorhin i Ll — — e ‘f”‘“'“rﬁ -
hat Lara die ganze Zeit extra . oo g - ll“\h‘l a
mein Bein gekickt und das h =
mich ge:nervt. Ich -
[0:13:48] Lf: u habe ich
nicht

[0:13:52] Jf: Habe immer wie
der Stopp gesagt, aber sie |
immer wieder weiter gemacht
Doch du hast immer so ((@ey | .
rempelt Lara von der Seite an] |
[0:13:56] Lf: u habe ich
nicht gemacht

s

i

[0:14:02] Lf: Wieso du machg Fig
es ja jetzt auch!

[0:14:04] Jf: Ja nur um es vo
zuzeigen.

[0:14:06] LPf: Ja, aber jetzt iy &
es gut. Das kdnnen wir nachh =
noch einmal besprechen| &
((Klopfgeréusch)). Wir neh
men die Banke wieder we |
(unv.). Hast, hat jemand noq
etwas? (.) Fur's Malka, fur dq &
Spiel, was ihr sagen méchte
(.) Lukas?

Auf die vorherige Proposition der Lehrperson geht Lukas nicht ein, aber er fligt an, dass die
Smiley-Skala in der falschen Reihenfolge in der Kreismitte auf dem Boden Dég Lehrper-
son hélt kurz inne, bestatigt aber unmittelbar Lukas Aussage. Anschliesserdidatiey Blick
der Lehrperson zur linken Seite auf die Sitzbankflastazur LeitfadenkarteFolgend will die
Lehrperson mit einer Zwischenkonklusion beginnen, halt aber inne, als sich Naomi auf der
linken Kreisseite meldgsiehe Transkriptausschnitt @:27-0:14:37).

[0:14:27] Lm: (unv.)

[0:14:30] LPf: Ja du
hast Recht. Hier hab
ich, ich hab's ver
tauscht. Die zwei sing
eigentlich (unv.), abe
wir wissen die
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Reihenfolge.  Supe
Smiley und Smiley,
Gut, ich danke euch
Naomi, ja Entschuldij

gung.

Fotogrammb [0:14:37]

Naomiberichteti nachdem ihr verbal das Rederecht erteilt wiirdeeinem univoken (geteil-

ten) Interaktionsmodus, dass es bei ihnen gut funktioniert habe, da sie sich einig waren, was sie

zeichnen wollten. Auf die anschliessemtchfrage der Lehrperson, folgt eine eher abstraktere,

undifferenzierte Antwort von NaomA(s i e

h2tt en0:15:6009.

cberl egth

Nachdem sich einige Kinder gedussert haben, dass bei ihnen die Akbeitdiallsgut funkti-

oniert habe, sagt die LehrpersarertschatzendA Gu t i

[0:15:34] Siefragt darauf nach, ob sie jeweils voneinander herausgefunden hatten,rwas de

ch

danke

euch

oder dieandere gemaltatte Hier handelt es sich um eine Reformulierung im modifizierenden

Modus und gleichzeg auch um eine implizite Suggestivfrage ([0:140t25:08]).Bevor die

Lehrperson mit den konkludierenden Ausfiihrungen beginnt, blickt sie auf die Leitfadenkarte.

Danach

erf ol

gt eine

an die

gesamt e sehbnas s e

ResultatdZeichnungenke n t s t $0rl%t I8]nSie schwenkt dabei ihren Blick von der einen

zur anderen Kreisseitsiehe Transkriptasshnitt0:15:130:15:17%. Hier dokumentiert sich,

dass sie in der Situation allgegenwartig ist.

[0:15:13]LPf: Ja musst du
noch schnell warten. (.) Ic

es mir gut gefallen hat wi

konzentriert.
Und dass wieder schor

mit euren Zeichnunger
Das war ganz toll. (.) Ick
danke euch fi’s Mitma-
chen.

habe gemerkt es hat, da =

ihr gearbeitet habt, ruhig &

Fotogramm 70:15:17]

Resultate entstanden sif S8
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7.25 Interaktionsbeschreibung und Interpretationsansatze zweier Sequenzen der zweiten Auf-

nahme

Die zweite(466_02_A)und die dritte interpretierte Seque66_02_S)stammen von der
zweiten Aufnahme der Klasse von Frau Karotte. Die zweite, interpretierte Sequen&ipagsst
gelnd Die Lehrperson eréffnet die Interaktionseinheit. Sie will wissen, was im Team funktio-
nierte. In der Hand halt sie die Leitfadenkarte. Von einigen Kindern igtngimbzu héren und
elf Kinderheben die Handie Elaboration von Linus, Nina, LeonMarisa und Gerold erfahrt
keine Bestatigung durch die Lehrperson. Es kommt zwischen Lino und Max zu einer nonver-
balen oppositionellen Interaktion. Sie beruhren sich gegenseitig im Gésetig Fotogramm
3,[0:02:29).

Fotogramm J0:02:29]

. W
HEHEERER \ & b
ANEENEEEEEE : s -

Die Lehrperson erteilt Carlos mittels Vornamensnennung das Rederecht. Er er6ffnet die Inter-
aktionseinheit zum Thent&Vie lief das Spiegelin Er dussert, dass sie sich an die Regeln ge-
halten und sich gegenseitig lustige Sachen vorgemacht hatten. In sessagé dokumentiert

sich eine Bewertung der Zusammenarbeit, indem er ausdrickt, bei ihnen sei es gut abgelaufen.
AmEndesagteA ch fand es tol |, [0W2Zls8]. DieserAussage kjnath a b t
ein Verweis auf die Atmosphére in der Grupp@ései

Leander und Gerold geben sich daraufhin abwechslungsweise Ohrfeigen, was als nonverbales
Beispiel einer moglichen, zu spiegelnden Handlung gelesen werden kdnnte und somit einer
nonverbalen Exemplifizierung gleichkdme. Das Lachen der beiden implizsd,sie Spass
haben. Die Lehrperson blickt in ihre Richtuisgehe Fotogramm,30:02:29).

Mittels Vornamensnennung erteilt die Lehrperson Marisa das Rederecht. Marisa knupft an die
Frage&vie lief es beim Spiegefran Sie geht nicht auf das von CarlBoponierte ein. Sie
erwahnt lediglich, was nicht gut lief. Die Bewertung des Kooperationsspiels in zufalliger Paar-
bildung fiihrt sie fort. Die Aussadg&o schwierige Sachen gemat}it:02:46], assoziiert die
Lehrperson mitdass esiir Marisa zu schwierigvar. Das wird deutlich, indem die Lehrperson
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von Marisa wissen will, ob es flr sie zu schwierig whare genauere Nachfrage kdnnte als
Aufforderung im Sinne vontDifferenziere deine Aussage, mache ein Beispiel, was genau
schwierigw a igabesen werderMarisa wiederholt daraufhin: Luis habe komische Sachen ge-
macht. Mit dieser Aussage wird nichts Neues ausgesagt. Es bleibt somit unki&Qmwiashe
Sachensind und wie sich dies konkret in der Situation &ussEgkdnnte sein, dass Luis seine
Bewegunge zu schnell vorgezeigt hatte oder dass er zu viele unklare Bewegungen aufeinander
machte. Die Lehrperson antwortet auf Marisas Antworten mit elévh nj@i03:02] Dies

kann als Validierung gelesen werden. Die Interaktion zwischen der Lehrperson und Maris
findet damit einen Abschluss. Hier dokumentiert sich eine Verhaltensbeurteilung durch die
Lehrperson, ohne dass sie genauer darauf eingesithEmt, als wollsie nicht mehr ins Detall
gehen. Grund dafur konnte die Videoaufnahme und der vorgegebé&nd séin [0:03:07].

Nachdem die Lehrperson Luis zugenickt hat, senkt dieser seine Hand und beginnt zu sprechen.
Luis erwidert, dass es bei ihm auch nicht so gut lief.Dasu dOt08:13] kann als Bestatigung

der Aussage von Marisa gelesen werden. DectBezug auf sich selbst, mit der Formulierung
&eiihmdbzeigt, dass er sich mit Marisa nicht als &uiroversteht, sondern a¢sn8ch und da
Wahrend Luis spricht, schaut er nicht zur Lehrperson. Sein Blick wandert von einem Lachen
begleitet auf diggegeniuberliegende Seite des Kreises, wo er scheinbar die nonverbale Interak-
tion zwischen Leander und Gerold beobachtet.

Erst bei der verbalen Stellewa s er ni cht rf008:2jhlckt luis pnur beto-1 | t e A
person.

Es kann sein, dass er hier einesBéigung durch die Lehrperson erwartet. Sie geht nicht auf
seine Ausserung ein, sondern stellt direkt die Frage, ob er eine Idee habe, wie er das nachste
Mal besser reagieren kénnte. Mit déessedbewertetsie die Kooperation zwischen Marisa

und Luis.Unmittelbarfragt sie 8NVas die beiden dafir andemm¢, s s tDamit sgvicht Frau
Karotte einerseits im Gegensatz zu Luisbeide Kinder an und die Frage nach einer moglichen
Verhaltensmodifizierung verweist auf den zeitlichen Horizont der nahen Zukunft. Luis Antwort
bleibt unverstandlich. Die Lehrperson ausseradbihre abgeleitete Konsequenz. Diese lautet
sich abzusprechebevor mit dem Spiel begonnen wird. Was die Kinder inhaltlich genau ab-
sprechen sollen, bleibt offen. Der Rest der Klasse wird nicht nach weiteren Ideen gefragt. Wah-
rend die Lehrperson zu Laispricht, halt dieser nur kurz Blickkontakt zu ihr, als wollte er ihr
damit ausweichen. In seiner anschliessenden Antivgrtl a u b e [0:83et8] konnfe sich

eine Unsicherheit oder eine Gleichgultigkeit gegenuber derilvoworgeschlagenekliand-
lungsaltenative &ich abzusprechémlokumentieren. Daraufhin aussert die Lehrpersond_uis

Antwort Ag | a u b e [0:63c48] wind@rholend als Frage. Sie synthetisiert, es sei nicht
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schlecht, wenn ein Absprechen statiie Damit vollzieht sich eine Synthese auf grach-
abstrakter Ebene.

Welche Bewegungen, Verhaltensweisen beim Spiegeln funktionieren und welche nicht, bleibt
ungeklart. Die restlichen Kinder, die alle das Kooperationsspiel ebegésiselthaben, wer-

den nicht in die Diskussion miteinbezogen. Aaef gegentiberliegenden Kreisseite ist ein Mad-
chen im hellblauen Pullover zu beobachten. Es driickt den aufzeigenden Arm des Knaben links
neben ihr hinauf und herab. Dies kénnte einer aufkommenden Langeweile und einem Desinte-
resse an der gerade stattfindam@askussion zugeordnet werden [0:03:49].

Nachdem Maite ihren Namen hort, validiert sie Carlos Aussage und erwahnt, dass es bei ihnen
grossartig gewesen sei und sie sich innerhalb der Zweiergruppe an die Regeln péttaten

Ob sie damit die Regel mé¢jrdass Kind A Kind Beine Bewegung vormacht, ist unklar. Es
koénnte sein, dasslas sich an die Regel half@n Verbindung mit einefyuten Zusammenar-
beitbgesetzt wird. Als sie erwahnt, sie hatte Luisa, ihrem Partnerkind ein Zeichen gegeben, baut
sie Blickkontakt zur Lehrperson auf. Dies erweckt den Anschein, dass sie damit eine Bestati-
gung durch die Lehrperson erwartet. Unmittelbar darauf vollzieht die Lehrperson eine 6ffentli-
che Bewertung des Verhaltens von Maite mit den WordeB:e hr gut 0:04:1bee [ é]
Wahrend dieser Ausserung blickt die Lehrperson in den Klassenverband.

Auf der gegeniberliegenden Kreisseite scheinen sich einige Kinder anderweitig zu beschafti-
gen: Sie heben ihre Pullover, stehen auf oder stasereben ihnen SitzenddbiesedUnbe-
teiligt-Sein kénnte Ausdruck voBch flihle mich nicht angesprochisein [0:03:590:04:15].
Mareike fuhrt aus, bei ihnen sei es gut gegangen und Xara hattéttasyarch auf den Boden-
fallenlasseg nachgemacht. Wahrend Mareike spricht, sind ihre Hande zwischen den Ober-
schenkeln verschrénkt. Nach ihrer Erklarung verandert sie ihre Sitzposition. Nach wie vor halt
sie sich mit den Handen an ihrem Korper fest. Mareike bewertet die stattgefundeneafo@oper

T wie Carlog positiv. Leon und Xaver bringen nochmalwie Carlos zuvor auchden Aspekt

derAl usti gen S do&3Afvor. WakeihXaverisein Partnerkind mit Namen er-
wahntASer gi o hat | us {0i0442]. VEhrend leeon sghe editutt aafder
(diagonal von Leon sitzend) seinen Sitznachbarn im dunkelroten Pullover. Dieser schiebt mit
seinem Ellbogen die Hand von Leander weg. Er wehrt durde denverbale Reaktion die
Berthrung schnell ab, als wolle er damit das laufend@i@els nicht unterbrechen. Die Lehr-
person halt Blickkontakt zu Leon wahreseinerAusserungenSie bestatigt den Ausspruch

von Xaver mit einemA mh nfidi04:54]. Mareikes und Leons Ausserungen kommentiert sie

nicht
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Mit 8nhmbund einem Blickkontakt signaleit die Lehrperson Reto, dass er sprechen darf.
Reto schildert den Handlungsverlauf, indem er die auszufiihrende Bewegung vormacht, die fur
ihn schwierig war. Es kommt damit zu einer erfahrungsbasierten Schilderung. Wahrend Reto
spricht, berihren seine Handas rechte Knie. Er halt durchgehend Blickkontakt zur Lehrper-
son. Wahrend den Ausfiihrungen von Reto zieht Leander, der auf der gegenuiberliegenden
Kreisseite sitzt, seinem Sitznachbarn die auf dem Kinn abgestiitzte Hand weg. Der Knabe im
dunkelroten Pullogr reagiert umgehend mit eineidor aud Die Lehrperson wendet ihren

Blick kurz den beiden zu, richtet ihre Augen sogleich wieder auf Reto, ohne auf den Vorfall zu
reagierer{siehe Transkriptagshnitt0:04:54-0:05:15. Es ist nicht klar, ob sie gesehen hat, was

sich abgespielt hatderob sie einfach das laufende Gesprach nicht unterbreebiée.

[0:04:54] Rm: Beim Romal Fotogramm §0:05:01]
und mir und beim Xaver : .
einmal als ich etwas ge
macht habe und die Leon
sind wir so wie am Bode| |
gehockt und dann bin ic| =
mal ausgerutscht und dar &
konnte ich fast nicht meh :
aufstehen und dann muss
ich mich auf einem (unv.
abstitzen.

[0:05:11] LPf: Mh:m,
warst du schon dran?

[0:05:12] ?f:
uNein.

[0:05:14] LPf:
u Dann darfst du. siche
noch. Lino.

Die Nachfrage der Lehrperson &ma ob es sich bereits einmal aussern konnte, erdffnet eine
neue Interaktionsbewegung. Fast nahtlos erfolgt die Konklusion der Lehrperson. Sie versichert
Sing auch noch an die Reihe zu kommen. Bei dieser Stelle zeigt sich eine Regelhaftigkeit des
Klassengesgchs: Die Lehrperson verfolgt die Absicht, mdglichst alle sich meldenden Kinder
zu Wort kommen zu lassen [0:05:11].

Die Lehrperson erteilt mittels Vornamensnennung Lino das Rederecht. Lino validiert die
Ausserung von Carlos, indem er Identisches audsesterweist auf den Spass und auf den
guten Verlauf der Zusammenarbeit. Auch nimmt er eine positive Bewertung vor. Wahrend Lino
spricht, beugt er seinen Oberkdrper nach vorne. Ob er damit sein Partnerkind oder dessen Be-
statigung sucht, ist unklar. Die Lgterson reagiert nicht auf die Ausserung des Spasshabens.
Zur gleichen Zeit stosst Gerold Leander mit dem Ellenbogen (beide sitzen auf der linken ge-

gentberliegenden Kreisseite). Gerold und Leander schauen in Richtung Lehrperson, als ob sie
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prifen mochtengb die Lehrerin ihre nonverbale Interaktion bemerkt hat und ob sie Gberhaupt

darauf reagiertsiehe Fotogramm,T0:05:24).

Fotogramm 70:05:24]

Es stellt sich die Frage, abe nonverbale Interaktion zur Beschaftigung adarErprobung
dient,und zwar im Sinavon 8/Nie weit kann ich gehen, ohne dass die Lehrperson es bemerkt
bzw. reagied[0:05:150:05:38].

Die Lehrperson fragt in den Klassenverbahdsi bt es eine Gruppe, in
| i e[0:05:89] Das8wirklichbverweistdarauf, dass die vorausgehenden Elaborationen nicht
einemthicht gub entsprachen. Es kdnnte sein, dass die Lehrperson hier nach Elaborationen
sucht die das bisher Gesagte noch weiter ausdifferenzieren. Gleichzeitig schlagt Leander Ge-
rold mit der Faust auflen Kopf (siehe Fotogramm,§0:05:53). Die nonverbale Interaktion

halt auchhochdann an, als die Lehrperson zur Klasse spricht. Der anhaBdickkontakt der

beiden Knaben in Richtung Lehrperson kdnnte vorgeben, nicht unbeteiligt am Gespréach zu sein
[0:05:52-0:06:02].

Fotogramm 8 [0:05:52]

Nachdem Xara ihren Namen hdorte, beginnt sie mit Sprechen. Sie macht den Versuch einer dif-
ferenzierten Elaboration. Sie fultenzeitlichen Aspekt ein, das Partnerkind habe die Bewe-
gungen zu lange gemacht. Wahrend 8precheasberihrt ihre rechte Hand d&siie und mit

dem Oberkorper wippt sie hin und her. Ihr Blick richtet sich zu Beginn auf den Boden danach
zur Lehrperson. Es kommt dabei nicht zum Ausdruck,8uasangégenau bedeutet [0:06:04
0:06:13].
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Wahrend die Lehrperson Xaras Aussage wiederbdfiywenkt sie ihren Blick zur linken bzw.

rechten Kreisseite. Leander stutzt sich mit dem Ellenbogen auf Gerolds Schulter ab. Danach
beruhrt Leander Gerolds linkes Bein und beugt sich dabei zu Boden. Alles geschieht wortlos.

Die beiden interagieren nonvethand teilen offensichtlicidas Gesprachsthenmécht mehr.

Dies kommt einer oppositionellen Interaktion gleich. Sie wird erst durch das verbale Ermahnen

der Lehrperson unterbrochen. Als Gerold seinen Vornamen hért, nimmt er eine aufrechte Sitz-
position ein[0:06:35].

Mareike lehnt die vorangehende Ausserung von Xara ab, die Bewegungen zu lange vorgemacht

zu haben bzw. zu lange in der Vorzeigerimiaile verblieben zu sein. Mareike wollte die von

Xara vorgezeigten Bewegungen nicht nachahmen. Bei der $telles ha't mi ch g
[0:06:36]blickt Mareike zur Lehrperson. Denkbar ist, dass sie mit diesem Blickkontakt auf ihre
antithetische Elaboration eine Reaktion der Lehrperson erwartet. Wahrend dem Mareike
spricht, berlhrt ihre linke Hand den Uberschlagereahten Oberschenkel [0:06:8606:53].

Lina halt Marisa den ausgestreckten Zeiged Mittelfinger an die Kopfhintersei{siehe Fo-

togramm 9 [0:06:48] Gerold macht das Gleiche. Die Lehrperson bemerkt dies und erwahnt,

dass diese Gestik sie store. Lihdarisa und Gerold interagieren klar sichtbar mit ihren Sitz-
nachbarn nonverbal. Diese drei Kinder interagieren oppositionell. Es wird von der Lehrperson
bemerkt, was sich in ihrer Aussaded as passt | et z[0:07H4zeigtnSiec ht hi
fordert de Kinder deutlich auf, die Interaktion zu beenden

Fotogramm 9 [0:06:48]

Die Lehrperson fuihrt aus, sie wirde gerne ein paar Ideen sammeln, was das néachste Mal besser
gemacht werden kénnte und fragt in die Klasse, wer dazu noch einen Vorschlag Ndhes
k°nnten wir/ihr n?2chst][6:67:1MBié Aufioodering sleleldesne r  ma ¢
furs nachste Mal zu Uberlegen, hat einen konkludierenden Charakter. Die Lehrperson schaut
wahrend dieser Aussage auf die Leitfadenkarte. Es kdnnte sein, dass sie die Interaktionseinheit
beenden moéchte und davor noch tberprift, welche Frage(mjoch nicht gestellt hat. Die
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Interaktionsbewegung kann als Versuch einer Konklusion bezeichnet werden, da es zu keiner
Durchsetzung der Konklusion kommt. Die oppositionelle Interaktion wird durch Geriold
einem lauten Gahndortgesetzt [0:07:31].

Die dritte interpretierte Seque66_02_Sjragt den Name#BSchlussrund& Die Lehrperson
eroffnet die Interaktionseinheit mit einem verbafea | §0MFi31] Sie blickt dabei zur ge-
genuberliegenden Kreisseite und bemerkt, dass sich Gerold und Léahgkn. Zeitgleich

kommt es zu eindiStreckGestévon Linus. Es deutet daraufhirgsier sich in einer gewissen
Dringlichkeit aussern mdchtdenn kirzzeitigzeigter mit zwei Hande auf.

Nach einem Zdgern und einer kurzen Sprechpause nimnietiigperson Linus per Vorna-
mensnennung an die Reihe. In der Folge ist Linus erfahrungsbasierte Schilderung eine Verhal-
tenskritik an Leander. Ohne einen Vornamen zu nennen, aber mit Blickrichtung zu Leander
und Linus antwort etnicdtueb é&dhn g[@&l0d4pund verdisB s s e i
dabei auf das Setting der Filmaufnahme, was verdeutlicht, dass durch die Anwesenheit der
Filmkameras eine gewisse Verhaltensregulation von den Kindern vorausgesetzt wird. Gleich-
zeitig ist die LehrperseReaktion kmmunikativ vage, denn mit der Antwdicht unbedingt

so tollbkdnnte angenommen werden, dass die Lehrperson Leanders Benehmen als nicht win-
schenswert, aber dennoch nicht als ein stark zu sanktionierendes Verhalten beurteilt. Dies do-
kumentiert sich mit en Satzfragmentethicht unbedingi Méglich ist auch, dass sie aufgrund

des Settings der Filmaufnahme oder infolge des Petzens von Linus von einer klareren Reaktion
absieht.

Durch die Ausserung von Linus kommt es zu einem inhaltlichen Unterbruch desiessp

Dies veranlasst die Lehrperson nochmals zu proponieren, was sie von den Kindern in der Folge
erwartet Der Handlungsablauf lautet: Erstens, den Stein hinlegen und zweitens, zur kooperati-
ven Aktivitat einen Satz wiedergeben. Es kommt erneut zu $prechpause, gefolgt von einer
Mahnung, die ebenfalls aufgrund der Filmaufnahme ausgesprochen wird. Hier dokumentiert
sich erneut der Inszenierungscharakter, den diese Aufnahme innehat. Multimodal proponiert
die Lehrperson und adressiert mittels VornamensangAl ch m° chte das Robe
[0:11:14](siehe Transkriptaschnitt 0:10:50:11:10.

[0:10:51] LPf: Wenn
du nachher deinel
Stein legst, mdchts
ich noch einmal ho:
ren, was du, was deir
was dein Satz ist, wa
jetzt wirklich raus-
kommt bei dir (5). lhr
sollt nicht an dem
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Stuhl mit dem Mikro-
fon ankommen ung
dann auf dem blaue
Blatt einen Steirhin-
legen. ((zeigt auf da
Blatt mit den Smi-
lies)). Ich moéchte da;
Robert an fangt.

Fotogramm J0:11:10]

Die folgenden AnschlusElaborationen durch Robert und Luis erinnern erneut an eine Auffih-
rung: Sie stehen auf und schildern der Lehrperson stehend, wie sie die kooperative Aktivitat
erlebt haben. lhre Kérpersprache wirkt unruhig. Sie scheinen nervomzDEelLehrperson
antwortet mit einem zustimmendgag was als Riickmeldung im Sinne vdaure Ausserung

war korrekd gelesen werden kann. Xaver, Nina, Fiorella, Lisa und Marisa, die daraufhin zu
Wort kommen setzen sich nach dem Hinlegen des Steirsler auf die SitzbankWéahrend

Xaver seinen Stein hinlegt, kommt es zu einer Berthrung von Robert durch die Lehfperson
zu einer nonverbalen Verhaltensrickmeldung Rwbert gerichtet (siehe Fotogramm ,4
[0:12:47). Dies konnte sich auf sein unmittelbsir@inangebrachtes) Verhalten bzw. seine

&Hin- undHerbewegungeabeziehen.

Fotogramm 40:12:47]

Leon, zwischen Fiorella und Lisa sitzend, steht wieder aufrecht und berichtet von seinen Erfah-
rungen. Die Ausserungen von Xaver, Fiorella, Lisa Matisa bleiben von der Lehrperson
unkommentiert. Bei der Stelle [0:14:2F{ssersieeine negative Ruckmeldung auf das unmit-
telbare, unangebrachte Verhalten von Leander und Gerold, denn wahrend Marisa am Sprechen
ist, beginnt Gerold Leander mit der Handschlagen, zusatzlich stossen sie sich gegenseitig.

Sie lachen dabei. Damrverbale Signal des Lachens deutet darauf hin, dass keiner der beiden
ein Unbehagen in der Situation verspiirt. Die darauffolgende Lehrpersonéusserung steht kontrar
dazu: Das seiiee 8Varnung an die beider(siehe Transkriptaussschnitt 0:14:07.4:27).
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Dabei kommt nicht zum Ausdruck, auf was bzw. auf welche Verhaltensweisen sich diese War-
nung bezieht. €gebenenfallerachtet es die Lehrperson als uberflissig, das unangebrachte
Verhalten genauer zu bezeichnen. Duitule Ausserung wird jedoch klar, dass sie das Verhal-

ten der beiden nicht toleriert und die Knaben dieses zu unterbinden haben.

Fotogramm 70:14:07]

[0:14:26] LPf: Also Le-
ander und Gerold das i
jetzt eine Warnung a
euch jetzt, ich mocht 4 ¢ =R
dass ihr ruhig seid ((Ma gt S SS
- o~
‘fﬁ \

T ‘ﬂ
DU L T
}\?" "?jﬁ\ - :-? -

risa holt einen Stein un
legt ihn auf das blau _
Blatt mit den Smilies [ e
und setzt sich wiedg i
hin)). Ja weiter.

Im Gegensatz zu delusserungen derorangehenden Kinder kniet Xara bei ihrer Anschluss-
exemplifizierung voidas Papieru Boden. Danach kommt Gerold zu Wort. Leander schiittelt
dabei den Kopf. Leander nimmt wahredesSpreches von Gerold dessd€brperposition ai.

Linus und Neria stehen fiinre Ausfihrungen vor die Sitzbank. Wéahrend Nema Linus
sprechen geschieht oppositionelles Verhalten durch Leander und GielteFotogramm 10,
[0:16:24). Das heisst, die beiden teilen den proponierten Inhalt nicht. Es kommt zu einer non-
verbalen Interaktion. Die Lehrperson antwortet auf die Ausfiihrungen von Neria mit einem bei-

stimmender8nhma Das kann als positive Rickmeldepraxis gelesen werden

Fotogramm10[0:16:24]

Bei der Stelle im Verbaltranskript [0:17:36] nennt die Lehrperson die Vornamen von Leander
und Gerold und bittet die bei densok@nenW¥mrei s z
ei nander ni0dh4l]. An diesériStelle Kommt es zu einer Versetzung der beiden
Knaben ausserhalb des Kreises. In der Sitzanordnung dokumentiert sich ein ausserer und ein
innerer Rahmen. Das Innere wird durch die Anordnung des Kreises markiert. Das unmittelbare
Verhaten der beiden wird durch die Lehrperson negativ bewertet. Diese negative Bewertung
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konnte eine zusatzliche Verstarkung bekommen: Xara, Tom, Linus und Lino verfolgen mit ih-
ren Blicken(siehe Fotogramm 120:17:44) wie die beiden den inneren Kreis verkassind
sich im dusseren Bereich hinsetzen. Es kommt zu einem Unterbruch des Klassengesprachs.

Fotogramm 120:17:46]

Bei [0:17:51]ruft ein KinddazwischerA d e r [dieiAufmahme] 2 u Di¢ Fiage stellt sich,
weshalb sich ein Kind an dieser Stelle derart aussert. Moglich ist, dass es damit deutlich machen
will, dass diese negative Verhaltensbewertung filmisch festgehalten wird. Im Gegensatz zum
Sequenzbeginn kommt die Ausserung nicht@enLehrperson, sondern von einem Kind. Hier
dokumentiert sich, dass der Auffihrcharakter durch die Filmaufnahme sowohl der Lehrperson
wie auch den Kindern bewusst ist.

Nach diesemZwischenrufdesKindes antwortet die Lehrperson mit einer negativen, ian d
Klasse gerichtete Aufforderung, abschliessend nochmals ruhig zsiseseien gleich durch.

Hier dokumentiert sich, dass die Aufmerksamkeitsspanne der Kinder abgenommen hat. So sind
im Hintergrund einige Zwischengesprache zu héren. Das Unterrichtswrhpint aucBang-
atmigd zu sein dennfur die Kinder kommt es zu vielen Wartezeiten. Die Lehrperson blickt
zeitweise nicht mehr zu den Kindern, sondern auf den Fenstersims. Hier liegt die Leitfaden-
karte.

Bei [0:18:55] steht Mareike a$iehe Fotogramr3, [0:19:00])und geht zur Lehrperson. Es
scheint, dass sie der Lehrperson eine aus der Distanz unhdrbare Frage stellt. Die Lehrperson
gibt ihr eine verneinende Antwort. Darauf blickt die Lehrperson zu Leonie, reagiert auf ihre
Ausserungen mih Ti p s t b f0rL%i09]was synonym al&ut gemactdiinterpretiert wer-

den kann.

Es sind immer wieder Zwischengerausche, in FormRlastern zu horen. Bei Nina dokumen-

tiert sich auch eine Abnahme der Aufmerksamkeit. Sie bewegt ihre ausgestreckten Beine in der
Luft hin und her, auch Robert macht fiktive Handgesten. Es scheint, dass sich die Kinder damit
selbst aktivieren. Nach Maites Ausfiihrungen nickt die LehrpeGhaichzeitig nimmtsie ei-

nerseits in einem Satz eine Konklusion vor, andererseits kommt es imar e



Verhaltensdisziplinierung des kindlichen Kérpé&v¢ ch m° cht e, dass all e
ruhi g [6:E43](siehéTranskriptagshnitt 0:19:000:19:48). Bei Nina veranlasst diese
verbale Anweisung, dass sie aktiv die Flsse auf den BodenBetlltino resultiert diese Zu-

rechtweisung in keinme/erhaltensmodifikation. Er zappelt weiterhin mit seinen Flissen.

Fotogramm 130:19:00]

[0:19:40] LPf: A::lso jetzt mochte icl
noch einmal, dass alle die Fusse ru
halten (5) und ich sehe ihr habt eige
lich ein gutesSpiel erlebt, es liegen sel
viele Steine beim wirklich lachende
Smiley, ein zwei waren so wa war's ¢
und bei drei Kindern war es nicht, d
waren nicht zufrieden. Dann mdch
hoffe ich, dass wir das nachste M
wenn wir's (.) morgen noch einmal m
chen,dass (2) bin ich gespannt wie
dann weiter geht, he, ob wir die Wolkg
dann doch ein bisschen anders zeich
kdnnen. Lasst die Steine liegen, i
werde es nachher noch Ubertragen ¢
nicht dass es wegrutscht jetzt. Gut, da

Die Konklusion der Lehrperson ist nicht konkret. Sie quantifiziert, wie haufig die einzelnen
Smiley-Abstufungen genannt wurdeiire Konklusion bleibt allgemenabstrakt. Das Hinzu-
nehmen der Klassenwolke bzw. die Sichtbarkeit der Steine in raumliagerkonnte auf die
Kinder Motivation steigerndeikinfluss haben. Es getiibeinicht mehr explizit um sie, son-
dern um das Objekt der Wolke, die im Zeitaef raumlich steigen sollte und metaphorisch fur
das Wohlergehen der Klasse steht. Die HinzunahmeAdiesakts der Klassenwolke scheint
auf die Aufmerksamkeit deKinder keinen Einfluss zu haben: Die Kinder wirken insgesamt
am Verlauf der Zusammenarbeit immer noch eher unbeteiligt und uninteressiert [0:19:41
0:20:31].

7.2 .6 Rekonstruiertédandlungsorientierungen im Fall Frau Karotte

In allen drei interpretierten Sequenzen lasst sich eine spezifische Gestaltung der Interaktion
rekonstruieren. Als erstest die Handlungsorientierung der Verhaltenssteueruegylierung

zu nennenDas unangbrachte Verhalten wird beispielsweise durch Vornamensnennung ge-
mahnt (vgl.Tabelle8). Zweitens wirddie kdrperliche Aktivitat der Kinder immer wieddurch

eine verbale Aufforderung der Verhaltensmodifikation eingeschrankt. Bezeichnend bei Frau

Karotte ist, dass sie Warnungen ausspricht, das heisst, nicht unmittelbar sanktioniert.
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