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Zusammenfassung  

 

Sozial eingebunden zu sein und sich zugehörig zu fühlen, stellt ein menschliches Grundbedürf-

nis dar. Zugehörigkeit wird dann empfunden, wenn häufige Kontakte mit anderen Personen 

stattfinden und diese affektiv positiv sowie konfliktfrei sind. Bezieht man dieses Bedürfnis auf 

die kindliche Entwicklung, sind sowohl die Familie als auch die Schule zentrale Sozialisations-

instanzen. Kinder verbringen im Pflichtschulalter viel Zeit mit ihren Peers im Klassenzimmer. 

Beim multidimensionalen Konzept der sozialen Partizipation sind Interaktionen, Beziehungen 

zu den Peers, die Wahrnehmung des Individuums sowie die soziale Akzeptanz äusserst mass-

gebend. Positive soziale Beziehungen innerhalb des Klassengefüges sind unverzichtbar für die 

soziale Partizipation. Nicht alle Kinder haben leichten Zugang dazu. Studien zeigen, dass Kin-

der mit besonderem Förderbedarf tendenziell häufiger sozial abgelehnt werden und weniger in 

soziale Interaktionen eingebunden sind als jene ohne Förderbedarf. Es liegen Erkenntnisse vor, 

dass die soziale Partizipation gefördert werden kann, wenn sie sich auf unterschiedlichen Ebe-

nen, z. B. auf der Schüler:innenebene (z. B. Förderung der sozialen Kompetenzen) sowie auf 

der Klassenebene (z. B. Förderung der Klassengemeinschaft) bewegt. Ebenfalls besteht Wissen 

dazu, dass Faktoren auf der Individual-Klassenebene sowie auf der Unterrichtsebene die soziale 

Partizipation beeinflussen können.  

Die vorliegende Untersuchung fragt nach Handlungsorientierungen von Lehrpersonen in inter-

ventionsbasierten Klassengesprächssequenzen. Welche Typen in Bezug auf die Gestaltung und 

Bearbeitung von Klassengesprächen lassen sich rekonstruieren und beschreiben? Inwieweit 

können diese für die soziale Partizipation der Kinder in der Klasse in der Tendenz förderlich 

sein? Vorgelegt werden Ergebnisse aus der Analyse von achtzehn Videosequenzen von Klas-

sengesprächen von sechs Lehrpersonen und ihren Klassen des ersten Schuljahres. Die drei Vi-

deosequenzen pro Klasse wurden mit dem rekonstruktiven Forschungszugang der Dokumenta-

rischen Unterrichtsvideografieanalyse untersucht. Die Ergebnisse zeigen Unterschiede zwi-

schen den Handlungsorientierungen der Lehrpersonen. Abgleitet davon lassen sich verschie-

dene Typen auf der Unterrichtsebene definieren. Bezogen auf die Tiefenstrukturen des Unter-

richts (Klassenführungsstrategien, Feedbackverhalten oder Interaktionsgestaltung) dokumen-

tiert sich beim Typ Begleiter:in eine präventive nonverbale-diskrete Verhaltenssteuerung und 

auf der Dimension der Durchführung ein unterstützendes-lenkendes Verhalten. Es kann thesen-

haft formuliert werden, dass dieser Typ für die soziale Partizipation der Kinder in der Tendenz 

am förderlichsten ist und sie am besten unterstützen könnte. Denn der Typ (Über-)Prüfer:in ist 

fortlaufend mit der Überprüfung und Sicherung der Regeln beschäftigt. Beim weiteren Typen 
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Arrangeur:in erfolgt zwar die Verhaltenssteuerung nonverbal-präventiv, jedoch ist die Durch-

führung des Klassengesprächs fragmentiert und Schüler:innenbeiträge werden kaum ins Klas-

sengespräch integriert. Die Tiefenstrukturen des Unterrichts könnten bei den beiden letztge-

nannten Typen optimiert werden. Daraus lässt sich schliessen, dass diese zwei Typen in Bezug 

auf die Förderung der sozialen Partizipation in der Tendenz weniger unterstützend sind. Die 

Ergebnisse weisen auf ein Bewusstsein und eine Reflexion der lehrpersonzentrierten Hand-

lungsorientierungen im Unterricht hin. Dies gilt insbesondere in interventionsbasierten Klas-

sengesprächen zur Förderung der sozialen Partizipation. Dies könnte damit für künftige Inter-

ventionen besonders für die Lehrpersonenaus- und -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 conflict-free. If this need is related to child development, both 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, the perception 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 levels, e.g., 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 examines teachers' orientations for action in intervention-based class discussion se-

quences. Which teaching types can be reconstructed and described in relation to the organisa-

tion and processing of class discussions? To what extent can these teaching types promote chil-

dren's social participation in the classroom? Results from the analysis of eighteen class discus-

sion video sequences of six teachers and their first-year classes are presented. The three video 

sequences per class were analysed using the reconstructive research approach of documentary 

videography analysis.  
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The results show differences between the teachers' behavioural orientations. As a result, three 

teaching types can be defined: the ȣguidanceô type, the ȣ(over-)verifierô type, and the ȣarrangerô 

type. Regarding the in-depth teaching structures (classroom management strategies, feedback 

behaviour or interaction design), the type ȣguidanceô is characterized by a preventive non-ver-

bal-discrete behaviour control and, on the implementation dimension, a supportive-guiding be-

haviour. While the type ȣ(over-)verifierô is constantly busy checking and securing the rules, the 

type ȣguidanceô might be the most conducive to children's social participation. The ȣarrangerô 

type exhibits non-verbal and preventive behavioural control, fragmented implementation of 

class discussion, and limited integration of student contributions. The in-depth teaching struc-

tures could be optimised in the (over-)verifier and arranger type. These two types tend to be 

less supportive in 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 intervention-based discussions meant to foster social participa-

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 verändern sich für das Kind die bisher aus der Familie bekannten 

Interaktions- und Beziehungsschemata. Im Gegensatz zur Familie sind die Beziehungen in der 

Schule gekennzeichnet durch weniger Nähe, Beständigkeit, Emotionalität, Vertrauen und Indi-

vidualität (Janke & Hasselhorn, 2008). Das Vorschul- und Grundschulkind tritt zudem verstärkt 

in Interaktion mit ausserfamilialen Interaktionspartner:innen, z. B. mit seinen Peers (Beelmann, 

2019). Damit einhergeht, dass das Kind im Alter von vier bis sieben Jahren im sozial-emotio-

nalen Bereich bestimmte Entwicklungsaufgaben zu bewältigen hat, wie z. B. mit anderen Kin-

dern in Kontakt zu treten, mit ihnen zu kooperieren, auferlegte Regeln zu befolgen, Gefühle zu 

äussern, aber auch zu lernen, anderen Mitgefühl entgegenzubringen. Das Schulumfeld wird 

nebst der Familie zu einer weiteren zentralen Sozialisationsinstanz (Bühler-Niederberger, 2011; 

Mähler, 2008). Entscheidend hierfür ist, dass das Kind in der Lage ist, soziale Situationen wahr-

zunehmen und diese adäquat zu interpretieren. Ausgehend davon soll es Intentionen ableiten 

und daraus Handlungsentwürfe bzw. Handlungsreaktionen entwickeln können. Für diese Ent-

wicklungsaufgaben im sozial-emotionalen Bereich braucht das Vorschul- und Grundschulkind 

gewisse Voraussetzungen. Nicht allen Kindern gelingt es auf Anhieb soziale Situationen adä-

quat wahrzunehmen und mit den Peers positiv zu interagieren (Krull, 2018; Schürer et al., 

2022). Die Vorschul- und Grundschulzeit stellt damit einen Zeitraum dar, in dem sich soziale 

Verhaltensprobleme erstmals manifestieren. Diese können die weitere Verhaltensentwicklung 

bis hin zum Jugendalter und darüber hinaus negativ beeinflussen (Beelmann, 2019).  

Aus diesem Grund ist es wichtig, dass Kinder für die Gestaltung von positiven sozialen Inter-

aktionen Unterstützung erhalten (Farmer et al., 2018). Das trifft insbesondere auf Kinder mit 

Verhaltensauffälligkeiten1 zu (Camargo et al., 2014; Frostad & Pijl, 2007; Place & Hodge, 

2001). Es handelt sich dabei oftmals um Kinder, denen die Perspektivenübernahme und die 

Emotionsregulation schwerfällt (Eisenberg, 2000; Petermann, 2002). Aus vielen Untersuchun-

gen ist zudem bekannt, dass Kinder mit besonderem Förderbedarf in Schulklassen tendenziell 

weniger akzeptiert sind und eher sozial abgelehnt werden als ihre Peers ohne speziellen För-

derbedarf (Avramidis, 2013; Bossaert et al., 2015; Ellinger & Stein, 2012; Pijl et al., 2010; 

Schwab et al., 2015). Das bedeutet, dass diese Kinder gezielte Unterstützung im Aufbau von 

positiven Interaktionen mit ihren Peers benötigen. Soziale Kompetenzen sind hierfür 

                                                 

1 Gemäss des Labeling-Approach-Ansatzes resultiert das abweichende oder verhaltensauffällige Verhalten aus 

selektiven Zuschreibungsprozessen (Lamnek, 2007). Nach Tannenbaum (1953) sind für das Auftreten abweichen-

den Verhaltens soziale Reaktionen ursächlich.  



 2 

unabdingbar. Für den Aufbau von sozialen Kompetenzen braucht es jedoch Gelegenheiten, 

häufig mit den Peers interagieren zu können (Krappmann, 2010; Petillon, 1993). Dabei ist es 

auch wichtig, dass Kinder mit unterschiedlichen Peers in Kontakt treten (Frostad & Pijl, 2007). 

Positives Sozialverhalten gegenüber den Peers, wie z. B. Hilfsbereitschaft oder Rücksicht-

nahme haben einen positiven Einfluss auf die soziale Akzeptanz (Avramidis, 2010; Krull et al., 

2014). Zwar unterscheiden sich jüngere Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf (spF)2 

kaum in ihrer persönlichen Wahrnehmung des Akzeptiertseins im Vergleich zu ihren Peers 

ohne spF, aber mit steigendem Alter differenziert sich diese Selbstwahrnehmung (Koster et al., 

2010; Pijl et al., 2010). In der Studie von Zurbriggen und Venetz (2016) war die Selbstwahr-

nehmung der sozialen Eingebundenheit für Kinder mit Verhaltensauffälligkeiten geringer als 

für jene ohne speziellen Förderbedarf und Lernschwierigkeiten.  

Dies bedingt für das Lehrpersonenverhalten im inklusiven Unterricht, über das spezifische Wis-

sen zu verfügen, wie sich Faktoren des Unterrichts auf die soziale Partizipation von Kindern 

auswirken. Zu diesen Faktoren zählen Aspekte der Klassenführung (Evertson & Weinstein, 

2006; Helmke, 2017; Jürgens, 2022; Kounin, 1976; Pianta et al., 2008) oder das Feedbackver-

halten im Sinne eines sozialen Rückversicherns (Feinman, 1982; Webster & Foschi, 1992). Die 

aufgeführten Aspekte verdeutlichen die Mehrdimensionalität der sozialen Partizipation und 

vergegenwärtigen, dass Kontextfaktoren/-abhängigkeiten nebst Kompetenzen auf Individual-

ebene ebenso wichtig sind bzw. einen Einfluss haben können (Chang, 2004; Hendrickx et al., 

2017; Koster et al., 2009; Schnepel et al., 2021). So fassten Koster et al. (2009) unter dem 

Konzept der sozialen Partizipation vier verschiedene Aspekte; die sozialen Interaktionen, die 

sozialen Beziehungen, die soziale Akzeptanz und die Selbstwahrnehmung eines Kindes. Die 

soziale Partizipation lässt sich im Klassenzimmer fördern. Dabei verhält es sich identisch wie 

auf der definitorischen Ebene des Konzepts. Gemäss dem Forschungsstand ist eine kombinierte 

Intervention auf mehr als einer Ebene besonders wirksam und zwar auf Individual- und auf 

Klassenebene (Carter & Hughes, 2005; Whalon et al., 2015). 

Die MALKA -Untersuchung3 setzte entsprechend auf dieser Ebene der Förderung der sozialen 

Partizipation an und entwickelte dafür eine Mehrebenen-Intervention. Im MALKA -

                                                 

2 Im ĂStudienbuch Inklusionñ wird der sonderpªdagogische Fºrderbedarf (spF) folgendermassen definiert: ĂSon-

derpädagogischer Förderbedarf liegt vor, wenn Schülerinnen und Schüler auch mit den Mitteln der allgemeinen 

Schulen nicht mehr hinreichend gefördert werden können und sonderpädagogische Unterstützung erforderlich 

wirdñ (Heimlich & Kiel, 2020, S. 17). 

 
3 Die vorliegende Studie ist in einem grösseren Forschungsprojekt mit dem Projektakronym MALKA (Mathe 

lernen und kooperieren von Anfang an) eingebettet. 
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Kooperationsprojekt4 wurde einerseits mithilfe von kooperativen Aktivitäten in zufälliger Paar-

bildung die sozialen Kompetenzen gefördert, andererseits auch die sozialen Interaktionen und 

(Peer-)Beziehungen unterstützt sowie gestärkt (Individualebene). Im unmittelbar danach statt-

gefundenen Klassengespräch wurde die Zusammenarbeit reflektiert (Klassenebene). Die teil-

nehmenden Lehrpersonen erhielten zudem eine Einführung in die Fördereinheit ȣFörderung der 

sozialen Partizipationô. Von den Klassengesprächen wurden zu zwei Messzeitpunkten Video-

aufnahmen gemacht. Die Datengrundlage für die vorliegende Teilstudie stellen diese videogra-

fierten Klassengesprächssequenzen dar.  

 

1.1 Zielsetzungen und Forschungsfragen der Arbeit 

 

Der Fokus in den videografierten Klassengesprächssequenzen lag auf dem Handeln der Lehr-

person. Nebst den vielen Studien, die explizites Wissen umfassen, fokussierte diese Untersu-

chung die impliziten Wissensstrukturen, also die Handlungsorientierungen von Lehrpersonen. 

Das Konzept der Handlungsorientierungen (Nohl, 2017) umfasst die Anteile in der Praxis, die 

den Personen im Handeln nicht unmittelbar vorliegen, die unbewusst vonstattengehen und von 

Forschenden in der Beobachter:innenperspektive rekonstruiert werden können. Davon lassen 

sich wiederum überindividuelle Gemeinsamkeiten und Kontraste identifizieren. Ziel war es, 

eine Abstraktionsebene zu erreichen, von der sich Lehrpersonentypen in Bezug auf ihr Handeln 

in Klassengesprächssequenzen ableiten lassen. Die in der Untersuchung herangezogene Aus-

wertungsmethode der Dokumentarischen Unterrichtsvideografieanalyse (Asbrand & Martens, 

2018), die auf Grundlage der Dokumentarischen Methode nach Bohnsack (1989; 2009) entwi-

ckelt wurde, ermöglichte es zudem, über das explizite Wissen hinaus, neue Strukturen freizu-

legen, die das Handeln von Lehrpersonen in der Praxis leiteten (Asbrand & Martens, 2018). 

Das Lehrpersonenhandeln, das als ein Kontextfaktor die soziale Partizipation der Kinder beein-

flussen kann, wurde bereits in quantitativen Studien untersucht (Garrote & Moser Opitz, 2021; 

Hendrickx et al., 2017; Wullschleger et al., 2020).  

Es gibt aber nur wenige Studien mit einem qualitativ-rekonstruktiven Zugang, die sich in in-

klusiven Unterstufenklassen im ȣnatürlichen Settingô des Klassenzimmers mit dem Interakti-

onsgeschehen zwischen Lehrperson und Kindern und den damit verbundenen impliziten 

                                                 

4 Das Kooperationsprojekt wurde durch swissuniversities mit einer Laufzeit von 2017-2021 finanziert. Die Unter-

suchungen wurden durch folgende Kooperationspartner verantwortet:  

Fachhochschule Nordwestschweiz, Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik, Pädagogische Hochschule St. 

Gallen, Pädagogische Hochschule Zürich und Universität Zürich. 
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Wissensstrukturen, die das Handeln durchziehen, auseinandersetzen und darüber hinaus noch 

nach unterstützenden Handlungsorientierungen (vgl. Kapitel 3.5) mit Bezug auf die soziale Par-

tizipation fragen. Das vorliegende Projekt möchte einen Beitrag zur Schliessung dieser For-

schungslücke leisten, indem die lehrpersonenzentrierten Klassengespräche zum kooperativen 

Verhalten der Kinder qualitativ-rekonstruktiv analysiert werden. Denn in Bezug auf die Gestal-

tung und Bearbeitung von Klassengesprächen zur Förderung der sozialen Partizipation ist un-

klar, welche Handlungsorientierungen Grundschullehrpersonen leiten, dem soll mit folgenden 

Forschungsfragen nachgegangen werden: 

 

1. Welche Handlungsorientierungen leiten Lehrpersonen in Klassengesprächssituationen, 

in denen die Kinder zur Reflexion des kooperativen Verhaltens angehalten werden, und 

inwieweit unterstützen diese Handlungsorientierungen die soziale Partizipation? 

 

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

Klassengesprächen lassen sich rekonstruieren und beschreiben?  

 

1.2 Aufbau der Arbeit  

 

In Kapitel 2 erfolgt die Darstellung des theoretischen Hintergrunds sowie der zentralen empi-

rischen Erkenntnisse zur Förderung der sozialen Partizipation. Die Definition des Konzepts der 

sozialen Partizipation bezieht sich auf vier Schlüsselbegriffe, die durch eine Literaturanalyse 

generiert wurden (Koster et al., 2009): Der Forschungsstand zu (1) sozialen Beziehungen (2) 

sozialen Interaktionen (3) zur Wahrnehmung des Individuums und (4) zur sozialen Akzeptanz 

wird dargelegt. 

Kapitel 3 geht der Frage nach, welche Faktoren die soziale Partizipation im inklusiven Unter-

richt beeinflussen. Für die soziale Partizipation spielen Schüler:innenmerkmale, wie die Leis-

tung, die sozialen Kompetenzen, aber auch Kontextfaktoren wie Gruppennormen und die He-

terogenität innerhalb der Schulklasse eine Rolle. Die Gestaltung des Unterrichts oder das Feed-

backverhalten als Lehrpersonenmerkmale sind ebenfalls von Bedeutung.  

Kapitel 4 wechselt die Perspektive und zeigt auf, wie im Unterricht sozial-emotionale Kompe-

tenzen gefördert werden können.  

Das Kapitel 5 fasst die zentralen theoretischen und empirischen Erkenntnisse zusammen, und 

begründet die Forschungsfragen bzw. die Analyseperspektive.  
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Kapitel 6 widmet sich dem Studiendesign, der Einbettung in die übergreifende Gesamtstudie, 

beschreibt die Stichprobe und die Samplingstrategie und beleuchtet zunächst unter einer allge-

meinen Perspektive die videobasierte Unterrichtsforschung und ihre Herausforderungen. Wei-

ter wird die Auswertung mit dem rekonstruktiven Forschungsparadigma der Dokumentarischen 

Unterrichtsvideografieanalyse nach Asbrand und Martens (2018) vorgestellt. Dabei werden 

methodologische Grundlagen sowie das methodische und forschungspraktische Vorgehen be-

schrieben.  

Kapitel 7 führt in die empirische Rekonstruktion ein, indem zuerst eine Beschreibung aller 

sechs Fälle erfolgt, die in dieser Untersuchung sechs Lehrpersonen darstellen. 

Kapitel 8 abstrahiert die fallspezifischen Handlungsorientierungen weiter zu vier verschiede-

nen fallübergreifenden Handlungsorientierungen.  

Kapitel 9 identifiziert den geteilten Orientierungsrahmen aller Handlungsorientierungen und 

nimmt eine mehrdimensionale sinngenetische Typenbildung vor. 

Kapitel 10 fasst in einem ersten Teil die zentralen Ergebnisse zusammen und diskutiert sie. 

Ausgehend vom Fazit werden Thesen formuliert, die für künftige Untersuchungen berücksich-

tigt werden könnten.  

Das Kapitel 11 befasst sich mit den Limitationen und das letzte Kapitel 12 mit den schlussfol-

gernden Implikationen für die Forschung, die Unterrichtspraxis sowie die Aus- und Weiterbil-

dung von Lehrpersonen. 

 

2. Die Bedeutung der sozialen Partizipation ï ein Grundbedürfnis  

 

In diesem Kapitel wird das Konzept der (sozialen) Partizipation vorgestellt; im Unterkapitel 2.1 

erfolgen zuerst grundsätzliche Überlegungen zum Konzept der Partizipation, eine Begriffsde-

finition sowie eine Kontextualisierung innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Theoriedis-

kurses. Im Unterkapitel 2.2 werden die zentralen Aspekte der sozialen Partizipation aufgeführt.  

Sozial eingebunden zu sein und sich zugehörig zu fühlen, stellt ein zentrales menschliches Be-

dürfnis dar. Innerhalb der Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory; Deci & 

Ryan, 1985; 1993) ist die soziale Eingebundenheit bzw. die soziale Zugehörigkeit eines der drei 

Grundbedürfnisse nebst dem Kompetenzerleben und der Autonomie. Ist die soziale Eingebun-

denheit gegeben, hat das nicht nur ein verbessertes Verhalten in der unmittelbaren Situation zur 

Folge, sondern es zeigen sich längerfristig auch positive Effekte auf die Selbsteffektivität, die 

psychische Widerstandskraft und die psychologische Gesundheit (Ryan & Deci, 2017). Sich 

anderen Menschen zugehörig zu fühlen und für sie wichtig zu sein (social relatedness), kann 
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sich in Beziehungen zu nahestehenden Personen zeigen und darin, dass man ein wichtiger Be-

standteil einer sozialen Gruppe ist (Ryan & Deci, 2017). Wird dieses Bedürfnis nicht befriedigt, 

kann das negative Konsequenzen für das Wohlbefinden und die Gesundheit haben (ebd.). Bau-

meister und Leary (1995) sprechen von einem Zugehörigkeitsbedürfnis (the need to belong), 

das von Natur aus bei jedem Menschen vorhanden ist und somit nahezu als universal gilt. Nach 

Baumeister und Leary wird Zugehörigkeit dann empfunden, wenn häufige Kontakte mit ande-

ren Personen möglichst affektiv positiv und konfliktfrei sind. Es kommt zur Befriedigung die-

ses Zugehörigkeitsbedürfnisses, wenn sich Beziehungen zu Gruppenmitgliedern über ein wech-

selseitiges Bemühen um das Wohlbefinden des anderen auszeichnen (ebd.). Bezieht man dieses 

Bedürfnis nach sozialer Zugehörigkeit und Eingebundenheit auf die Bedeutung für die kindli-

che Entwicklung, spielt das Schulumfeld als die zentrale Sozialisationsinstanz nebst der Familie 

eine wichtige Rolle (Bühler-Niederberger, 2011). Kinder vom vierten bis zum siebten Lebens-

jahr haben im sozial-emotionalen Bereich folgende Entwicklungsaufgaben; mit anderen Kin-

dern in Kontakt treten, mit ihnen kooperieren, Regeln befolgen, aber auch Gefühle äussern und 

Mitgefühl zeigen.  

Mit dem Eintritt in die Schule verändern sich die aus der Familie bekannten Interaktions- und 

Beziehungsschemata. In der Schule sind die Beziehungen durch weniger Nähe, Emotionalität, 

Individualität, Beständigkeit und Vertrauen gekennzeichnet (Janke & Hasselhorn, 2008). Cha-

rakteristisch für das Schuleintrittsalter ist zudem, dass die Beziehungen zu den Peers an Bedeu-

tung gewinnen (Mähler, 2008). Von Peer-Beziehungen5 wird im Kontext der Schule gespro-

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

gen eingehen und ausgestalten. Eine Peerbeziehung bewegt sich auf Augenhöhe und ist selbst-

gewählt. Nach und nach bilden sich in einer Klasse Freundschaften (reziproke Beziehungen) 

und Gruppierungen, aber auch Absonderungen und Ausschluss können stattfinden. Innerhalb 

informeller Gruppenprozesse konstituieren sich zudem gemeinsame Normen und Interpretati-

onen von Wirklichkeit. Zudem kann den Peers in und ausserhalb der Schulklasse eine Soziali-

sationsfunktion zugesprochen werden, denn Meinungen und Einstellungen werden durch die 

Gleichaltrigen mitbeeinflusst (ebd.).  

Da Kinder im Pflichtschulalter viel Zeit mit ihren Peers im Klassenzimmer verbringen, sind 

positive soziale Beziehungen innerhalb des Klassengefüges wichtig (Petillon, 1993). Positive 

                                                 

5 Meist wird ȣPeersô mit ȣGleichaltrigeô übersetzt, wobei die deutsche Übersetzung ungenau ist, denn die Homo-

genität nach Alter ist nicht ausschlaggebend, sondern vielmehr die Gleichheit in Bezug auf z. B. die gleiche Stel-

lung innerhalb der Schule (z. B. alle Erstklässler:innen), die gleichen Entwicklungsaufgaben, eine ähnliche Ent-

wicklung im kognitiven und sozialen Bereich, die Anerkennung einer Ebenbürtigkeit und Gleichrangigkeit 

(Salisch, 2000). 
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Peer-Beziehungen in einer Schulklasse können emotionale und soziale Bedürfnisse abdecken 

und eine Unterstützungsfunktion einnehmen. Nach Asendorpf und Banse (1997) können sie zur 

Stärkung des Selbstwerts und zur sozialen Eingebundenheit beitragen. Wenn Kinder jedoch 

wenig oder keine positiven sozialen Beziehungen haben, ist das Bedürfnis nach sozialer Einge-

bundenheit nicht gestillt und sie können Erfahrungen, die für die soziale-kognitive Entwicklung 

wichtig sind, nicht machen (Gifford-Smith & Brownell, 2003). Das trifft besonders auf Kinder 

zu, denen es schwerfällt, positive Beziehungen zu ihren Peers aufzubauen bzw. die im Umgang 

mit ihren Peers Unterstützung benötigen. Studien zeigen, dass Kinder mit besonderem Förder-

bedarf in einer Schulklasse tendenziell häufiger sozial abgelehnt werden und sie weniger in 

soziale Interaktionen eingebunden sind als Kinder ohne Förderbedarf (Huber & Wilbert, 2012; 

Krawinkel et al., 2017; Krull et al., 2014). Diese Kinder sind in Bezug auf die soziale Einge-

bundenheit einem besonderen Risiko ausgesetzt. Peerbeziehungen können nur entstehen, wenn 

physische Nähe vorliegt und ein regelmässiger Austausch stattfindet. Das Klassenzimmer ist 

daher ein Ort, an dem sich vielfältige Gelegenheiten bieten, Peerbeziehungen aufzubauen 

(Krappmann & Oswald, 1995). Ein Aufbau positiver Beziehungen wird möglich, gleichzeitig 

steigt aber auch das Risiko für negative Peerbeziehungen, da Kinder diesen im Klassenkontext 

nur mit Mühe ausweichen können.  

Die Lehrperson kann mit ihrer Unterrichtsgestaltung und ihrem Wissen um die sozialen Netz-

werke in der Klasse auf die Peerinteraktionen Einfluss nehmen (Zander et al., 2017). Beispiels-

weise in der Zusammenstellung günstiger Gruppenkonstellationen oder in der Implementierung 

von kooperativen Lernformen (Johnson & Johnson, 2009). Kooperatives Lernen erfordert nicht 

nur die Zusammenarbeit mehrerer Kinder, sondern für die Zielerreichung wird ein Beitrag von 

jedem Gruppenmitglied benötigt. Nebst der Erfahrung, seine kognitiven Fähigkeiten für die 

Gruppe nutzbar machen zu können, ermöglicht die Gruppenarbeitsphase auch, dass die Sym-

pathie füreinander steigt, vorausgesetzt alle Mitglieder sind motiviert, einen Beitrag zur Zieler-

reichung zu leisten (Zander et al., 2017).  

Empirische Befunde zeigen, dass die Prävention von negativen affektiven Peerbeziehungen 

wichtig ist, damit die Lehrpersonen systematisch auf Peerinteraktionen Einfluss nehmen kön-

nen. Je genauer die Lehrpersonen wahrnehmen, wie jedes einzelne Kind im Netzwerk der 

Klasse eingebunden ist, umso besser lassen sich die Lernenden identifizieren, die ggf. von so-

zialer Ausgrenzung bedroht sind (Harks & Hannover 2017; 2020). Wichtig ist auch, dass sich 

Lehrpersonen für die sozialen Beziehungen in der Klasse verantwortlich fühlen. Nehmen Lehr-

personen nämlich die Gestaltung von Sozialbeziehungen in der Klasse als ihren persönlichen 

Verantwortungsbereich wahr, lenken sie gezielt ihre Aufmerksamkeit auf Beziehungen in der 
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Klasse (Zander et al., 2017). Mit dieser Verantwortungsübernahme für positive affektive Peer-

beziehungen geht einher, dass sozial deviantes Verhalten sanktioniert wird und soziale Ableh-

nung nicht als typisches, entwicklungspsychologisches Verhalten gesehen und dadurch baga-

tellisiert wird (Feldman et al., 2016; van den Berg & Cillessen, 2015). Nach Kochenderfer-

Ladd und Pelletier (2008) wird es wahrscheinlicher, dass Lehrpersonen, die sich für positive 

Peerbeziehungen im Klassenzimmer verantwortlich fühlen, erstens Peerinteraktionen gezielt 

beobachten und zweitens bei negativen Peerinteraktionen intervenieren. Lehrpersonen müssen 

sich demnach nicht nur mit fachlichen und fachdidaktischen Fragen auseinandersetzen, sondern 

auch Anforderungen im überfachlichen Bereich, wie z. B. der Implementierung, Aufrechter-

haltung von Regeln des Miteinanders gerecht werden. Dieses Verhaltensmonitoring sowie die 

gezielte Störungsprävention und -intervention gehören neben der Mobilisierung der Schüler:in-

nen, dem Zeitmanagement, der Handlungsplanung und dem Aufbau eines Arbeitsbündnisses 

zu den Techniken der Klassenführung. Zahnder et al. (2017) schreiben hierzu: ĂWie an diesen 

Techniken ablesbar ist, wird im Zuge eines effektiven Klassenmanagements auch die Qualität 

der Peerbeziehungen in der Klasse verbessertñ (S. 376). In Kapitel 3.3.5 wird auf den Zusam-

menhang zwischen der Klassenführung und der Prävention negativer Peerinteraktionen diffe-

renzierter eingegangen.  

 

2.1 Der Partizipationsbegriff im Kontext des erziehungswissenschaftlichen Theo-

riediskurses 

 

Der Begriff Partizipation als Substantiv entstammt der lateinischen Grundform particeps, was 

teilnehmend bedeutet. Der Begriff besteht aus den zwei lateinischen Wörtern pars und capere. 

Die Wortzusammensetzung kann mit teil = pars und nehmen/fassen = capere übersetzt werden. 

Partizipieren meint, Ăvon etwas, was andere Personen haben, einen Teil (ab-)bekommenñ 

(Waniczek, o. J. & o. S.). Nach Duden (o. J.) ist Partizipation von den Verben teilhaben, teil-

nehmen und beteiligt sein abgeleitet. Es geht um ein Mitwirken und um ein Einbezogen-Sein 

in Interaktionen oder bei Entscheidungen.  

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

klare Begriffsdefinition. So betitelten Oser und Biedermann (2006) im Herausgeberband ĂDie 

Mühen der Freiheit. Probleme und Chancen der Partizipation von Kindern und Jugendlichenñ 

ihren Aufsatz mit: ĂPartizipation ï ein Begriff, der ein Meister der Verwirrung istñ (Oser & 

Biedermann, 2006). Nach Sturzbecher und Waltz (2003) kann Partizipation als Tätigkeit, als 

Interaktionsbeschreibung ï im Sinne eines wechselseitig aufeinander bezogenen Handelns ï 
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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 Regeln und Vorschriften, die das Handeln im partizipativen Sinne sichern und im 

institutionellen Umfeld zur Umsetzung bringen. Als eine institutionalisierte Partizipationsform 

lªsst sich beispielsweise der Klassenrat fassen. Dabei hat diese Form die Absicht, Ădurch Mit-

bestimmung und aktives Mitgestalten, Regeln und aufgetretene Konflikte gemeinsam auszu-

handelnñ (Sturzbecher & Waltz, S. 18f.). Die interaktionale Dimension meint die wechselsei-

tige aufeinander bezogene Kommunikation, was im Verständnis von Partizipation in der Inter-

aktionsbewegung gesehen wird. Schliesslich bezieht sich die inhaltliche Dimension der Parti-

zipation auf die Beteiligung, die Ausführung von Projekten, die Gestaltung von gemeinsamen 

Aktivitäten oder die Aushandlung von Regeln (ebd.). 

Der Partizipationsbegriff bekam auch Aufwind durch die bildungspolitische Entwicklung der 

UN-Kinderrechtskonvention (UN-KRK). Sie definiert Partizipation als ein eigenständiges 

Recht von Kindern (Fiechter, 2020; Danz, 2020). Damit Heranwachsende dieses Recht diskri-

minierungsfrei wahrnehmen können, ist es wichtig, dass es als ein Prozess betrachtet und in-

klusiv gestaltet wird. Eng damit verbunden ist die Idee einer demokratischen Beteiligung bzw. 

eines Mitspracherechts. Hierfür braucht es gesellschaftliche Rahmenbedingungen, die entkop-

pelt sind von den individuellen Voraussetzungen eines Menschen (ebd.). Damit ist gemeint, 

dass eine Person nicht über bestimmte Kompetenzen verfügen muss, um partizipative Rechte 

überhaupt wahrnehmen zu können. Der Paradigmenwechsel bewegt sich weg vom Verständnis 

der Einpassung eines Menschen in ein System hin zu einer Veränderung gesellschaftlicher Vo-

raussetzungen, die ermöglichen, dass alle Menschen partizipative Rechte wahrnehmen können 

(Danz, 2020).  

Um den positiv konnotierten Begriff der Partizipation näher zu fassen, muss eine Bezugnahme 

auf das Feld erfolgen, in welchem er verwendet werden soll. In der vorliegenden Arbeit steht 

das gesellschaftliche Teilsystem Schule im Mittelpunkt. Es stellt sich die Frage, ob Partizipa-

tion in der Schule erwünscht und ohne Einschränkung überhaupt möglich ist. Schule hat die 

Aufgabe, Heranwachsende in die Gesellschaft einzugliedern, sie zu sozialisieren und grundle-

gendes Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln. Dieses Wissen und die Vermittlung 

von Fähigkeiten stehen in Verbindung mit den herrschenden gesellschaftlichen Werten und 

Normen. Im Weiteren ist für Schule kennzeichnend, dass sie hierarchisch gegliedert ist und die 

gesellschaftlichen Funktionen der Selektion und der Allokation erfüllen 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 von Schüler:innen gesteigert werden 
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könne. Daneben benötigt das Subjekt aber auch konkretes Wissen, ob und inwieweit es über-

haupt Verantwortung für sein Handeln übernehmen kann. Nach Oser und Biedermann (2006) 

kann als eine tatsächliche Partizipation nur bezeichnet werden, wenn Schüler:innen Verantwor-

tung für die Folgen ihres Handelns übernehmen können. Das heisst, wenn in der Schule so 

getan wird, als dass Kinder ein Mitspracherecht hätten und sich beteiligen könnten, aber letzt-

lich die Verantwortung für die Folgen des Handelns nach wie vor bei der Lehrperson liegt, kann 

nur von einer Pseudo- oder Scheinpartizipation gesprochen werden. Reichenbach (2006) ver-

weist zudem darauf, dass pädagogische Beziehungen per se asymmetrisch sind und unter-

schiedliche Rollen und Aufgaben zu erfüllen haben, diese wiederum mit unterschiedlichen 

Macht- und Autoritätsdispositionen ausgestattet sind. Demnach trägt Partizipation in Verbin-

dung mit Pädagogik immer eine unauflösliche Antinomie in sich. Zu bedenken ist auch, das 

Recht von Kindern, nicht mitzubestimmen, sich nicht beteiligen zu wollen (Christof, 2020).  

Dieser Umstand ist besonders wichtig, wenn wir den Begriff im Kontext der Inklusionspäda-

gogik betrachten (Felder, 2015). Partizipation kann sowohl als (Vor-)Bedingung für die Inklu-

sion gefasst als auch als ein Mittel zur Erreichung von Inklusion angesehen werden. In der 

vorliegenden Studie geht es um ersteres: Partizipation gilt als Ăelementarer Bestandteil der In-

klusionspªdagogikñ (Tiedeken, 2020, S. 18) und der Partizipationsbegriff 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. Die beiden Sphären, ge-

meinschaftliche und gesellschaftliche Inklusion, haben im Kontext der Schule, hinsichtlich der 

Frage des Rechts auf inklusive Beschulung Folgen. In der gemeinschaftlichen Sphäre sind zwi-

schenmenschliche Beziehungen wie z. B. Freundschaften konstitutiv und in der gesellschaftli-

chen Sphäre sind Beziehungen vorwiegend zweckrational. Institutionen und Organisationen 

sind an den Prozessen beteiligt. Beide Sphären prägen und beeinflussen sich in der sozialen 

Lebenswelt wechselseitig. Auf Ebene der gemeinschaftlichen Inklusion, z. B. bei Freundschaf-

ten, ist die Freiwilligkeit zentraler Bestandteil. Auch das emphatische Einfühlen und die Zu-

wendung der Lehrperson gegenüber ihren Schülerinnen und Schülern können nur auf freiwilli-

ger Basis geschehen und folgen keiner Regelhaftigkeit. Im Kontext der Schule unterliegen die 

Beziehungen nicht einer freiwilligen Wahl, was nicht heisst, dass sich Freundschaften nicht 

entwickeln können, aber dass Schule bzw. Unterricht für Schüler:innen von Autonomieverlust 

geprägt ist durch die ĂZwangsmitgliedschaft in der Schulklasseñ aber auch durch die (Zwangs-

)teilnahme am Unterrichtsgeschehen (Felder, 2015, S. 26). Dieses Dilemma schulischer 
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Inklusion lässt sich nicht auflösen. Inklusion muss auf gemeinschaftlicher Ebene freiwillig sein 

und für Schüler:innen sollte sie als wertvoll empfunden werden, was wiederum nicht voraus-

gesetzt werden kann (ebd.).  

 

2.2 Zentrale Aspekte der sozialen Partizipation 

 

Der Begriff der sozialen Partizipation fokussiert den sozialen Aspekt der schulischen Inklu-

sion6. 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 Inklusion, soziale Position und sozialer Status verstanden wird. Aus diesem 

Grund führten Koster et al. (2009) eine Literaturanalyse mit Studien durch, in denen Kinder im 

Vorschul- und Primarschulalter eine inklusive Regelklasse besuchten, dabei stand die soziale 

Dimension der Inklusion innerhalb der Klasse im Fokus. Sie untersuchten in 62 Zeitschriften-

artikeln, wie die Begriffe definiert werden und in welcher Relation die Termini zueinanderste-

hen. Dabei identifizierten sie vier Schlüsselthemen, die für das Konzept der sozialen Partizipa-

tion von Relevanz sind; soziale Beziehungen, soziale Interaktionen, Wahrnehmung des Indivi-

duums und die soziale Akzeptanz (ebd.).  

Abbildung 1 stellt die vier Schlüsselthemen sozialer Partizipation und die dazugehörigen Un-

terthemen dar (Koster et al., 2009). Die Abbildung zeigt, dass es sich beim Konzept der sozialen 

Partizipation um ein multidimensionales, vielschichtiges und komplexes Konzept handelt. 

Wenn über die Qualität der sozialen Eingebundenheit eines Kindes Auskunft gegeben werden 

soll, müssen demnach mehrere Aspekte berücksichtigt werden. Die Komplexität des Konzepts 

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

 

 

 

 

 

 

                                                 

6 In der vorliegenden Arbeit wird einer pragmatischen Definition von Inklusion gefolgt, die sich auf die gemein-

same Unterrichtung von Schüler:innen mit und ohne besonderen Förderbedarf bezieht. 
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Abbildung 1. Übersicht über die Schlüsselthemen sozialer Partizipation underer Unterbegriffen (Darstellung Gar-

rote, 2018, S. 5; in Anlehnung an Koster et al., 2009) 

 

Im Folgenden werden die vier Schlüsselthemen sozialer Partizipation genauer betrachtet. 

 

2.2.1 Soziale Beziehungen und soziale Interaktionen 

 

Asendorpf und Banse (2000) definieren soziale Interaktion folgendermassen: ĂWenn das Ver-

halten von zwei Menschen voneinander abhängig ist, so dass jedes Verhalten des einen eine 

Reaktion auf das vorangehende Verhalten des anderen ist, stehen beide in sozialer Interaktion 

miteinanderñ (S. 3). Dabei kann sich die soziale Interaktion verbal oder nonverbal, z. B. mit 

Gestik, Mimik oder in Form eines physischen Kontakts vollziehen (Carter et al., 2007). Soziale 

Interaktionen können während gemeinsam verbrachter Freizeit, gemeinsamer Aufgabenbear-

beitung und der Teilnahme an Gruppenaktivitäten stattfinden. Fehlende soziale Interaktionen 

gelten als Risikofaktor für die soziale Isolation (Bossaert et al., 2013).  

Wiederkehrende soziale Interaktionen über eine bestimmte Zeitspanne hinweg und mit einer 

Beständigkeit bezeichnen die Sozialpsycholog:innen Argyle und Henderson (1986) als eine 

Beziehung. Soziale Beziehungen unterscheiden sich somit von sozialen Interaktionen, die einen 

zeitlich begrenzten Austausch zwischen Individuen darstellen (Carter et al., 2007). Soziale Be-

ziehungen können zu Freundschaften werden, wenn sie wechselseitig und freiwillig sind und 

wenn sie sich durch ein häufiges Involviert-Sein in positive soziale Interaktionen auszeichnen 

(Mähler, 2008).  

Rohlfs (2010) spricht der Freundschaft im Kindes- und Jugendalter eine Ăsozialisatorische 

Funktion zu, die ein bemerkenswertes Lern- und Entwicklungspotential birgtñ (S. 61). In einer 

Freundschaft lernt man, sich zu streiten und sich anschliessend wieder zu vertragen, einander 

zu vertrauen, aufeinander Rücksicht zu nehmen und auch eigene Bedürfnisse einzubringen, 

Soziale Beziehungen

Soziales Netzwerk

Freundschaft

Soziale Interaktionen

Zusammen 
arbeiten

Freizeit zusammen 
verbringen

Partizipation in 
Gruppenaktivitªten

Soziale Isolation

Wahrnehmung des Individuums

Selbstwahrgenommene 
soziale Akzeptanz

Zufriedenheit in der 
Schule

Wahrnehmung ¿ber die 
sozialen Interaktionen

Einsamkeit

Soziale Akzeptanz

Soziale Prªferenz

Soziale Unterst¿tzung

Bullying

Soziale Ablehnung
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gemeinsame Interessen zu verfolgen, ohne dabei die eigenen zu vernachlässigen (Krappmann, 

2002). 

In dyadischen Beziehungen sieht man sich Ămit den Augen des Anderen [sic!] und die Ichbe-

zogenheit wird [é] ersetzt durch das Bemühen um Glück, Ansehen und Selbstwertgefühl des 

Anderenñ (Oswald, 2008, S. 322). Aushandlungen (z. B. bei Meinungsverschiedenheiten) und 

die Perspektivenübernahme sind zentrale Fähigkeiten, die ein Kind in einer Freundschaft ein-

übt. Krappmann und Oswald haben bereits 1995 nachgewiesen, dass Aushandlungen bei Mei-

nungsverschiedenheiten und Problemlösungen in dyadischen Beziehungen mit differenzierte-

ren Argumenten vonstatten gehen als unter nicht befreundeten Kindern.  

Im Gegensatz zur Familienbeziehung zeichnet die Freundschaftsbeziehung aus, dass sie auf 

Freiwilligkeit beruht. Gleichzeitig birgt sie das Risiko der Vernachlässigung bis hin zur Been-

digung. Deshalb ist es wichtig, dass in die Aufrechterhaltung investiert wird und dass Kompro-

misse ausgehandelt werden. Dafür müssen Fähigkeiten, wie das Kooperieren, das Argumentie-

ren, die Empathie sowie die Kritikfähigkeit entwickelt werden (Harring, 2007).  

Grundsätzlich ist das Konzept Freundschaft ï aus einer entwicklungspsychologischen Perspek-

tive betrachtet ï ein Konzept, das sich nach dem Psychiater Sullivan (1953)7 in der Phase der 

späteren Kindheit (Präadoleszenz, zehn bis zwölf Jahren) entwickelt. Nach Sullivan (ebd.) 

kommt es in dieser Phase zu einer Verschiebung des kindlichen Interesses von der gleichaltri-

gen Gruppe zu eine:r einzelnen Freund:in. In der frühen Phase der mittleren Kindheit (sechs bis 

zehn Jahren) ist der Kontakt zwischen Gleichaltrigen von Kooperation geprägt. Das heisst, 

Kompromisse werden nach pragmatischen Gesichtspunkten ausgehandelt, z. B. bei der ersten 

Spielrunde darfst du beginnen. Bei der zweiten Spielrunde darf ich beginnen (ebd.).  

In der Phase der späteren Kindheit haben die Beziehungen zu Gleichaltrigen eine andere Qua-

lität als zuvor. Es geht dann weniger um Aushandlungen, sondern vielmehr darum, durch ge-

meinsame Unternehmungen Ădie gemeinsame Befriedigung zu erhºhenñ (Salisch, 1991, S. 5). 

Im Vordergrund steht nicht mehr das Spielen oder das Gewinnen, sondern die freundschaftliche 

Beziehung. Nach Sullivan (1953) ist dieser Kontakt als Kollaboration zu bezeichnen und grenzt 

sich von der früheren Kooperation ab. Im Unterschied zur Kooperation geht es in der Phase der 

Kollaboration, z. B. während des Befolgens von Spielregeln nicht mehr um das Ansehen des 

einzelnen, sondern durch die Kollaboration kommt es zu einer Verschiebung des ȣIchô zu einem 

                                                 

7 Vielfach bezieht sich die theoretische Konzeption von Freundschaft auf die Interpersonal Theory, die auf Sullivan 

zurückgeht. Die Interpersonal Theory beschreibt eine Persönlichkeitsentwicklung, die nicht losgelöst von zwi-

schenmenschlichen Beziehungen gedacht werden kann. Nach Sullivan unterscheidet sich in jeder Entwicklungs-

periode das Bedürfnis nach zwischenmenschlicher Interaktion. Individuen seien demnach motiviert, nach Interak-

tionen zu suchen, um dieses soziale ï je nach Entwicklungsstand gelagerte ï Bedürfnis zu befriedigen (Bagwell 

& Schmidt, 2011). 
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ȣWirô. Voraussetzung für das Entstehen eines Wir-Gefühls in einer kollaborativen Beziehung 

ist ein grosses Mass an emotionaler Offenheit und Verbundenheit (Salisch, 1991).  

Kinder mit keinen oder nur flüchtigen Peer-Beziehungen haben wenig Gelegenheit, positive 

Freundschaftserfahrungen mit Gleichaltrigen zu machen. Erfahrungen der Ablehnung, der 

Nicht(be)achtung, der Trauer, der Enttäuschung aufgrund nicht eintretender Erwartungen be-

gleiten diese Kinder. Solche Kinder verfügen aber auch über die Fähigkeit, sich mit der Situa-

tion zu arrangieren und gleichzeitig tendieren sie aber dazu, die Beziehungen zu den Gleichalt-

rigen zu überschätzen (Rohlfs, 2010). In Interaktionen erhalten Kinder die Möglichkeit, ihre 

sozialen Kompetenzen, wie z. B. prosoziales und kooperatives Verhalten; Rücksichtnahme und 

Hilfeleistungen zu stärken bzw. zu erweitern (Krappmann, 2010). Die Review-Studie von 

Rossetti und Keenan (2018) zeigte, dass Freundschaften von Kindern nicht immer wechselsei-

tig sind. Als ein stabiler Befund gilt aber, dass Lernende oftmals mit ihnen ähnlich gestellten 

Peers8 befreundet sind (Frostad & Pijl, 2007).  

 

2.2.2 Wahrnehmung des Individuums 

 

Ein weiteres Schlüsselthema der sozialen Partizipation bezieht sich auf die subjektiv wahrge-

nommene soziale Stellung der Kinder im Klassenzimmer. Die Subkategorien Selbstwahrneh-

mung der Peer-Akzeptanz, Selbstwahrnehmung der sozialen Interaktionen und des Wohlbefin-

dens bzw. der Einsamkeit in der Schule fallen unter diesen Schlüsselbegriff. Dabei beeinflussen 

die zwei erst genannten Aspekte das schulische Wohlbefinden bzw. die Einsamkeit. Die Be-

grifflichkeiten Wohlbefinden und Einsamkeit können als Antonym gefasst werden, denn je we-

niger ein Kind seine soziale Stellung in der Klasse als einsam wahrnimmt, desto grösser fällt 

sein schulisches Wohlbefinden aus. Hascher (2004) definiert schulisches Wohlbefinden wie 

folgt:  

Sich in der Schule wohl zu fühlen [sic!] ist ein Ausdruck eines verantwortungsbe-

wussten Rollenverständnisses als Schüler/in. Wohlbefinden in der Schule ist mit 

Herausforderung und Aktivität, Auseinandersetzung und Entwicklung verbunden. 

Wohlbefinden in der Schule heisst daher auch, sich sicher, akzeptiert und ernst ge-

nommen zu fühlen, eine Vielzahl an Lernchancen erhalten und [é] dass der Um-

gang zwischen Schüler/innen innerhalb und ausserhalb der Unterrichtszeit 

                                                 

8 Dieser Befund geht auf das Konzept der Homophilie zurück und meint, dass Ähnlichkeiten, wie Geschlecht, 

Herkunft, Alter und Kognition ausschlaggebend sind für die Wahl von Interaktionspartner:innen (Lazarsfeld & 

Merton, 1954).  
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angenehm ist und nicht zu einer persönlichen Bedrohung wird oder mit Gefühlen 

der Ausgrenzung verbunden ist. (S. 16f.) 

 

Der gegenteilige Begriff der Einsamkeit ist als ein Ăaversiver Stress erzeugender Zustand zu 

definieren, der durch die subjektive Diskrepanz zwischen erwünschten und tatsächlichen Sozi-

alkontakten entstehtñ (Hosser, 2006, S. 211). Dabei kommt es zu einem Einsamkeitserleben, 

wenn das Alleinsein oder die geringen Kontakte zu den Peers subjektiv, als Bedrohung bewertet 

werden (ebd.). Fallen einem Kind die Beziehungsherstellung (z. B. aufgrund von Schüchtern-

heit) und die Beziehungsvertiefung (z. B. durch Schwierigkeit in Konfliktsituationen eine Lö-

sung zu finden) schwer, besteht ein hohes Risiko für Einsamkeit. Aus Beobachtungsstudien 

geht hervor, dass wenn eine einsame Person mit einer fremden Person interagiert, diese oftmals 

negativ bewertet und gleichzeitig erwartet, von ihr abgelehnt zu werden (ebd.). Zudem kommt 

es bei Menschen, die sich als einsam bezeichnen, schneller zu einem sozialen Rückzugsverhal-

ten, wenn sie eine soziale Interaktion als negativ erleben, wodurch sich wiederum ihre Einsam-

keit verstärken kann (Jones & Hebb, 2003). Diese Definition von Einsamkeit macht deutlich, 

welche Rolle Prozesse der Selbstbewertung und Selbstwahrnehmung spielen und welchen Ein-

fluss sie auf das schulische Wohlbefinden und das Zugehörigkeitsgefühl, aber auch auf das 

Gefühl, für den anderen und die Gruppe wichtig zu sein, haben. Es scheint zudem, dass sich 

mit steigendem Alter die Selbstwahrnehmung der sozialen Eingebundenheit und des Akzep-

tiert-Seins differenziert (Koster et al., 2010; Pijl et al., 2010). Avramidis et al. (2018) fanden 

heraus, dass jüngere Kinder, die von keinem anderen Kind als Freund:innen genannt werden, 

dennoch angeben, Freund:innen in der Klasse zu haben. Diese Nicht-Übereinstimmung der 

Selbst- und Fremdwahrnehmung findet sich auch in anderen Studien (Avramidis, 2013; Koster 

et al., 2010). Eine Erklärung dafür könnte sein, dass Kinder die Fähigkeit entwickeln, sich vor 

allem auf die positiven Aspekte innerhalb einer sozialen Beziehung zu fokussieren (Avramidis, 

2013).  

In der Studie von Zurbriggen und Venetz (2016) war aber die Selbstwahrnehmung der sozialen 

Eingebundenheit für Kinder mit Verhaltensauffälligkeiten geringer als für jene ohne speziellen 

Förderbedarf. Für Kinder mit einem diagnostizierten spF zeigt sich, dass sie sich tendenziell 

schlechter integriert fühlen als Kinder ohne spF (Schwab et al., 2016). 
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2.2.3 Soziale Akzeptanz 

 

Ein weiteres Schlüsselthema der sozialen Partizipation ist die soziale Akzeptanz von Kindern 

bei ihren Peers. Als dazugehörige Unterthemen identifizieren Koster et al. (2009) die soziale 

Präferenz, die soziale Ablehnung, die soziale Unterstützung und das Bullying (vgl. Abbil-

dung 1). Die Begriffe beschreiben, inwiefern ein Kind in einer Klasse von seinen Peers akzep-

tiert ist. Bullying und die soziale Unterstützung beziehen sich auf das negative bzw. das positive 

Verhalten von Peers gegenüber einzelnen Kindern (Bossaert et al., 2013). Die Akzeptanz durch 

Peers wird meist mit soziometrischen Methoden operationalisiert und erfasst. Den Kindern ei-

ner Klasse werden Nominations- und Ratingfragen gestellt, z. B. Mit wem spielst du am liebs-

ten? Oder: Wie gerne spielst du mit xy? Über die Nominationen bzw. Nicht-Nominationen kann 

der Indegree berechnet werden. Dieser gilt als Mass der Beliebtheit eines Kindes in der Klasse. 

Als Mass der Akzeptanz gilt der Mittelwert über alle abgegebenen Ratings eines Kindes. Die 

Beliebtheit und die Akzeptanz eines Kindes innerhalb der Klasse können folglich sowohl über 

Nominations- als auch über Ratingfragen erfasst werden (Schürer, 2020).  

Kinder mit besonderem Förderbedarf sind einem grösseren Risiko ausgesetzt, unbeliebt zu sein 

und sozial abgelehnt zu werden als ihre Peers ohne Förderbedarf (Avramidis, 2013; Bossaert et 

al., 2015; Cambra & Silvestre, 2003; Ellinger & Stein, 2012; Grütter et al., 2015; Pijl et al., 

2010; Schwab et al., 2015). Die Studien von Avramidis (2010) und Krull et al. (2014) verweisen 

darauf, dass die soziale Akzeptanz im Zusammenhang mit positivem Sozialverhalten steht. 

Kinder mit Verhaltensauffälligkeiten haben ein höheres Risiko sozial abgelehnt zu werden als 

Kinder mit z. B. einer Lern-, sensorischen oder körperlichen Beeinträchtigung (ebd.). 

Verhaltensauffälligkeiten sind Prädiktoren für eine geringere soziale Akzeptanz innerhalb der 

Schulklasse. Kinder, die im sozial-emotionalen Verhalten Entwicklungsbedarf haben, sind eher 

von sozialer Ablehnung betroffen als Kinder ohne diesen Förderbedarf (Krull, 2018; Schürer 

et al., 2022). De Monchy et al. (2004) fanden heraus, dass die soziale Ablehnung der Kinder 

mit Verhaltensauffälligkeiten 30% höher ist als bei den Peers ohne den Förderbedarf in diesem 

Bereich. Gründe dafür könnten sein, dass es schwieriger ist, mit diesen Kindern positive Bezie-

hungen einzugehen und sich der Kontaktaufbau zu Peers für Kinder mit auffälligem oder de-

struktivem Verhalten schwieriger gestaltet (ebd.).  

In der Studie von Krull et al. (2014) zeigte sich, dass Kinder des ersten Schuljahres der Primar-

stufe mit einem noch nicht diagnostizierten, aber vermuteten Förderbedarf eine geringere so-

ziale Akzeptanz aufwiesen als ihre Mitschüler:innen ohne Förderbedarf. Diese Kinder werden 

von ihren Peers nicht als bevorzugte Spielpartner:innen genannt (ebd.). Die Untersuchung von 
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Schürer et al. (2022) konnte zudem nachweisen, dass Kinder mit Verhaltensauffälligkeiten so-

wohl in Spiel- als auch in Arbeitskontexten von sozialer Ablehnung betroffen waren. Die Leis-

tung war ebenfalls ein negativer Prädiktor für die Akzeptanz, ein Zusammenhang mit der Ab-

lehnung konnte jedoch nicht ermittelt werden. In leistungsstärkeren Klassen kam es weniger zu 

sozialer Ablehnung bei der Aufforderung, Arbeitspartnerschaften zu bilden. Zudem zeigte sich, 

dass je höher der Migrationshintergrund in den Klassen war, desto geringer war auch die Ab-

lehnung in diesen Klassen (ebd.). 

Zeigt sich ein Kind hilfsbereit und rücksichtsvoll gegenüber seinen Peers, ist das förderlicher 

für seine soziale Akzeptanz in der Klasse als aggressives, destruktives Verhalten (Avramidis, 

2010; Krull et al., 2014). Nicht allen Kindern fällt es leicht, sich positiv gegenüber den Peers 

zu verhalten. Für Kinder mit Verhaltensauffälligkeiten oder mit Entwicklungsbedarf im sozial-

emotionalen Bereich stellen ein positiver Kontakt und ein positiver Beziehungsaufbau zu den 

Peers eine Herausforderung dar. Diese Gruppe von Kindern ist folglich einem grösseren Risiko 

ausgesetzt, nicht von den Peers sozial akzeptiert zu werden (Krull, 2018; Schürer et al., 2022). 

Für die Förderung der sozialen Partizipation ist wichtig, Kenntnis darüber zu haben, welche 

Faktoren auf welchen Ebenen welchen Einfluss haben.  

Das folgende Kapitel 3 geht differenzierter auf diese Einflussfaktoren ein und erläutert eben-

falls Aspekte, die sich auf das Verhalten des Individuums beziehen, auf die in diesem Kapitel 

ansatzweise bereits eingegangen wurde.  

 

3. Einflussfaktoren auf die soziale Partizipation 

 

Wie im Kapitel 2 gezeigt wurde, handelt es sich beim Konzept der sozialen Partizipation um 

ein vielschichtiges Konzept mit unterschiedlichen Bezugspunkten (Koster et al., 2009). Iden-

tisch verhält es sich mit den Einflussfaktoren. Grundsätzlich lassen sich diese auf drei verschie-

denen Ebenen verorten (vgl. Abbildung 2). Auf der Ebene des Individuums werden individuelle 

Merkmale der Schüler:innen fokussiert (Kapitel 3.1), auf der Klassenebene stehen Kontextfak-

toren wie Gruppennormen und Heterogenität im Zentrum (Kapitel 3.2) und auf der Unterrichts-

ebene werden Unterrichtsmerkmale, wie Klassenführung (Kapitel 3.3) und das Feedbackver-

halten der Lehrpersonen untersucht (Kapitel 3.4). Die Abbildung 2 zeigt die Multidimensiona-

lität der Einflussfaktoren auf. In den folgenden vier Unterkapiteln werden die Einflussfaktoren 

der sozialen Partizipation auf den unterschiedlichen Ebenen theoretisch und empirisch näher 

beleuchtet.  
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Abbildung 2. Einflussfaktoren sozialer Partizipation (eigene Darstellung) 

 

3.1 Ebene Individuum: Soziale Kompetenzen und schulische Leistungen 

 

Auf Ebene des Individuums lassen sich die sozialen Kompetenzen und die schulischen Leis-

tungen als Faktoren ausmachen, die die soziale Partizipation beeinflussen. 

Das Konzept der sozialen Kompetenz setzt sich wiederum aus vier verschiedenen Aspekten 

zusammen: Es umfasst behaviorale (z. B. das Sozialverhalten), affektive (z. B. die Regulation 

von Emotionen) und sozialkognitive und sozio-moralische Komponenten (z. B. die Übernahme 

von Perspektiven) (Baumgartner & Alsaker, 2016). In Bezug auf die behavioralen Komponen-

ten des Sozialverhaltens wurde in zwei Studien (Alsaker & Gutzwiller-Helfenfinger, 2006; 

Perren & Alsaker, 2006) bei Schweizer Kindergartenkindern untersucht, welches Spektrum an 

Verhaltensweisen bei Kindern im Kontext von sozialer Ablehnung auftritt. Aufgrund von 

Fremdeinschätzungen durch Peers und Lehrpersonen wurden die Kinder im Prozess der sozia-

len Ablehnung verschiedenen Rollen zugeordnet. Dabei zeigte sich, dass Kinder, die in der 

Rolle agierten, andere Kinder aktiv sozial auszuschliessen, häufiger aggressive Verhaltenswei-

sen ihren Peers entgegenbrachten als Kinder, die andere nicht aktiv ausschlossen. Aber auch 

bei den sozial abgelehnten Kinder trat aggressiveres Verhalten häufiger auf als bei den unbe-

teiligten Kindern oder bei den Kindern, die aktiv sozialen Ausschluss betrieben (Alsaker & 

Gutzwiller-Helfenfinger, 2006; Perren & Alsaker, 2006). Hingegen wurden Kinder, die beim 

sozialen Ausschluss eine passivere, unbeteiligte Rolle einnahmen, durch die Peers und die 

Lehrperson prosozial und kooperativ eingeschätzt (ebd.). 

Schüler:innenmerkmale

ÅSoziale Kompetenzen

ÅLeistung 

(Buhs et. al. (2006); 

DeVries et al., 2018; 

Frostad & Pijl, 2007; 

Huber et al., 2015; 

Schnepel et al., 2021)

Klassenkontext

ÅKlassenführung

ÅFeedbackverhalten

(Garroteet al.,

2020; Hendrickxet

al., 2017; Helmke, 2017;

Kostewiczet al., 2008;

Wullschleger et al.,

2020)

Unterrichtsgestaltung / 
Verhalten der 
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ÅGruppennormen

ÅHeterogenität

(Chang, 2004;

García Bacete et al.,

2017; Kohrt et al., 2021;

Nesdale& Dalton, 2011)
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Im Zusammenhang mit den sozial-kognitive Fähigkeiten9 ist die Theory of Mind (ToM) von 

Relevanz. ToM meint, sich selbst in Bezug auf andere wahrzunehmen, also beispielsweise an-

tizipieren zu können, welche Ziele Interaktionspartner:innen verfolgen. Bereits in den Neunzi-

gerjahren erklärten Sutton et al. (1999), dass sozial-kognitive Fähigkeiten helfen können posi-

tive, aber auch negative Absichten zu erreichen.  

Was die sozio-moralische Komponente der sozialen Kompetenzen betrifft, stellten Gini (2006) 

und Menesini et al. (2003) fest, dass bei Kindern, die andere ausschliessen, ein sozio-morali-

sches Defizit vorhanden ist, was sich in einer mangelnden Empathiefähigkeit sowie einem stär-

keren Hang zur Übertretung von moralischen Regeln ausdrückt. In der Studie von Frostad und 

Pijl (2007) wurde mittels Ratingfragen zu den Subskalen Kooperation (einander helfen, teilen, 

regelkonformes Verhalten), Selbstbehauptung (initiatives Verhalten, andere nach Informatio-

nen fragen), Empathie (respektvolles Verhalten gegenüber anderen Meinungen und Gefühlen) 

und Selbstkontrolle (Abwechseln und Kompromisse eingehen) die soziale Position der Kinder 

in den inklusiven Klassen ermittelt. Bei Kindern mit Verhaltensauffälligkeiten ging ein niedri-

ger Empathie-Wert mit niedriger sozialer Akzeptanz einher. Dieser Zusammenhang zwischen 

sozialer Position und sozialen Kompetenzen verstärkte sich bei den Kindern mit Verhaltens-

auffälligkeiten mit steigendem Alter (ebd.). 

Zu ähnlichen Ergebnissen gelangte die Studie von Kucuker und Tekinarslan (2015), die unter-

suchte, inwiefern sich die sozialen Kompetenzen von Kindern unterscheiden. Die Autor:innen 

konnten aufzeigen, dass Defizite in den sozialen Kompetenzen mit dem Problemverhalten der 

Kinder einherging. Mangelnde soziale Kompetenzen sind demnach ein starker Prädiktor für 

destruktives Verhalten, wie z. B. die Peers anschreien oder schlagen (ebd.). Bei der Erklärung 

dieses Zusammenhangs zwischen niedrigen sozialen Kompetenzen und niedriger sozialer Po-

sition scheint eine Kausalität in beide Richtungen plausibel: Einerseits erschweren ungenü-

gende soziale Kompetenzen die Bildung von sozialen Beziehungen. Andererseits können durch 

mangelnde soziale Beziehungen soziale Kompetenzen nicht aufgebaut, gefestigt oder erweitert 

werden, was vermehrt zu destruktivem Verhalten führen kann (Frostad & Pijl, 2007). Der Kau-

salzusammenhang des Einflusses sozialer Kompetenzen auf reziproke Beziehungen geht dem-

nach in beide Richtungen.  

In der Studie von Garrote und Moser Opitz (2021) wurde unter anderem die Stabilität von 

Freundschaften während eines Schuljahres untersucht. Es zeigte sich, dass Kinder mit hohen 

                                                 

9 Bei sozial-kognitive Fähigkeiten ist der Prozess der sozialen Kognition wichtig. Dieser meint die Interpretation 

und die Konstruktion der sozialen Umwelt. Darin repräsentieren sich Eindrücke, Schlussfolgerungen und kausale 

Zuschreibungen, z. B. glauben Schüler:innen, dass die Lehrperson sie nicht mögen, so sind sie der Auffassung, 

dass die Lehrperson sie als nicht intelligent und unmotiviert einschätzt (Weiner et al., 1983).  
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sozialen Kompetenzen auch über stabile Freundschaften verfügten. Es scheint für andauernde 

Freundschaften von Vorteil zu sein scheint, über prosoziale und kooperative Kompetenzen zu 

verfügen (ebd.).  

Neben den sozialen Kompetenzen kann die Leistung als Einflussfaktor auf die soziale Partizi-

pation ausgemacht werden. In der Studie von Gasteiger-Klicpera und Klicpera (2001) wurde 

der Zusammenhang zwischen schulischer Leistung und sozialem Status nachgezeichnet. 42% 

der Schüler:innen mit sozialen Ablehnungserfahrungen zeigten niedrige schulische Leistungen, 

während über zwei Drittel der beliebten Kinder (63%) gute schulische Leistungen erbrachten. 

Der Zusammenhang nahm aber gemäss den Studienautor:innen mit der Höhe der Schulstufe 

ab. In derselben Studie wurden in einem weiteren Schritt die Verhaltensunterschiede und die 

Einstellungen von den Kindern mit unterschiedlichen Leistungen untersucht. Es zeigte sich, 

dass sich Kinder unterschiedlicher Leistungsstände in ihrer Motivation, Leistung zu erbringen 

oder sich für die Klasse zu engagieren, unterschieden. Leistungsstarke Schüler:innen waren 

eher motiviert, sich sozial zu engagieren als leistungsschwächere Kinder. Damit einhergingen 

auch höhere prosoziale Kompetenzen, eine höhere Beteiligung an Klassengesprächen und eine 

höhere Bereitschaft, Aufgaben in der Klasse zu übernehmen, die über das Lernen hinausgehen, 

wie z. B. die Übernahme der Rolle der Klassensprecher:in (Gasteiger-Klicpera & 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 für leistungsschwächere Schüler:innen anspruchsvoller sind als für 

Leistungsstarke. Diese Herausforderungen haben einen Einfluss auf die schulische Leistung, 

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

Die Studie von Huber und Wilbert (2012) untersuchte den Zusammenhang zwischen Schulleis-

tung und sozialer Ausgrenzung. Sie befragten dazu Lehrpersonen aus Grundschulklassen. Die 

Lehrpersonen wurden aufgefordert, die durchschnittliche Schulleistung über alle Fächer hin-

weg von jedem Kind zu beurteilen. Es zeigte sich, dass Kinder mit niedrigen Schulleistungen 

häufiger von sozialer Ablehnung betroffen waren als Kinder mit guten oder sehr guten Leistun-

gen. 55% der beliebten Schüler:innen hatten auch sehr gute Schulleistungen. Im Weiteren un-

tersuchten Huber und Wilbert (2012) den Zusammenhang zwischen Förderbedarf, Schulleis-

tungsniveau und sozialer Partizipation: Kinder mit hohem eingeschätzten Förderbedarf, die die 

dritte und vierte Klasse besuchten, waren signifikant höher von sozialer Ablehnung betroffen 

als Kinder mit niedrigem Förderbedarf. Als Limitation muss eingeräumt werden, dass kein Ur-

sache-Wirkungszusammenhang festgestellt werden konnte. So bleibt offen, ob niedrige Schul-

leistungen und erhöhter Förderbedarf zu sozialer Ablehnung führen oder ob niedrige 
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Leistungen und erhöhter Förderbedarf Folge von sozialer Ausgrenzung sind. Zudem handelt es 

sich bei dieser Studie um Lehrpersonenurteile. Die Diagnose von spF und das Leistungsniveau 

könnte gegebenenfalls anders ausfallen, wenn differenzierte Abklärungsinstrumente eingesetzt 

würden. Spannend ist auch der Umstand, dass die Peers nicht über die Information des Förder-

bedarfes verfügten, hingegen hatten sie Kenntnis über die Schulleistungen. Die Autor:innen-

schaft zieht folgenden Schluss: Je niedriger die Schulnoten der Kinder, desto grösser die soziale 

Ablehnung. Das heisst, innerhalb des Klassenumfelds gelten die schulischen numerischen Prä-

dikate als Erfolgs- bzw. Misserfolgsmasse sozialer Akzeptanz (Huber & Wilbert, 2012).  

In der längsschnittlichen Studie von Haeberlin et al. (2003) wurden verschiedene Gruppenver-

gleiche gemacht. Es zeigte sich, dass sich unbeliebte schulleistungsschwache Kinder im Turn-

unterricht und auf dem Pausenhof negativer verhielten als beliebte schulleistungsschwache 

Kinder. Die Lehrpersonen schätzten unbeliebte schulleistungsschwache Schüler:innen aggres-

siver ein als die beliebten schulleistungsschwachen Kinder. Die Autor:innen fanden jedoch 

keine Unterschiede zwischen den zwei Gruppen von Kindern bezüglich der Schulleistungen, 

der Hilfsbereitschaft und der Bereitschaft zu kooperieren und in der Fähigkeit Konflikte zu 

lösen (ebd.).  

Es lässt sich feststellen, dass auf der Ebene des Individuums die sozialen Kompetenzen und die 

schulische Leistung einen Einfluss auf die soziale Partizipation haben. Je ausgeprägter die so-

zialen Kompetenzen sind, desto höher ist die soziale Akzeptanz in der Klasse. Inwiefern soziale 

Kompetenzen Bedingung oder Ursache sind für die soziale Akzeptanz bzw. Ablehnung ist aber 

nicht abschliessend geklärt (Frostad & Pijl, 2007; Kucuker & Tekinarslan, 2015). Es scheint 

aber, dass für beständige reziproke Beziehungen prosoziale und kooperative Fähigkeiten för-

derlich sind (Garrote & Moser Opitz, 2021). Auf Ebene der sozial-kognitiven, sozial-morali-

schen und der affektiven Komponenten sozialer Kompetenz zeigen Forschungsergebnisse, dass 

Kinder, die andere systematisch ausschliessen, über hohe sozial-kognitive Fähigkeiten verfü-

gen. Defizite zeigen sie in der Perspektivenübernahme (Empathiefähigkeit, sozio-moralische 

Komponente) und in der Gefühlsregulation (affektive Komponente) (Gini, 2006; Menesini et 

al., 2003). Die schulische Leistung hat ebenfalls einen Einfluss auf die soziale Partizipation 

eines Kindes: In der Studie von Gasteiger-Klicpera und Klicpera (2001) zeigten Schüler:innen 

mit Ablehnungserfahrungen niedrige schulische Leistungen und unterschieden sich in der Leis-

tungsmotivation oder in ihrem Engagement für die Klasse. Damit einherging auch eine niedri-

gere Beteiligung an Klassengesprächen. Huber und Wilbert (2012) weisen aber auch daraufhin, 

dass der Ursache-Wirkungszusammenhang nicht geklärt ist: Führen niedrige schulische Leis-

tungen zu sozialer Ablehnung oder sind sie 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, lässt sich konkludieren, dass für 

beide Aspekte die Richtung des kausalen Zusammenhangs nicht eindeutig ist. Fehlende soziale 

Kompetenzen und/oder die schwache schulische Leistung könnten einerseits Ursache sozialer 

Ablehnung sein, andererseits könnte die mangelnde soziale Akzeptanz niedrige soziale Kom-

petenzen und niedrige Schulleistungen bewirken.  

 

3.2 Ebene der Klasse: Gruppennormen und Heterogenität 

 

Schüler:innen einer Schulklasse sind in einen spezifischen sozialen Kontext eingebettet, des-

halb ist es wichtig, ihr Verhalten nicht losgelöst davon zu betrachten (Boor-Klip et al., 2017). 

In diesem Unterkapitel wird daher das Klassenumfeld als sozialer Kontext im schulischen Be-

reich mit seinen geltenden Normen näher betrachtet. Zudem wird in Zusammenhang mit der 

Heterogenität 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 mehrheitskonformen Regeln verhält (Harris, 1995). Kommt ein Kind neu in eine Gruppe 

und verhält es sich nicht gemäss diesen Normen, riskiert es Ablehnung durch die Peers. Solche 

soziale Normen können als geteilte, implizite Erwartungen in Bezug auf das Verhalten verstan-

den werden (Feldman, 1984). Im Gruppenkontext spricht man von sozialen 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 Verhalten, die Sportlichkeit) unterschieden (Petillon, 1980). Normen 

haben eine hohe Implizität, das heisst, sie werden erst deutlich, wenn sie nicht eingehalten wer-

den (Forsyth, 2014). Soziale Normen beeinflussen das Sozialverhalten und kºnnen als Ămora-

lische Motivationñ (Baumgartner & Alsaker, 2016, S. 77) verstanden werden. Gemäss der 

social identity development theory (Nesdale, 2003) sind Individuen, die sich mit einer spezifi-

schen Gruppe identifiziert haben, motiviert, sich konform zu den sozialen Gruppennormen zu 

verhalten. Sie wollen akzeptiert werden, der Gruppe zugehörig sein und bleiben und/oder ihren 

sozialen Status in dieser Gruppe verbessern, stützen oder verteidigen (Nesdale & Dalton, 2011). 

Auf die Schulklasse bezogen bedeutet dies, dass Kinder ihre soziale Akzeptanz stärken können, 

wenn sie den Normen im sozialen Kontext der Klasse entsprechen. Es ist folglich davon aus-

zugehen, dass beispielsweise aggressives Verhalten häufiger in Peergruppen auftritt, in denen 

es akzeptiert ist, als in Gruppen, in denen es weniger akzeptiert ist. Das heisst, wenn den 
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Normen im sozialen Kontext der Klasse entsprochen wird, kann das die eigene soziale Akzep-

tanz stärken. Chang (2004) bestätigte mit seiner Studie diese Hypothese. Er zeigte auf, dass in 

Klassen, in denen es häufig zu sozialem Rückzugsverhalten kam, dieses Verhalten bei den Peers 

akzeptierter war als in Klassen, in denen es weniger zu solchen Verhaltensweisen kam. Den-

selben Zusammenhang konnte auch für aggressives Verhalten nachgewiesen werden. Die Be-

funde weisen darauf hin, dass die Bedeutung und die Akzeptanz von Verhaltensweisen abhän-

gig vom sozialen Umfeld bzw. dessen jeweiligen geltenden Normen sind (ebd.). Daraus kann 

geschlossen werden, dass zurückhaltende Kinder in Gruppen mit vorherrschend aggressivem 

Verhalten eher soziale Ablehnung erfahren (ebd.). Der Gruppennorm nicht-konformes Verhal-

ten kann negative Auswirkungen auf die soziale Akzeptanz durch die Peers haben (Cairns et 

al., 1988).  

Entsprechend ist in der Peergruppe die Akzeptanz von Kindern, die sich normkonform verhal-

ten, grösser. In Bezug auf normkonforme Verhaltensweisen in Schulklassen konnten Schwalbe 

et al. (2021) zeigen, dass Schüler:innen am häufigsten positiv wahrgenommenes Sozialverhal-

ten als relevante Gruppennorm nannten. Die Autor:innenschaft schliesst daraus, dass dieses 

Verhalten am förderlichsten für die soziale Akzeptanz im Klassenzimmer ist. Das Ergebnis der 

Studie von García Bacete et al. (2017) mit Lernenden im Grundschulalter zeigt in eine ähnliche 

Richtung: Kinder des ersten und zweiten Schuljahres wurden in einer qualitativen Interviewstu-

die befragt, welche Mitschüler:innen sie nicht mögen und weshalb sie diese ablehnen. Dabei 

wurde am häufigsten aggressives Verhalten, z. B. persönliches, physisch verletzendes, ernied-

rigendes, einschüchterndes Verhalten auf verbaler und nonverbaler Ebene genannt. 

García Bacete et al. (2017) räumen aber ein, dass Kinder im Alter zwischen fünf und sieben 

Jahren in ihren Erklärungen, weshalb sie gewisse Peers ablehnen, sowohl individuelle Präfe-

renzen als auch die Referenz auf Gruppennormen oder Stereotypen nennen. Das deutet darauf 

hin, dass in dieser Entwicklungsphase soziale Ablehnung bzw. die Gründe dafür nicht einem 

einzigen, über die Zeit gleichbleibenden, Motiv folgen. Ähnliches gilt für die Bildung von 

Gruppenidentitäten. Diese gehen aus gemeinsamen Präferenzen hervor und eine Abweichung 

davon kann Ablehnung provozieren (Nesdale & Dalton, 2011).  

In Bezug auf die Bedeutung des Lernumfelds haben Grütter et al. (2015) untersucht, inwiefern 

die Heterogenität10 in der Klasse (gemessen an dem Verhältnis zwischen Kindern mit und ohne 

                                                 

10 In der Studie von Grütter et al. (2015) wurde zur Messung der Heterogenität der Simpson-Index eingesetzt 

(Simpson, 1949). Dieser Index entspricht einem Heterogenitätsmass. Dabei wurden die Anzahl Kinder mit spF 

und jene ohne spF an der Klassengrösse standardisiert. Der spF wurde durch die Lehrperson mithilfe einer vier-

stufigen Skala: 0 = kein spF; 1 = leichter spF: zusätzliche Unterstützung in Deutsch oder Mathematik; mittlerer 

spF: zusätzliche Unterstützung in Deutsch und Mathematik; 3 = hoher spF: integrierte Sonderschulung einge-

schätzt (ebd.).  
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spF) die soziale Partizipation beeinflusst. Die soziale Partizipation fiel signifikant höher aus, je 

höher die Heterogenität in einer Klasse war. Auch wenn für die soziale Akzeptanz und für 

Gruppennormen Ähnlichkeiten wichtig scheinen, beeinflusste die Heterogenität in den Klassen 

die sozialen Beziehungen positiv (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 Heterogenität11 in der Klasse 

und der Beliebtheit von Kindern nachgewiesen werden (Huber, 2009). Es wird davon ausge-

gangen, dass sich eine grosse Heterogenität in einer Klasse, aufgrund des Assimilationsdruckes, 

sich einer bestimmten Gruppennorm anpassen zu müssen, begünstigend auf die soziale Partizi-

pation auswirkt. Obwohl die Forschungslage nicht eindeutig ist, plädiert die Autor:innenschaft 

dafür, den Einfluss des sozialen Umfeldes einzubeziehen, wenn die soziale Partizipation von 

Kindern in der Klasse untersucht wird (Farrell, 2000; Huber & Wilbert, 2012).  

 

3.3 Aspekte der Unterrichtsqualität: Die drei Basisdimensionen und Konzeptuali-

sierungen von Klassenführung 

 

In diesem Unterkapitel wird aufgezeigt, welche Faktoren auf Ebene des Unterrichts die soziale 

Partizipation beeinflussen können. Garrote et al., (2020) zeigen, dass Tiefenstrukturen des Un-

terrichts einen Einfluss auf die soziale Akzeptanz in der Klasse haben. Tiefenstrukturen lassen 

sich im Gegensatz zu den sichtbaren Oberflächenstrukturen im Unterricht nicht unmittelbar 

beobachten. Es zeigte sich, dass sich ein Unterricht, der einen günstigen Effekt auf die Ent-

wicklung und auf das Lernen von Kindern hat, vor allem in den Tiefenstrukturen von weniger 

effektivem Unterricht unterscheidet (Kunter & Trautwein, 2013). Dem zugrunde liegt die An-

nahme, dass es einen Zusammenhang zwischen bestimmten Unterrichtsmerkmalen und der Un-

terrichtsqualität gibt. Die Qualität von Unterricht wird von einer grossen Anzahl an Merkmalen 

und Prozessen beeinflusst. Oberflächenstrukturen des Unterrichts sind z. B., Sozialformen, Or-

ganisationsformen und Methoden. Zu den Tiefenstrukturen des Unterrichts gehört z. B. die 

Qualität der Interaktion zwischen der Lehrperson und dem Kind (Seidel & Shavelson, 2007). 

Zur Systematisierung dieser Tiefenstrukturen von Unterricht gibt es unterschiedliche Modelle. 

Das Modell der drei Basisdimensionen und das CLASS-Framework sind zwei häufig rezipierte 

Konzeptualisierungen.  

                                                 

 
11 In der Studie von Huber (2009) wurde Heterogenität als Varianz von den Eigenschaften Intelligenz, Schulleis-

tung, Konzentration, Motivation, Selbständigkeit, Sozialkompetenz, sozialer Rückzug, Aggressivität, Selbstrefle-

xion und Alter operationalisiert. Die Klassenheterogenität entsprach der Varianz aller Eigenschaften pro Klasse. 
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Die drei Basisdimensionen (Jürgens, 2022; Lipowsky, 2007; Praetorius et al., 2018) beschrei-

ben, was ein qualitativ hochstehender Unterricht beinhaltet: Die Klassenführung, die konstruk-

tive Unterstützung und die kognitive Aktivierung. Nachfolgend werden die drei Basisdimensi-

onen detaillierter beschrieben. 

 

3.3.1 Die Basisdimension Klassenführung  

 

Eine gute Klassenführung soll sicherstellen, dass Lernen in einem strukturiert-organisierten 

Rahmen stattfindet. Klassenführung meint dabei nicht ein Reagieren in Form von Ermahnun-

gen, Strafen und Sanktionierungen, sondern vielmehr eine bewusste Führung im Klassenzim-

mer, ein Vorbeugen und Bearbeiten von Konflikten und Problemen, die Einbindung der Schü-

ler:innen in die Klasse und die Ermöglichung von Erfolgserlebnissen im Kollektiv (Helmke, 

2017). 

Die Forschungsarbeiten von Kounin (1976; 2006) gelten in der Unterrichtsforschung als grund-

legend und massgebend, wenn es darum geht, die Dimension der Klassenführung zu erläutern. 

Kounins (2006) fünf Merkmale effektiver Klassenf¿hrung lauten: ĂKlarheit und Festigkeitñ, 

ĂAllgegenwªrtigkeit und ¦berlappungñ, ĂReibungslosigkeit und Schwungñ, ĂGruppenmobili-

sierungñ und ĂHerausforderung und Abwechslungñ (S. 77ff.).  

Das erste Merkmal ĂKlarheit und Festigkeitñ (ebd., S. 77) meint, dass die Lehrperson mit klaren 

Worten/konkreten Aufforderungen auf Störungen, wie z. B. Lärm, lautes Gelächter oder nicht 

dem Unterrichtgegenstand entsprechenden Unterhaltungen mit Aussagen wie: ȣXY unterlasse 

das Sprechenô reagiert. Die Schüler:innen sollen angehalten werden, ihr Verhalten zu modifi-

zieren. Wichtig ist dabei, dass diese Anweisungen mit Blickkontakt erfolgen. Dieser sollte so 

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

der Lehrperson sollte dabei angemessen sein, das heisst, keinen zornigen, aggressiven oder 

(an)drohenden Charakter haben. Die Festigkeit, zeigt sich darin, ȣwieô das lehrerseitige Anlie-

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

res Anliegens besteht (Kounins, 2006, S. 78). Das zweite Merkmal der ĂAllgegenwªrtigkeit 

und ¦berlappungñ (ebd.) gibt Aufschluss darüber, inwieweit die Lehrperson über 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 (überlappende Ereignisse).  

Im Unterricht allgegenwärtig zu sein, bedeutet demnach, den Lernenden zu vermitteln, dass 

man das Geschehen im Blick hat, darüber informiert ist und auf unvorhergesehene 
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Geschehnisse, wie Störungen schnell reagiert, um die Weiterbearbeitung des Unterrichtsgegen-

standes wieder aufnehmen zu können. Allgegenwärtigkeit im Unterricht wirkt präventiv gegen 

Unterrichtsstörungen und hat einen positiven Einfluss auf die Beteiligung der Schüler:innen im 

Unterricht (ebd.). 

Das dritte Merkmal ĂReibungslosigkeit und Schwungñ (ebd., S. 103f.) beschreibt die Fähigkeit 

von Lehrpersonen, einen flüssigen Unterricht zu gestalten. Eine besondere Bedeutung bekommt 

dabei die Gestaltung von Übergängen zwischen den Unterrichtsphasen. Kommt es nach Über-

gängen wieder schnell zu einer hohen Fokussierung, sodass die Zielgerichtetheit auf den Un-

terrichtsgegenstand aufrecht erhalten bleibt, verläuft das Lehr-Lernsetting reibungslos. Sprung-

haftes Verhalten kann sich zudem, auch in Unterrichtsphasen, die nicht einem Übergang 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 gehört, agiert sie nicht 

mehr zielgerichtet, weil sie sich durch den visuellen Reiz vom Hauptgegenstand des Vorlesens 

ablenken lässt. Dadurch kommt es zu einem Unterbruch im Unterrichtsgeschehen. Mit 

ĂSchwungñ ist auch gemeint, dass der ĂSpannungsbogenñ wªhrend der Lektion aufrecht erhal-

ten bleibt sowie das Unterrichtstempo angemessen ist und es zu keinen Verzögerungen kommt 

(ebd., S. 103). Verzºgerungen kºnnen insbesondere auch durch ein Ă¦berproblematisieren von 

Verhaltensweisenñ (ebd., S. 104) entstehen, wenn die Lehrperson beispielsweise mit unange-

messener Heftigkeit auf kleine Störungen reagiert.  

Beim vierten Merkmal der ĂGruppenmobilisierungñ (ebd., S. 117) liegt der Fokus auf den Kin-

dern die nicht verbal an der Unterrichtsinteraktion beteiligt sind. Methoden, um die Spannung 

herzustellen bzw. die Gruppe zu mobilisieren sind: Der Klasse nach einer Frage Zeit zum Nach-

denken zu gewähren, bevor einzelne Schüler:innen-Antworten aufgerufen werden, mehrere 

Schüler:innenbeiträge anzuhören und die ganze Klasse zu animieren, im Lesebuch mitzulesen, 

während ein Kind vorliest. Kounin (2006) spricht in diesem Zusammenhang von ĂBeschªfti-

gungsradiusñ (S. 120). Aufgabe der Lehrperson ist es, die Tätigkeiten aller Schüler:innen im 

Blick zu haben. Gelingt Lehrpersonen die Mobilisierung aller Lernenden, korreliert das positiv 

mit der Beteiligung und einem reduzierten Störungsverhalten der Schüler:innen (ebd.).  

Das f¿nfte Merkmal ĂHerausforderung und Abwechslungñ (ebd., S. 131) zielt darauf ab, dass 

die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand problemzentriert und variabel gestaltet ist. 

Kounin (2006) spricht von Ăintellektueller Herausforderung einer Aufgabeñ (S. 138). Es soll 

den Kindern eine aktive, kognitive und konzentrierte Auseinandersetzung mit einem Lerninhalt 

ermöglicht werden. Beispielsweise sollen die Kinder einander nach einer gehörten Geschichte 

die verschiedenen Sachverhalte mündlich nacherzählen und spezifische Fragen beantworten. 
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Nicht herausfordernd wäre, wenn die Kinder die Geschichte hören und sie danach abschreiben. 

Die Abwechslung wird durch den Einsatz von unterschiedlichen Unterrichtsmethoden, Arbeits-

mitteln, Darbietungen des Lerninhalts, Sozialformen und dem Einbezug unterschiedlicher 

Lernorte erzielt (ebd.). ĂHerausforderung und Abwechslungñ sollen bewirken, dass die Schü-

ler:innen interessierter, neugieriger und arbeitswilliger am Unterricht teilnehmen. Dieses fünfte 

Merkmal, die Gestaltung einer abwechslungsreichen und herausfordernden Lernaktivität durch 

die Lehrperson ist insbesondere in Phasen, in denen die Kinder still für sich arbeiten von Rele-

vanz. So korrelierte eine abwechslungsreiche Stillarbeit auch positiv mit der Mitarbeit und mit 

erwünschtem Verhalten im Unterricht (ebd.).  

 

3.3.2 Die Basisdimensionen konstruktive Unterstützung und kognitive Aktivierung 

 

Die Basisdimension die konstruktive Unterstützung umfasst einen respektvollen und wertschät-

zenden Umgang zwischen der Lehrperson und ihren Lernenden (Kunter & Trautwein, 2013). 

Sie zeigt auf, inwieweit die Lehrperson Interesse, Hilfsbereitschaft, Geduld und Engagement 

aufbringt, um die Schüler:innen in ihrem Lernen zu unterstützen. Helmke (2017) spricht bei 

dieser Dimension auch von ĂSch¿lerorientierungñ (S. 236), was bedeutet, dass ĂSchüler, unab-

hªngig von Lernen und Leistung ernst genommen und wertgeschªtzt werdenñ (ebd., S. 236). In 

dieser Basisdimension geht es um den emotionalen Aspekt der Lehrperson-Schüler:innen-Be-

ziehung; also darum, ob Lehrpersonen für Kinder auch Ansprechpartner:innen für überfachli-

che Themen sind und ob sie nicht nur am Leistungsfortschritt, sondern auch an der Person des 

Kindes Interesse zeigen. Im schulischen Lernen zeigt sich die Schüler:innenorientierung daran, 

dass das Lernen die Interessen, das Vorwissen und die Aufmerksamkeitsspanne der Kinder be-

rücksichtigt (Helmke, 2017). Eine auf Unterstützung und Wertschätzung ausgerichtete Ler-

numgebung ist dabei zentral (Rakoczy & Pauli, 2006). Besonders relevant ist diese Basisdi-

mension, wenn es darum geht, Kinder bei auftretenden Schwierigkeiten adäquat zu unterstützen 

und dabei den Lernprozess des Kindes aktiv zu begleiten. Die Interaktion in solchen Situationen 

sollte dabei auf Anerkennung und Wertschätzung beruhen (Klieme et al., 2006). 

Zur Basisdimension ȣkognitive Aktivierungô gehören die Gestaltung von herausfordernden, of-

fenen Aufgabenstellungen sowie ein konstruktiver Umgang mit Fehlern, so dass diese nutzbar 

gemacht werden können, um das Lernverständnis zu verbessern, was sich wiederum positiv auf 

die Leistungsentwicklung auswirkt. Diese Basisdimension ist je nach Unterrichtsgegenstand 

unterschiedlich und bedarf einer spezifischen Definition sowie ein auf das Fach ausgerichtetes 

(fach-)didaktisches Handeln (Kunter & Trautwein, 2013).  
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Mit dem Modell der drei Basisdimensionen lässt sich die Qualität des Unterrichts beschreiben. 

Dadurch können Zusammenhänge zwischen den Qualitätsmerkmalen des Unterrichts und deren 

Auswirkungen auf die Leistungen und Befindlichkeiten der Schüler:innen aufgezeigt werden 

(Praetorius et al., 2018).  

 

3.3.3 Konzeptualisierungen von Klassenführung 

 

Die fünf Techniken von Klassenführung nach Kounin (1976, 2006) bilden die Grundlagen für 

weitere Forschungsarbeiten wie das CLASS-Framework12. Die Interaktionen zwischen Lehr-

personen und Lernenden werden mit dem CLASS-Instrument in drei Domänen gruppiert; 

Ăemotional supportò, Ăclassroom organizationò und Ăinstructional supportò (Pianta et al., 2008, 

S. 2). ĂClassroom organizationò entspricht der Klassenführung in den drei Basisdimensionen 

(ebd.). Die beiden Domänen Ăemotional supportò und Ăinstructional supportò weisen Parallelen 

zu den Dimensionen ȣkonstruktive Unterst¿tzungô und ȣkognitive Aktivierungô auf (ebd.). 

Auf sie wird in diesem Kontext nicht weiter eingegangen. Der Vollständigkeit halber wird eine 

Darstellung abgebildet, die die CLASS-Domänen und ihre Dimensionen im Überblick zeigen 

(vgl. Abbildung 3). 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 3. Übersicht der drei CLASS Domänen und den dazugehörigen Dimensionen (Pianta et al., 2008, S. 2) 

 

Mit Blick auf die Klassenf¿hrung ist die Domªne Ăclassroom organizationò (vgl. Mitte der Ab-

bildung 3) relevant, denn diese umfasst das Klassenmanagement (Pianta et al., 2008, S. 3). Sie 

wird in die folgenden Dimensionen unterteilt; das Verhaltensmanagement (präventiver und in-

tervenierender Umgang mit störendem Verhalten), die Produktivität (z. B. effektive Lernzeit-

nutzung) und die Lernunterstützungsformate (z. B. Bereitstellung einer unterstützenden Ler-

numgebung) (ebd.). Das Konzept der Klassenführung wird in der CLASS-Systematik als eine 

                                                 

12 CLASS steht für Classroom Assessment Scoring SystemTM. Das Instrument dient der standardisierten Messung 

der Qualität von Interaktionen im Unterricht. Es basiert auf Literaturreviews, Skalen längsschnittlicher Unter-

richtsstudien und auf Instrumenten aus der Grundschulforschung, der Frühpädagogik und der Lehr-Lernforschung 

(Pianta et al., 2008). 
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Interaktion zwischen Führung und Steuerung des Verhaltens und der Instruktion definiert 

(ebd.). Neben dem CLASS-Framework haben sich noch weitere Konzeptualisierungen von 

Klassenführung etabliert.  

Für Evertson und Weinstein (2006) stehen bei der Klassenführung die beiden Aspekte ȣUmgang 

mit Unterrichtsstörungenô und die ȣeffektive Lernzeitnutzungô im Vordergrund. Wird Klassen-

führung als ein ȣUmgang mit Unterrichtsstörungenô gefasst, wird die Verhaltenssteuerung 

wichtig, die dem Aufbau von Ordnung im Klassenzimmer dient. Durch gemeinsam festgelegte 

Regeln werden den Kindern Verhaltenserwartungen mitgeteilt. Gerade für die Prävention von 

Störungen bzw. bei Disziplinproblemen ist eine hohe Aufmerksamkeit in Form eines stetigen 

Regelmonitorings bzw. einer Regelsicherung unabdingbar (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 mehr präventive Strategien in Bezug 

auf mögliche Unterrichtsstörungen relevant sind (Klieme & Rakoczy, 2008). Damit liegt die 

Aufmerksamkeit auf der lehrpersonenseitigen Ăproaktiven Steuerung des Verhaltensñ (ebd., 

S. 81) und nicht auf dem Tadeln des unerwünschten Verhaltens (Kunter & Trautwein, 2013). 

Auftretende Störungen sollen aber dennoch thematisiert und die Konsequenzen dargelegt wer-

den. Ebenso relevant ist die damit einhergehende konsequente Durchsetzung der Sanktionen. 

Erst durch regelmässige Rückmeldungen der Lehrenden an die Lernenden kann es bei uner-

wünschtem Verhalten zu Änderungen kommen (Pianta et al., 2008).  

Nebst einem gut vorbereiteten Unterricht ist es wichtig, dass die Lehrperson über Planungsfle-

xibilität verfügt und aufkommende emotionale und soziale Probleme berücksichtigt (Stein, 

2020). Ist die Lehrperson in der Lage, adaptiv mit auftretenden Störungen umzugehen, ist es 

mºglich, ĂReaktionsspiralenñ (Ohle-Peters & McElvany, 2022, S. 136) aus Fehlverhalten und 

Verhaltensdisziplinierungen zu durchbrechen. Regeln und Routinen bedürfen einer frühzeiti-

gen klaren Einführung zu Beginn des Schuljahres und einer laufenden Sicherung bzw. Festi-

gung. Es ist notwendig, dass über das ganze Schuljahr hinweg ein adaptiver, situationsspezifi-

scher Umgang mit Störungen besteht (Kounin, 2006). 

Neben dem Umgang mit Unterrichtsstörungen kann Klassenführung auch unter dem Aspekt 

der effektiven Lernzeitnutzung betrachtet werden. Dabei wird vom Ideal einer aktiven Ausei-

nandersetzung mit dem Lerngegenstand ausgegangen (Evertson & Weinstein, 2006). Die Lehr-

person ist in der Lage, die zugewiesene Lernzeit in realisierte Lernzeit zu transformieren. Das 

heisst, die Lehrperson stellt intensive Lernmöglichkeiten zur Verfügung, ohne das es zu Unter-

brechungen und Störungen kommt (Kuger, 2016).  



 30 

Eine aktive Lernzeit bedeutet eine konstruktive und vertiefte Auseinandersetzung mit dem 

Lerninhalt (Klieme, 2022; Lipowsky, 2007; Praetorius et al., 2018). Praetorius et al. (2018) 

benennen die effektive Lernzeitnutzung als eine Subdimension der Klassenführung. Für die 

Messung dieser Subdimension formulieren sie folgende Positivindikatoren: Die Lektion startet 

und endet pünktlich. Die Übergänge zwischen den Unterrichtseinheiten erfolgen rasch und rei-

bungslos. Die Lehrperson kommuniziert klar die noch zur Verfügung stehende Lernzeit (z. B. 

ȣIhr habt noch zehn Minuten Zeit für die Aufgabe xyô.) (ebd.). 

Unabdingbar dafür 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 Zeitbudget, das Lernenden im 

Unterricht zur Verfügung steht. Zeitraubend sind beispielsweise Übergänge oder (wiederkeh-

rende) Wartezeiten durch, z. B. technische Schwierigkeiten mit den eingesetzten Medien. Der 

Lektionsbeginn und die Übergänge, z. B. von der Kreis- in die Stillarbeitsphase sind in Bezug 

auf eine effektive Zeitnutzung besonders sensitive Unterrichtseinheiten (Helmke, 2017). Die 

Steuerung der aktiven Lernzeit wird nebst diagnostischen, fachdidaktischen Kompetenzen als 

eine der zentralen Kompetenzen der Lehrprofession angesehen: So gilt aktive Lernzeit als 

Ăwichtigste Voraussetzung f¿r [é] erfolgreiches Lernenñ (Weinert, 1996, S. 124) und ist ein 

starker Prädiktor für das Lernen und die Leistung von Kindern (Seidel & Shavelson, 2007). 

Die unterschiedlichen Konzeptualisierungen von Klassenführung weisen auf einen zentralen 

Punkt hin: Damit ein aufbereiteter Lerninhalt mithilfe von unterschiedlichen Unterrichtsmetho-

den erarbeitet werden kann, muss die im Unterricht zur Verfügung stehende Zeit effektiv ge-

nutzt werden. Dafür sind klare Regeln zielführend, denn sie wirken präventiv gegen Unter-

richtsstörungen. Oder in den Worten von Weinert (1996): ĂJe mehr Unterrichtszeit f¿r die Re-

duktion störender Aktivitäten verbraucht wird bzw. verschwendet wird, desto weniger aktive 

Lernzeit steht zur Verf¿gungñ (S. 124). Dabei spielt auch die Lehrkraftpersönlichkeit eine 

Rolle: Pädagogische Orientierungen wie gegenseitiger Respekt, Unterstützung und Freundlich-

keit wirken sich positiv auf die Klassenführung aber auch auf die Unterrichtsqualität aus 

(Helmke, 2017).  

Nach diesen allgemeinen Ausführungen zum Konzept der Klassenführung geht der folgende 

Abschnitt der Frage nach, welche Merkmale der Klassenführung die soziale Partizipation be-

einflussen können.  
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3.3.4 Klassenführung und soziale Akzeptanz  

 

Studien zeigen, dass eine gute Klassenführung Unterrichtsstörungen reduzieren kann (Hut-

chings et al., 2013; Rubie Davies, 2007). Es wird davon ausgegangen, dass die Implementie-

rung und Sicherung von Regeln eine präventive Funktion gegen störendes Verhalten hat 

(Kostewicz et al., 2008), was sich wiederum positiv auf die soziale Akzeptanz von Kindern 

auswirken kann. Das ist vor allem für Schüler:innen mit Verhaltensausfälligkeiten relevant, da 

sie durch eine gezielte Störungsprävention weniger negativ von ihren Peers wahrgenommen 

werden. Wenn Lehrpersonen Klassenführungsstrategien also effektiv anwenden, kommt es we-

niger zu Unterrichtsstörungen, was wiederum dazu führt, dass Lehrpersonen weniger wegen 

unerwünschtem Verhalten eingreifen müssen. Das kann einen positiven Effekt auf Kinder ha-

ben, die einem Risiko ausgesetzt sind, aufgrund ihres störenden Verhaltens von ihren Peers 

sozial abgelehnt zu werden (Garrote et al., 2020). 

Bezogen auf die Klassenführungsmerkmale nach Kounin (2006) ist in Bezug auf die soziale 

Akzeptanz das erste Merkmal der ȣKlarheit und Festigkeitô relevant, das meint, dass die Lehr-

person mit klaren Worten auf Störungen reagiert, aber auch dass Regeln und Routinen frühzei-

tig zu Beginn des Schuljahres eingeführt werden und eine laufende Sicherung bzw. Festigung 

durch die Lehrperson erfolgt (ebd.). Die Ergebnisse einer längsschnittlichen, quantitativen Stu-

die von Garrote et al. (2020) konnte diesen Zusammenhang zwischen sozialer Akzeptanz und 

effektiver Klassenführung nachweisen. Garrote und Kolleg:innen (ebd.) haben in 34 inklusiven 

Schweizer Klassen des ersten bis dritten Schuljahres zu Beginn und am Ende des Schuljahres 

die soziale Akzeptanz in der Klasse durch eine Kinderbefragung erhoben. Die Qualität der 

Klassenführung wurde mithilfe des Ratings einer videografierten Mathematiklektion gemessen. 

Es zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen einer effektiven Klassenführung und 

der Veränderung der sozialen Akzeptanz (ebd.).  

In der Studie von Karakaya und Tufan (2018) mit Kindern im Alter zwischen vier und sieben 

Jahren wurde hingegen kein Zusammenhang zwischen den sozialen Kompetenzen und dem 

Problemverhalten der Kinder und den Klassenführungskompetenzen der Vorschullehrpersonen 

gefunden. Die uneinheitlichen Ergebnisse könnten auf unterschiedliche Messverfahren der 

Klassenführungsqualität zurückzuführen sein. Im Gegensatz zur Studie von Garrote et al. 

(2020) wurden in der Studie von Karakaya und Tufan (2028) zur Erfassung der Klassenführung 

Fragebogen eingesetzt, das heisst, die Daten beruhen auf Selbsteinschätzungen der Lehrperso-

nen und nicht auf videografierten Unterrichtsbeobachtungen, die es erlauben, das Handeln in 

seiner prozesshaften, simultanen Sequenzialität nachzuzeichnen (Corsten et al., 2020).  
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Poulou et al. (2021) fanden in Kindergärten und in ersten Klassen einen positiven Zusammen-

hang zwischen den sozio-emotionalen Kompetenzen der Kinder und den Klassenführungsstra-

tegien der Lehrpersonen. Mit Klassenführungsstrategien sind Handlungen gemeint, die dazu 

dienen eine Umgebung zu schaffen, die ein soziales und fachliches Lernen ermöglichen. Klas-

senführungsstrategien, die sich auf die Verhaltenssteuerung der Kinder beziehen, sind dabei 

besonders relevant. Dazu gehören Strategien, die das unerwünschte Verhalten adressieren, aber 

auch das Ziel haben, dieses präventiv zu vermeiden (Evertson & Weinstein, 2006). Lee und 

Van Vlack (2018) fanden zudem heraus, dass Lehrpersonen die eigene Emotionsregulation als 

Strategie nutzen, um das Verhalten der Kinder effektiv zu steuern. Diese Ergebnisse zeigen, 

dass Klassenführungsstrategien, die die präventive Verhaltenssteuerung der Kinder betreffen, 

positive Verhaltensweisen im Klassenzimmer begünstigen, was wiederum einen positiven Ein-

fluss auf die soziale Akzeptanz der Kinder haben kann (Avramidis, 2010; Krull et al., 2014).  

Nebst dem Konzept der Klassenführung soll nachfolgend auf ein weiteres tiefenstrukturelles 

Merkmal von Unterricht eingegangen werden, bei dem man annimmt, dass es die soziale Par-

tizipation beeinflussen kann; auf das Feedbackverhalten von Lehrpersonen.  

 

3.4 Ebene der Lehrperson: Das Feedbackverhalten als soziale Referenz 

 

In den Disziplinen Psychologie, Soziologie und Pädagogik wird der Begriff ȣFeedbackô häufig 

in der Bedeutung von ȣRückbindungô, ȣResonanzô und/oder ȣRückmeldungô verwendet (Lee & 

Van Vlack, 2018). Die unterschiedlichen Begrifflichkeiten verweisen darauf, dass es sich beim 

Konzept ȣFeedbackô nicht um ein einheitliches Konzept mit einer eindeutigen Definition han-

delt. Meist folgen nach der Definition weitere deskriptive Ergänzungen beispielsweise zur Va-

lenz des Feedbacks (z. B. positiv oder negativ) oder zur Empfänger:innenebene (z. B. auf der 

Individual- oder auf der Systemebene).  

Durch die Verwendung des Begriffes Feedback ï sei das im Deutschen oder Englischen ï wird 

eine Bandbreite eröffnet, die von einer spontanen Resonanz auf eine Äusserung hin bis zu einer 

detaillierten Rückmeldung reicht. In der Literatur besteht Einigkeit vor allem darin, dass es bei 

jeder Form von Feedback um den Kontrast von Selbst- und Fremdwahrnehmung geht. Ein 

Feedback ist immer eine Bezugnahme auf Sinneswahrnehmungen und Eindrücke des Gegen-

übers (Evertson & Weinstein, 2006).  

London (2003) unterscheidet zwischen destruktivem und konstruktivem Feedback. Eine kon-

struktive Rückmeldung auf der Individualebene hat für den oder die Empfänger:in einen direk-

ten Nutzen und weist einen Unterstützungscharakter auf. Voraussetzung ist aber, dass sie von 
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dem oder der Sender:in und von dem oder der Empfänger:in identisch gedeutet und verstanden 

wird. Konstruktiv bedeutet nicht per se positiv. Ein konstruktives Feedback ist entwicklungs-

fördernd, konkret, unmittelbar, beschreibend, beobachtend, vorwurfslos und nicht zurechtwei-

send. Von dem oder der Empfänger:in wird es verstanden und kann verarbeitet werden. De-

struktives Feedback bewegt sich auf einer unspezifischen, allgemein-vagen, persönlichen 

Ebene und hat zudem einen bewertenden, beurteilenden Charakter. Dabei können die Grenzen 

zwischen Beschreibung und Bewertung fliessend sein (Strahm, 2003). 

Feedback ist nicht reziprok, sondern geht in eine Richtung. Es kann auf der Individual- oder 

auf der Systemebene erfolgen. Ein Individualfeedback richtet sich an Einzelpersonen, während 

sich ein Systemfeedback auf Handlungen, Leistungen, Ergebnisse des Teil- oder Gesamtsys-

tems beziehen, wie beispielsweise einzelne Klassen oder die gesamte Schule (Buhren, 2015). 

Im schulischen Kontext kommt es auf den unterschiedlichen Ebenen zu Feedback: Zwischen 

den Kindern untereinander, zwischen Lehrpersonen und Kindern, zwischen Lehrpersonen un-

tereinander und zwischen Lehrpersonen und Schulleitung. In Bezug auf die Vermittlung eines 

Lerngegenstandes wird in der aktuellen Feedbackforschung davon ausgegangen, dass sich 

Rückmeldungen auf der Ebene der Aufgabe, des Prozesses, der Selbstregulation und des Selbst 

bewegen können, wobei Hattie und Timperley (2007) die ersten drei Aspekte um die weiteren 

Perspektiven ȣVergangenheit (Wie lief es?)ô, ȣGegenwart (Wie läuft es?)ô und ȣZukunft (Wo 

soll es hingehen?)ô ergänzten. Der Effekt von Feedback auf die Lernleistung variiert und steht 

in Abhängigkeit zu verschiedenen Faktoren (ebd.). Es ist wichtig, dass Feedback in Bezug zum 

eigentlichen Lernziel steht und Lernende zur Zielerreichung Informationen erhalten (Zierer et 

al., 2015). Das bedeutet, dass ein Feedback für den Lernprozess erst dann wirksam ist, wenn 

die Rückmeldung eine Unterstützung für eine vorliegende Problemstellung beinhaltet, wie z. B. 

Kommentare zu gelösten Aufgaben (ebd.). 

Das Ziel von Feedback ï sowohl auf der Individual- als auch auf der Systemebene ï sollte sein, 

aus der Rückmeldung neue Handlungsoptionen für das eigene Verhalten ableiten zu können, 

wobei die Akzeptanz seitens der Feedbackempfänger:innenschaft Voraussetzung für eine Ver-

änderung ist. Diese Konzeptualisierung von Feedback entspricht dem gängigen Verständnis in 

der Unterrichtsforschung. Die vorliegende Studie folgt aber dem Verständnis, dass Feedback 

die Funktion einer sozialen Referenz für das erwünschte bzw. unerwünschte Verhalten einneh-

men kann, wie sich das bei der sozial-kognitiven Theorie, ȣLernen am Modellô nach Bandura 

(1977)13 vollzieht. Kinder ab neun Monaten sind in ungewohnten Situationen in der Lage, den 

                                                 

13 Das Modellernen meint das Nachahmen von Verhalten im sozialen und sprachlichen Bereich (Tausch & Tausch, 

1998).  
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Gesichtsausdruck einer anwesenden (Bezugs-)Person zu lesen und zu deuten. Interessant an 

diesem ĂEmotionsverstehenñ (Wilkening et al., 2009, S. 65) ist, dass die Situation meist richtig 

interpretiert wird. Durch Beobachtung der Mimik seines Gegenübers lernt das Kind bereits im 

Säuglingsalter, welche affektiven Konnotationen kulturspezifische Objekte haben (Bandura, 

1977; Pauen & Rauh, 2008). Hertenstein und Campos (2004) fanden heraus, dass sich Kinder 

im Alter zwischen elf und vierzehn Monaten Objekten zu- bzw. abwandten, denen gegenüber 

sich Erwachsene zuvor affektiv positiv bzw. affektiv negativ gezeigt hatten. Identisches gilt 

auch für die Gefühlsreaktion gegenüber anderen Personen. Das Kind sucht bei der Bezugsper-

son nach einer affektiven Reaktion gegenüber ihm unbekannten Personen, um diese mit einer 

emotionalen Bewertung zu versehen, wenn es sich nicht sicher ist, welche Deutung es vorneh-

men soll (Elsner & Pauen, 2012). Diese Ăintentionale Kommunikationñ (Pauen & Rauh, 2008, 

S. 105) gelingt ebenfalls bereits mit neun Monaten. Sie geht mit dem kognitiven Prozess der 

geteilten Aufmerksamkeit Ăjoint attentionñ (Elsner & Pauen, 2012, S. 178) einher. In diesem 

Prozess hat das Kind ein Bewusstsein darüber, dass es gemeinsam mit einer anderen Person ein 

Objekt der Umwelt betrachtet. Sowohl die geteilte Aufmerksamkeit als auch die Fähigkeit, den 

mimischen Ausdruck zu deuten, sind Voraussetzungen für das Phänomen des social referencing 

(Elsner & Pauen, 2012), beides setzt bereits im Säuglingsalter ein. Es ist die Grundlage für den 

Prozess der Interpretation von Emotionen.  

Das entwicklungspsychologische Phänomen des social referencing, das auf den Psychologen 

Feinman (1982; 1992) zurückgeht, ist ein Prozess, bei dem Urteile und Meinungen von Perso-

nen in die eigene Handlung miteinbezogen werden (Elsner & Pauen, 2012). Social referencing 

definierte Feinman folgendermassen: Ăas a process in which one person utilizes another per-

son`s interpretation of the situation to formulate her own interpretation of itñ (Feinman, 1992, 

S. 4). Die drei zentralen Elemente in diesem Prozess sind: Die Person A, die Person B und die 

Thematik einer bestimmten Situation XY. Die Person B nimmt eine Interpretation des Verhal-

tens der Person A in einer bestimmten Situation XY vor und verwendet dadurch das Verhalten 

der Person A als soziale Referenz. Die Person B verfügt über noch wenige Erfahrungen in der 

Situation XY. Meistens sind Kinder in der Position B und Eltern in jener der Person A ein. Es 

kann aber auch sein, dass ältere Kinder die Rolle der Person A einnehmen und als soziale Re-

ferenz für das Verhalten hinzugezogen werden (ebd.).  

Im schulischen Kontext gilt die Lehrperson als soziale Referenz, vor allem am Anfang einer 

neuen Klassenkonstellation, z. B. in der Schuleintrittsphase, oder bei einem Lehrperson- oder 

Klassenwechsel. Die Lehrperson zeigt den Kindern, welches Verhalten im Klassenzimmer er-

wünscht bzw. unerwünscht ist. Durch die Interaktion zwischen Lehrperson und Kindern werden 
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Beziehungsinformationen offengelegt, die von den Kindern in die Entscheidung, mit welchen 

Peers sie in eine soziale Interaktion treten wollen, miteinbezogen werden (Webster & Foschi, 

1992). Huber (2021) formuliert dies folgendermassen: ĂDie Lehrkraft offenbart durch ihr Ver-

halten den Kindern einer Klasse gegenüber immer auch unwillkürlich Informationen über ihre 

Haltungen gegen¿ber diesen Kindern und kºnnte so [é] zur sozialen Referenz werdenñ 

(S. 291). Wullschleger et al. (2020) zeigten, dass je nach Valenz des Feedbacks (positiv oder 

negativ) dieses in die entsprechende Richtung auf die soziale Akzeptanz wirkt. Hendrickx et al. 

(2017) fanden heraus, dass insbesondere negatives Feedback zur sozialen Ablehnung führen 

kann. Einen Zusammenhang zwischen sozialer Akzeptanz und positivem Feedback fanden sie 

jedoch nicht (ebd.). Dieser Umstand ist besonders relevant in Situationen, in denen es z. B. zu 

unerwünschtem Verhalten im Klassenzimmer kommt und die Lehrperson dem Kind negatives 

Feedback dazu übermittelt. Aus diesem Grund ist es wichtig, das Feedbackverhalten und dessen 

Einfluss auf die soziale Partizipation zu diskutieren, was im folgenden Unterkapitel erfolgt. 

 

3.5 Das Feedbackverhalten der Lehrperson und die soziale Ablehnung durch Peers 

 

Peers sind für die sozialen Beziehungen in einer Schulklasse wichtig (Petillon, 1993). Bei sei-

nen Peers sozial akzeptiert zu sein, beeinflusst die sozio-emotionale Entwicklung positiv 

(Gifford-Smith & Brownell, 2003). Hohe soziale Kompetenzen sind Prädeterminanten von so-

zialer Akzeptanz (Schwalbe et al., 2021). Wie in Kapitel 3.2 dargelegt, besteht bei ungünstigem 

Sozialverhalten (z. B. bei aggressivem Verhalten) oder bei mangelnden sozialen Kompetenzen 

ein höheres Risiko von seinen Peers abgelehnt zu werden (Frostad & Pijl, 2007; García Bacete 

et al., 2017). Die soziale Ablehnung ist zudem beeinflusst durch die vorherrschenden Gruppen-

normen: Ist aggressives Verhalten in einer Klasse weniger akzeptiert, werden aggressive Kinder 

eher sozial abgelehnt (Chang, 2004). 

Nebst den Peers hat auch das Feedbackverhalten der Lehrperson einen Einfluss auf die sozialen 

Beziehungen im Klassenzimmer. Kinder beobachten, wie die Lehrperson instruiert und sich 

gegenüber den Peers verhält bzw. welche Rückmeldungen diese von ihr erhalten.  

Helm et al. (2020) untersuchten den Zusammenhang zwischen wahrgenommener Unfairness14 

und der Schüler:innenmotivation und gelangten zu folgendem Ergebnis: Nehmen Schüler:innen 

Unterschiede im Feedbackverhalten ihrer Lehrperson wahr, hat das einen negativen Einfluss 

auf ihre Motivation, auf ihr schulisches Interesse und auf ihr Selbstkonzept. Das ist besonders 

                                                 

14 Unfairness kann sich beispielsweise darin äussern, dass Lehrpersonen mündliche Schüler:innenäusserungen un-

gleich honorieren oder sich um die Belange der Lernenden unterschiedlich intensiv kümmern (Helm et al., 2020). 
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relevant, denn je unfairer sich Schüler:innen durch die Lehrperson behandelt fühlen, desto de-

vianter und weniger norm- und regelkonform verhalten sie sich in der Schule (Gouveia-Pereira 

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

Die Ergebnisse der Studie von McAuliffe et al. (2009) konnten Ähnliches aufzeigen: Was Lehr-

personen über die Kinder denken und wie sie sich ihnen gegenüber verhalten, hat einen Einfluss 

auf die Schüler:innenleistung und die Erfahrungen, die die Kinder in ihrer Peergroup machen. 

In der qualitativ-explorativen Studie von Ķnan-Kaya und Rubie-Davies (2022) lag der Beobach-

tungsfokus auf feststellbaren Unterschieden in den Lehrpersonen-Schüler:innen-Interaktionen 

innerhalb der Klasse. Zwanzig Lehrpersonen wurden in ihrem alltäglichen Unterricht beobach-

tet. Feldnotizen erfassten das verbale und nonverbale Verhalten der Lehrpersonen. Die Au-

tor:innenschaft identifizierte drei Leitthemen im Zusammenhang mit unterschiedlichem Lehr-

personenverhalten gegenüber den Kindern in der Klasse; nonverbale Verhaltensunterschiede 

(z. B. unterschiedlicher Augenkontakt, Lachen, Stimmlage), Differenzen bei leistungsbezoge-

nen Interaktionen (z. B. Häufigkeit der Interaktionen, Antwortmöglichkeiten, Unterbrechung, 

Feedback und Lob) und unterschiedliche Reaktionen unter identischen Bedingungen (z. B. un-

terschiedliche Verhaltensreaktionen der Lehrperson bei zu spätem Erscheinen im Unterricht). 

Die identifizierten Unterschiede derselben Lehrperson wiesen darauf hin, dass beliebte Schü-

ler:innen auf der emotionalen und leistungsbezogenen Ebene mehr Unterstützung erfuhren als 

weniger beliebte Schüler:innen. Die Autor:innenschaft vermutete, dass die Ethnizität, die Leis-

tung und ein besonderer Förderbedarf für das uneinheitliche Lehrpersonenverhalten gegenüber 

den Lernenden eine Rolle spielte (ebd.).  

Durch die Lehrperson-Schüler:innen-Interaktion erhalten die Kinder Informationen über die 

Beziehung und den Leistungsstand ihrer Mitschüler:innen (Kuklinski & Weinstein, 2000; 

Webster & Foschi, 1992). Das anschliessende Einbeziehen dieser Beobachtung in die eigene 

Handlung entspricht dem social referencing. So konnte auch die Studie von Bierman (2004) 

aufzeigen, dass positive soziale Interaktionen unter den Kindern von unterstützendem Feedback 

durch die Lehrperson positiv beeinflusst wird.  

In verschiedenen Experimentalstudien konnte zudem nachgewiesen werden, dass in Bezug auf 

den sozialen Status innerhalb einer Klasse negatives öffentliches Feedback der Lehrperson stär-

ker negativ wirksam war als positives Feedback. Negatives Lehrpersonenfeedback trug dem-

nach in stärkerem Ausmass zu einem niedrigen sozialen Status bei, als dass positives Feedback 

den sozialen Status verbesserte (Huber et al., 2015, 2018; White & Jones, 2000). 

Die Studie von Huber et al. (2015) wies nach, dass anhand von positivem bzw. negativem Lehr-

personenfeedback die soziale Akzeptanz von Kindern in die entsprechende Richtung gelenkt 
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werden konnte. Huber (2021) konnte diesen Zusammenhang im natürlichen Setting des Klas-

senzimmers replizieren: Es zeigte sich in den Grundschulklassen, dass ein negatives Feedback 

mit einem leicht sinkenden Wahlstatus einherging. 

In einem längsschnittlichen, natürlichen Design untersuchten Hendrickxs et al. (2017), inwie-

fern die von den Peers wahrgenommene Lehrperson-Schüler:innen-Beziehung und das Lehr-

personenverhalten im Zusammenhang mit der Peer-Akzeptanz bzw. -Ablehnung standen. Die 

Videostudie hat nachgewiesen, je mehr negatives Verhalten eine Lehrperson gegenüber einem 

Kind zeigte, desto eher dachten die Peers, dass die Lehrperson das Kind nicht mag, und sie 

mochten das Kind entsprechend auch nicht (ebd.). Ähnliches konnten Wullschleger und Kolle-

ginnen (2020) in einem ebenfalls längsschnittlichen Design im natürlichen, nicht standardisier-

ten Setting des Klassenzimmers zeigen: Je mehr öffentliches Lehrpersonenfeedback ein Kind 

auf korrektes Sozialverhalten erhielt, desto stärker wurde es von seinen Peers akzeptiert und 

desto kooperativer war es (ebd.).  

Kinder, die ein positives Feedback von der Lehrperson erhalten, haben somit eine günstigere 

Ausgangslage für die soziale Akzeptanz bei ihren Peers, vor allem wenn diese unsicher sind, 

ob sie mit ihren Peers in Interaktion treten sollen oder nicht.  

Insgesamt weisen diese Studien auf die bedeutsame Rolle des Lehrpersonen-Feedbacks für die 

Peer-Beziehungen hin, vor allem in Bezug auf die soziale Ablehnung. Dies ist insbesondere für 

jene Kinder zentral, die häufig sozial abgelehnt werden, z. B. für Kinder mit Verhaltensausfäl-

ligkeiten (Huber, 2021; White & Jones, 2000). Diese Erkenntnis könnte bedeuten, dass das 

Lehrpersonenfeedback, vermittelt über die Peer-Akzeptanz, mit der sozialen Partizipation zu-

sammenhängen könnte. Durch bewusstes (Feedback-)Verhalten im Klassenzimmer kann die 

Lehrperson die soziale Akzeptanz der Kinder gezielt(er) unterstützen, stärken und lenken. 

 

Doch das (Feedback-)Verhalten der Lehrperson und ihre Klassenführung laufen im Unterricht 

meist unbewusst ab. In Bezug auf diese impliziten Verhaltensweisen wird der Begriff der Hand-

lungsorientierungen zentral. Im folgenden Unterkapitel wird auf diesen für die Untersuchung 

sehr zentralen Begriff vertieft eingegangen.  

 

3.6 Der Begriff der Handlungsorientierungen 

 

Der Begriff der Handlungsorientierungen zielt auf das implizite, handlungsleitende Wissen ab 

(Nohl et al., 2015; Nohl, 2017). Der Terminus ist eine Bezeichnung für alles, was in der Hand-

lung unbewusst abläuft und damit im Verbaltranskript und in den Fotogrammen ȣzwischen den 
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Zeilen liegtô. Die Dokumentarische Methode bietet einen methodologischen Zugang, um dieses 

für die Akteur:innen nicht bewusste Handlungswissen und vor allem dessen Strukturgesetzlich-

keit(en) (der modus operandi, vgl. Fussnote 35) aufzudecken bzw. zu rekonstruieren. Das 

heisst, eine Handlungsorientierung zeigt sich über eine spezifische Strukturgesetzlichkeit (den 

modus operandi) einer Thematik oder einzelner Problemstellungen. Der Geltungsbereich geht 

demnach nicht über einen spezifischen Inhalt hinaus (Nohl, 2017, Nohl et al., 2015). Die Sicht-

barmachung oder die Rekonstruktion von Handlungsorientierungen in der jeweiligen Praxis 

eröffnet einen Zugang zu der im Analysefokus stehendenden Handlungspraxis. Dieser Zugang 

zur Struktur der Praxis verlangt eine Beobachter:innen-Perspektive oder eine Aussensicht. Han-

delnde können diese Perspektive nicht einnehmen, da sie ansonsten in ihrem unmittelbaren 

Handeln gestört und damit nicht mehr handlungsfähig wären (Nohl, 2017).  

Mit Bezug auf das vorliegende Projekt kann die Identifikation der Handlungsorientierungen 

von Lehrpersonen in Klassengesprächssituationen Aufschluss darüber geben, welche überindi-

viduelle Unterschiede sich zeigen und welche Handlungsorientierungen von Lehrpersonen in 

der Tendenz eher erwünschte bzw. unerwünschte Konsequenzen in Bezug auf die soziale Par-

tizipation der Kinder im Klassenzimmer haben könnten.  

 

Obschon Unterrichtssituationen von routinisierten, meist unbewussten Handlungen durchzogen 

sind und gerade schwierige Situationen meist schnelle, intuitive und affektiv geprägte Hand-

lungsentscheidungen verlangen (Schweer, 2019), gibt es in der Literatur ein breites Wissen 

darüber, wie bewusstes Lehrpersonenverhalten die soziale Partizipation von Kindern gezielt 

und systematisch fördern kann. Das folgende Kapitel 4 befasst sich damit. 

 

4. Interventionen zur Förderung der sozialen Partizipation im inklusiven 

Unterricht  

 

Die soziale Partizipation von Kindern in einer inklusiven Schulklasse und vor allem auch jene 

von Kindern mit einem erhöhten Risiko für soziale Ablehnung (z. B. Kinder mit Verhaltens-

auffälligkeiten) (Camargo et al., 2014; Frostad & Pijl, 2007; Place & Hodge, 2001) kann unter-

stützt werden. Die Unterstützung kann dabei sowohl beim sozial abgelehnten 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 häufig Defizite im sozial-

emotionalen Bereich. Eine Unterstützung auf der Individualebene kann daher die Stärkung die-

ser Kompetenzen beim betroffenen Kind darstellen. Sozial-emotionale Fähigkeiten sind wich-

tig in Interaktionen. Für positive Beziehungen ist die Herstellung einer Balance zwischen den 

eigenen Bedürfnissen und deren der Mitmenschen zentral (Kanning, 2009). Mangelnde Sozial-

kompetenzen oder eine unzureichende Impulskontrolle sind Risikofaktoren für Verhaltensauf-

fälligkeiten (Crick & Dodge, 1996; Lemerise & Arsenio, 2000; Schick & Cierpka, 2006).  

Soziale Kompetenzen sind trainierbar (Petermann, 2010). Erhält ein Kind wenig oder keine 

Möglichkeiten sozial-emotionale Fähigkeiten, wie beispielsweise Selbstregulation oder Bezie-

hungsgestaltung zu erlernen, birgt das die Gefahr, dass es sozial ausgegrenzt wird (Piegsda & 

Jurkowski, 2022; Reicher & Matischek-Jauk, 2018). Bei sozialen Trainingsprogrammen geht 

es dabei nicht darum, dass sich Kinder bestimmten Verhaltensregeln anpassen, sondern dass 

sie Anregungen bekommen, ihr Handlungs- und Verhaltensrepertoire zu erweitern (Steins & 

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

kommen.  

Je früher und je regelmässiger soziale Kompetenztrainings implementiert werden, desto nach-

haltiger und effektiver sind solche Förderprogramme. Ein systematischer und strukturierter 

Aufbau ist ebenfalls von Bedeutung. Damit ist gemeint, dass von einfachen zu komplexen Zie-

len hingearbeitet wird und dass der Aufbau der Fördereinheiten eine starke Ritualisierung auf-

weist. Das erzeugt Routinen und das Vorgehen in den Fördereinheiten wird damit vorhersehbar, 

was sich positiv auf die Motivation der Lernenden auswirken kann (Petermann & Petermann, 

2017). Petermann (2010) verweist darauf, dass präventive Verhaltenstrainings für Kinder auf 

der Eingangsstufe nebst dem stufenartigen Aufbau eine starke Anwendungsbezogenheit auf-

weisen sollten. Die meisten Interventionsprogramme im deutschsprachigen Raum sind ent-

wicklungsorientiert, beziehen sich auf die Förderung sozial-emotionaler Kompetenzen und sind 

geeignet zur Prävention von aggressivem Verhalten (vgl.  

Abbildung 4) (Malti & Perren, 2016; Schick & Cierpka, 2010). Nebst dem Umstand, dass sich 

das Schulsetting für die Durchführung von langfristigen Förderprogrammen eignet, ist ein Vor-

teil von schulbasierten Förderprogrammen, dass damit viele Kinder erreicht werden können. In 

den Metaanalysen von Durlak et al. (2011) und Taylor et al. (2017) wurde die Wirksamkeit der 
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schulbasierten ȣsocial and emotional learning interventionsô (SEL) 15 zur Stärkung der sozial 

emotionalen Kompetenzen untersucht. Die beiden Metaanalysen kommen zum Schluss, dass 

sich durch den Einsatz von SEL-Förderprogrammen die sozial-emotionalen Fähigkeiten der 

Kinder (wie z. B. Gefühle erkennen, selbstregulative Fähigkeiten und Konfliktbewältigungs-

strategien) verbesserten. Zudem konnte eine Stärkung des Selbstkonzepts und der Selbstwirk-

samkeit festgestellt werden. Ebenso wurde ein positiver Effekt auf die Einstellung gegenüber 

den Peers und der Schule im Allgemeinen gefunden (ebd.). In der  

Abbildung 4 werden verschiedene soziale Trainingsprogramme aus dem deutschsprachigen 

Raum aufgeführt. Ein evaluiertes Programm nennt sich ȣFaustlosô (vgl.  

Abbildung 4) und ist dreiteilig aufgebaut: Empathieförderung, Impulskontrolle und Umgang mit 

Ärger und Mut (Schick & Cierpka, 2010). Bereits die erste Effektivitätsstudie zeigte positive 

Effekte bezüglich der Reduktion von aggressivem Verhalten und Verhaltensauffälligkeiten 

(Schick & Cierpka, 2006). Die ȣFaustlos-Kinderô zeigten im Vergleich zur Kontrollgruppe zum 

Zeitpunkt der Nacherhebung bessere Fähigkeiten im Erkennen von Emotionen und im Finden 

von Problemlösestrategien. Das Programm ist besonders in Bezug auf die Förderung von Em-

pathiefähigkeiten und emotionalen Kompetenzen effektiv. Zudem liess sich eine Abnahme von 

verbalen Aggressionen nachweisen (Bowi et al., 2008; Schick & Cierpka, 2006). Die praktische 

Umsetzung dieses Programms ist an eine verbindliche Fortbildung für Lehrpersonen gekoppelt. 

Die für den deutschsprachigen Raum vorliegenden Förderprogramme sind sich in ihrer Struk-

turiertheit und in den eingesetzten Methoden (meist auf der kognitiv-behavioralen Ebene) sehr 

ähnlich. Jedoch einzig für ȣFaustlosô liegt eine Effektivitätsuntersuchung vor, die von einer un-

abhängigen Forschungsgruppe ï und nicht von den Programmentwickelnden ï durchgeführt 

wurde, demnach besteht bei den meisten Programmen in Bezug auf die Messung der Effektivi-

tät durch unabhängige Personen noch erheblicher Forschungsbedarf (Schick & Cierpka, 2010).  

                                                 

15 SEL-Interventionen setzen bei den folgenden Kompetenzen auf kognitiver, affektiver und behavioraler Ebene 

an: Selbstachtsamkeit (z. B. Fähigkeit, eigene Gefühle und Grenzen wahrzunehmen), Selbstmanagement (z. B. 

Fähigkeit, Emotionen und das Verhalten zu regulieren), Sozialachtsamkeit (z. B. Fähigkeit der Perspektivenüber-

nahme) und Beziehungskompetenzen (z. B. die Fähigkeit, gesunde Beziehungen zu etablieren) (Taylor et al., 

2017). 
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Abbildung 4. Eine Übersicht sozialer Trainingsprogramme aus dem deutschsprachigen Raum (aus Beelmann, 

2019, S. 154) 

 

4.2 Interventionen auf der Ebene der Klasse  

 

Es reicht nicht aus, wenn sich Interventionen nur auf die Vermittlung und Förderung von Sozi-

alkompetenzen auf Individualebene beschränken. Um die soziale Partizipation von Kindern zu 

fördern, sind Interventionsformen, die die soziale Umwelt von Kindern miteinbeziehen, eben-

falls bedeutsam (Garrote & Dessemontet, 2015). Die Ergebnisse der Studien von Carter und 

Hughes (2005) sowie Whalon et al. (2015) sprechen dafür, dass eine Kombination von Inter-

ventionsformen auf der Individual- und auf der Klassenebene besonders wirksam ist. Eine sol-

che Interventionsform auf der Klassenebene sind kooperative Lernformen16. Kooperative Ein-

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

                                                 

16 Kooperatives Lernen ist folgendermassen definiert: Der Einsatz von Kleingruppen, die die Zusammenarbeit 

fokussiert, mit der Absicht, den eigenen und den Lernprozess von anderen zu maximieren (Johnson & Johnson, 

2009). 
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auf die soziale Akzeptanz von Kindern (Piercy et al., 2002; Putnam et al., 1996). Wichtig ist, 

dass kooperative Lernformen und peer-vermittelte Lernformen die gesamte Klasse betreffen 

und nicht nur einzelne Kinder. Somit braucht es ein Engagement von allen Beteiligten ï den 

Lehrpersonen und den Kindern (Garrote, 2017). Kooperative Lernformen fördern das Mitei-

nander (Schuster, 2017). 

Das systematische Review von Garrote et al. (2017) fokussiert Interventionsstudien auf der 

inklusiven Vorschul- und der Primarschulstufe. Die 35 ausgewählten Studien implementierten 

Interventionen auf unterschiedlichen Ebenen: Mit 19 Studien fokussiert über die Hälfte die 

Vermittlung von Interaktionskompetenzen (z. B. Spielvorschläge und/oder Komplimente ma-

chen, das Initiieren von Interaktionen). Die Interaktionsstrategien wurden von Erwachsenen 

angeregt und hatten das Ziel während Freispielsequenzen, Interaktionen zu initiieren und auf-

rechtzuerhalten. Zwölf Studien untersuchten den Effekt von veranlassten Gruppenaktivitäten. 

Dazu gehörte auch die Implementierung eines wöchentlichen Austausches über soziale Prob-

leme in einer unterst¿tzenden Gruppe, genannt Ăcircle of friendsò (ebd., S. 18). Vier Untersu-

chungen bezogen sich auf die Anleitung von Assistenzpersonen im Unterricht. Die Ergebnisse 

des systematischen Reviews von Garrote et al. (2017) zeigte, dass sich durch Förderprogramme 

auf allen Ebenen die soziale Partizipation der Kinder verbesserte. 

In der Experimentalstudie von Kamps et al. (2015) wurden Kindergarten- und Erstklasskindern 

gezielt Strategien gezeigt, wie sie miteinander kommunizieren können, mit dem Ziel den Aus-

tausch zwischen den Kindern zu verbessern. Dreimal die Woche während sechs Monaten wur-

den soziale und kommunikative Fähigkeiten mithilfe von Kartenspielen eingeübt (Peer-Netz-

werk-Intervention). Dabei erhielten die Lehrpersonen standardisierte Lektionsplanungen zur 

Förderung der kommunikativen Fähigkeiten, mit gezielten Hinweisen für die Kinder. Schü-

ler:innen, die die Peer-Netzwerk-Intervention erhielten, initiierten daraufhin mehr Peerkontakte 

als Kinder der Kontrollgruppe: Dies wurde in interventionsunabhängigen sozialen Aktivitäten 

im natürlichen Setting festgestellt. Auch während der Interventionszeit kam es zu einer Steige-

rung der Interaktionen unter den Kindern (Kamps et al., 2015). Die Ergebnisse dieser Studie 

bestätigten auch vorangehende Befunde, die zeigten, dass Interventionen zur Förderung der 

sozialen Kompetenzen die geförderten Fähigkeiten verbesserten (Cappadocia & Weiss, 2011). 

Die Metaanalyse von Whalon et al. (2015) analysierte ebenfalls Studien, 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 von Thiemann und Goldstein (2004) kombinierte ebenfalls beide Inter-

ventionsebenen: Die Vermittlung von sozialen Kompetenzen und das Peer-Training (gezielte 
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schriftliche Hinweise an ausgewählte Kinder). Es kam zu einer Verbesserung der kommunika-

tiven und sozialen Fähigkeiten und der wahrgenommenen Qualität von Interaktionen der Kin-

der (ebd.). 

 

5. Zwischenfazit und Begründung der Forschungsfragen  

 

Sozial eingebunden zu sein und sich zugehörig zu fühlen, stellen ein zentrales menschliches 

Grundbedürfnis dar (Deci & Ryan, 1985, 1993). Ist dieses Bedürfnis nicht ausreichend befrie-

digt, kann das negative Auswirkungen auf das (schulische) Wohlbefinden und die Gesundheit 

haben (Baumeister & Leary, 1995; Osterman, 2000). Ist ein Kind von seinen Peers sozial ak-

zeptiert, hat das einen positiven Effekt auf seine sozio-emotionale Entwicklung (Eriksson & 

Granlund, 2004) (vgl. Kapitel 2). Die theoretischen und empirischen Erkenntnisse verweisen 

aber auch darauf, dass sich Herausforderungen der sozialen Partizipation auf unterschiedlichen 

Ebenen zeigen können. Diesem Umstand gerecht wird die Begriffsdefinition in der Systematik 

nach Koster et al. (2009), die das Konzept mit den vier Schlüsselbegriffen soziale Interaktionen, 

soziale Beziehungen, die Wahrnehmung des Individuums und die soziale Akzeptanz multidi-

mensional umfassen (vgl. Kapitel 2.2).  

Herausforderungen können sich auf Ebene des Individuums zeigen. Je höher das Defizit in den 

sozialen Kompetenzen, desto wahrscheinlicher ist es, dass Kinder in der Schule Problemver-

halten zeigen (z. B. andere Kinder anschreien oder schlagen) (Kucuker & Tekinarslan, 2015). 

Soziale Kompetenzen haben einen Einfluss auf die soziale Position innerhalb einer Gruppe 

(Frostad & Pijl, 2007; Garrote & Moser Opitz, 2021). Sie sind Prädeterminanten von sozialer 

Akzeptanz (Schwalbe et al., 2021). Aber auch die schulische Leistung steht im Zusammenhang 

mit der sozialen Position: Je besser die Leistungen sind, desto weniger Erfahrungen von sozialer 

Ablehnung werden gemacht (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001; Huber & Wilbert, 2012). 

Sozialkonformes Verhalten entlang geltenden Gruppennormen ist für die soziale Akzeptanz 

ebenfalls förderlich (Nesdale & Dalton, 2011) (vgl. Kapitel 3.1 und 3.2).  

Nebst der Tatsache, dass sich tiefenstrukturelle Faktoren des Unterrichts günstig auf die Lern-

entwicklung von Lernenden auswirken und sich der Unterricht von Lehrpersonen gerade in 

diesen Faktoren (z. B. in der Klassenführung oder im Feedbackverhalten) unterscheidet (Kunter 

& Trautwein, 2013; Lipowsky, 2007), konnte Garrote et al. (2020) einen Zusammenhang zwi-

schen der Klassenführung und der sozialen Akzeptanz nachzeichnen. Es kann tendenziell davon 

ausgegangen werden, dass eine effektive Klassenführung (z. B. das Monitoring und Einfordern 

von regelkonformem Verhalten im Klassenzimmer) präventiv gegen Unterrichtsstörungen ist 
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und somit vor allem Kinder mit Verhaltensauffälligkeiten weniger negativ von ihren Peers 

wahrgenommen werden (Kostewicz et al., 2008).  

Uysal et al. (2010) konnten nachweisen, dass es in Klassen mit einer effektiven Klassenführung 

häufiger zu erwünschtem als unerwünschtem Verhalten kommt (vgl. Kapitel 3.3).  

Die sozialen Beziehungen von Lernenden im Klassenzimmer können im Weiteren auch vom 

Feedbackverhalten der Lehrperson beeinflusst sein. Durch Beobachtungen erfassen die Kinder, 

wie sich die Lehrperson gegenüber den Peers verhält bzw. welche Rückmeldungen die Peers 

von ihr erhalten. Das Feedbackverhalten der Lehrperson kann für Kinder, vor allem in der 

Schuleintrittsphase, eine soziale Rückversicherung sein, da Kinder zu Beginn noch über wenig 

Erfahrung verfügen und nach einer sozialen Referenz suchen (Kuklinski & Weinstein, 2000; 

Webster & Foschi, 1992). Grundsätzlich wirkt innerhalb einer Klasse negatives öffentliches 

Feedback ausgeprägter negativ als positives Feedback positiv. Lernende, die mehr negatives 

Lehrpersonenfeedback erhalten, sind weniger akzeptiert bei ihren Peers (Huber, 2021; Huber 

et al., 2015; White & Jones, 2000). Wullschleger et al. (2020) konnten in ihrer längsschnittli-

chen Untersuchung zeigen, dass positives Lehrpersonenfeedback auf korrektes Sozialverhalten 

mit der sozialen Akzeptanz des Kindes im Zusammenhang steht (vgl. Kapitel 3.5).  

Davon ausgehend leitet sich das Forschungsdesiderat dieser Untersuchung ab: Es gilt erweiter-

tes empirisches Wissen über tiefenstrukturelle Unterrichtsmerkmale zu generieren. Abgeleitet 

davon können Aussagen darüber gemacht werden, die das Lehrpersonenverhalten betreffen. 

Die Frage stellt sich, welche tiefenstrukturellen Unterrichtsfaktoren tendenziell für die soziale 

Partizipation aller Kinder in der Klasse förderlich und welche eher hinderlich sind. Günstige 

tiefenstrukturelle Faktoren des Unterrichts, wie z. B. eine wertschätzende Lehrpersonen-Schü-

ler:innen-Interaktion liegen per Definition nicht an der Oberfläche und beinhalten somit eine 

starke implizite Ebene (Kunter & Trautwein, 2013; Seidel & Shavelson, 2007).  

Ausgehend davon bewegen sich die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit auf der Impli-

zität der Unterrichtsstruktur bzw. auf dem Lehrpersonenhandeln, deshalb wird nach den Hand-

lungsorientierungen gefragt. Diese zielen auf die impliziten Wissensstrukturen, die Lehrperso-

nen in der Handlungspraxis leiten (vgl. Kapitel 3.5). Einerseits stellt der Begriff der Handlungs-

orientierung auf methodischer Ebene einen zentralen Bezugspunkt dar und andererseits lässt 

sich auf inhaltlicher Ebene eine Relevanz ableiten: Unterrichtssituationen, wie z. B. Klassen-

gespräche sind von routinisierten (Lehrpersonen-)Handlungen durchzogen, die unbewusst von 

statten gehen (Lipowsky & Rzejak, 2022). Zudem kann daraus eine vorsichtige Empfehlung 

darüber abgeleitet werden, welche Handlungsorientierungen von Lehrpersonen hier eher 
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erwünschte bzw. unerwünschte Konsequenzen in Bezug auf die soziale Partizipation der Kinder 

im inklusiven Klassenzimmer haben könnten.  

Durch das Aufdecken von Handlungsorientierungen in Klassengesprächen könnten Lehrperso-

nen angeregt werden, ihr Handeln im Unterricht gezielter zu reflektieren. Lehrpersonen könn-

ten dadurch für schwierige Unterrichtssituationen oder für deren Prävention ein Bewusstsein 

entwickeln und realisieren, wie ihre Handlungsorientierungen mit der sozialen Partizipation der 

Kinder im inklusiven Klassengefüge zusammenhängen.  

Das Ziel ist, das Lehrpersonenhandeln in Bezug auf die Förderung der sozialen Partizipation 

im inklusiven Klassenzimmer zu professionalisieren. Immer mitzudenken ist die Tatsache, dass 

es Kinder im inklusiven Klassenzimmer gibt, die einem erhöhten Risiko ausgesetzt sind, sozial 

ausgegrenzt zu werden, wie z. B. Kinder mit Verhaltensauffälligkeiten) (Camargo et al., 2014; 

Frostad & Pijl, 2007; Place & Hodge, 2001).  

Aus diesem Grund folgt die vorliegende Untersuchung den zwei Forschungsfragen, die bereits 

im 1. Einleitung dargelegt wurden: 

 

1. Welche Handlungsorientierungen leiten Lehrpersonen in Klassengesprächssituationen, 

in denen die Kinder zur Reflexion des kooperativen Verhaltens angehalten werden, und 

inwieweit unterstützen diese Handlungsorientierungen die soziale Partizipation? 

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

Klassengesprächen lassen sich rekonstruieren und beschreiben? 

 

Das nächste Kapitel geht auf das Forschungsdesign, die Gesamtuntersuchung, in der diese Teil-

studie eingebettet war, weiter auf die Erhebungsmethode der Unterrichtsvideografie und deren 

Auswertungsstrategie der Dokumentarischen Unterrichtsvideografieanalyse ein.  

 

6. Methodisches Vorgehen 

 

Das Kapitel 6 führt zunächst in die Gesamtuntersuchung ein, in dieser war die vorliegende Teil-

studie eingebettet. Danach geht dieses Kapitel auf die Intervention, die Stichprobe, die Durch-

führung und die videobasierte Erforschung von unterrichtlichem Geschehen ein. Weiter be-

schreibt es die Datenerhebung, die Durchführung, die Datenaufbereitung sowie die rekonstruk-

tive Unterrichtsvideografie und ihre methodologischen und methodischen Prinzipien. Der letzte 

Teil des Kapitels widmet sich dem forschungspraktischen Vorgehen im Auswertungsprozess.  
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6.1 Die Gesamtuntersuchung 

 

Die Gesamtuntersuchung trug das Projektakronym ȣMALKAô (Mathe lernen und kooperieren 

von Anfang an) und war als Längsschnittstudie konzipiert. Die Projektlaufzeit dauerte von Au-

gust 2018 bis Juni 2021. Zu Projektbeginn nahmen 78 Unterstufenklassen (Jahrgangs- sowie 

Mischklassen) teil. Gesamthaft wurde aus vierzehn Kantonen der Deutschschweiz eine Stich-

probe gewonnen. Die Teilnahme an der Studie war freiwillig. Die Gesamtstudie verfolgte zwei 

Schwerpunkte, einerseits sollte die Untersuchung Aufschluss über die Förderung der mathema-

tischen Kompetenzen und die Prävention von Rechenschwierigkeiten geben. Andererseits 

sollte sie die soziale Partizipation in der Schuleingangsphase untersuchen und fördern. Dafür 

wurden den Lehrpersonen Fördereinheiten zur Verfügung gestellt. Die Längsschnittstudie um-

fasste vier Messzeitpunkte: Anfang 1./2. Klasse (T1), Ende 1./2. Klasse (T2), Anfang 2./3. 

Klasse (T3) und Ende 2./3. Klasse (T4; vgl. Abbildung 5).  

 

Abbildung 5. Forschungsdesign des Gesamtprojekts 

Anmerkung. ȣKooperativ OVô bedeutet, dass diese drei Gruppen eine Intervention zum mathematischen Operati-

onsverständnis (OV) in einem kooperativen Setting erhielten. 

 

Die gesamte Stichprobe wurde in vier verschiedene Interventionsgruppen eingeteilt. Eine 

Gruppe erhielt Fördereinheiten zur sozialen Partizipation. Drei andere Gruppen erhielten Inter-

ventionen zur mathematischen Förderung. Die vier Interventionen in verschiedenen Settings 

wurden während sechs Monaten durchgeführt. Die Gruppe vier, die die soziale Intervention 

umsetzte, umfasste gesamthaft neunzehn Klassen (vgl. Abbildung 6). Diese Gruppe stellte die 

Kontrollgruppe für die mathematischen Interventionsgruppen dar. Die Zuteilung der Klassen 

in die Interventionsgruppen erfolgte unter dem Kriterium der Ausgewogenheit der Anzahl Klas-

sen pro Interventionsgruppe sowie unter der Berücksichtigung der regionalen Verteilung.  
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Zu insgesamt vier Messzeitpunkten wurden Daten erhoben. In der Vorerhebung (T1) zu Beginn 

der ersten oder der zweiten Klasse wurden die Kinder in ihren mathematischen Fähigkeiten, in 

ihrem Arbeitsgedächtnis und in ihren allgemeinen Denkfähigkeiten (IQ) getestet. Zudem wurde 

mithilfe einer Kinderbefragung die soziale Partizipation eines jeden Kindes in der Klasse er-

fasst. An einem Nachmittag wurden die Lehrpersonen innerhalb der zugeteilten Gruppe spezi-

fisch in die zu implementierende Intervention eingeführt (siehe Weiterbildung 1; Abbildung 5). 

Während der sechsmonatigen Umsetzungsphase der Intervention wurden Klassengespräche in 

der Interventionsgruppe ȣSoziale Interventionô videografiert. Die Videoaufnahmen zu den 

Klassengesprächen stellen die Datengrundlage der vorliegenden Untersuchung dar. Kurz vor 

Ende der ersten oder der zweiten Klasse wurden die Kinder erneut in ihren mathematischen 

Fähigkeiten getestet und zur sozialen Partizipation befragt (Zwischenerhebung T2, vgl. in den 

Abbildungen 5 und 6). Zu Beginn des neuen Schuljahres im August 2019 wurden die Gruppen 

einer neuen Intervention zugeteilt. Die Gruppe drei erhielt neu die soziale Intervention und die 

Gruppe vier eine Mathematik-Intervention zum Operationsverständnis im kooperativen Setting 

(kooperativ OV) (vgl. Abbildung 5). Ende des zweiten oder des dritten Schuljahres wurden die 

Kinder erneut in der Mathematik getestet sowie zur sozialen Partizipation befragt (vgl. Abbil-

dung 5, T4 Nacherhebung).  

Zur Interventionsgruppe, die die Förderung der sozialen Partizipation umsetzte, zeigt die un-

tenstehende Abbildung 6 das Forschungsdesign des Teilprojekts ȣFörderung der sozialen Par-

tizipationô. Von August bis November 2018 (T1) wurden im Einzelsetting Kinderbefragungen 

zur sozialen Partizipation durchgeführt. Die Kinder wurden befragt, mit wem sie am meisten 

spielen und wie gerne sie mit xy spielen würden. Zudem wurden sie aufgefordert, vier Kinder 

ihrer Klasse in den prosozialen und kooperativen Fähigkeiten einzuschätzen (xy kann gut war-

ten, bis sie/er an die Reihe kommt? Ist xy zu anderen Kindern nett?). Die Lehrpersonen dieser 

Gruppe wurden an einer Weiterbildungsveranstaltung in die dreiteilige Intervention eingeführt 

und anschliessend erhielten sie die Fördermaterialien.  

Das folgende Unterkapitel 6.2 geht auf die drei Teile der Intervention ein. Während der Inter-

ventionszeit wurden zu zwei Messzeitpunkten (Kalenderwoche 47-51; 3-9) Videoaufnahmen 

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

bis neun Wochen.  
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Abbildung 6. Übersicht Forschungsdesign des Teilprojekts ȣFörderung der sozialen Partizipationô 

 

6.2 Intervention 

 

Koster et al. (2009) identifizierten für das Konzept der ȣsozialen Partizipationô vier relevante 

Schlüsselthemen: Soziale Beziehungen, soziale Interaktionen, die Wahrnehmung des Individu-

ums und die soziale Akzeptanz. Das systematische Review von Garrote et al. (2017) und die 

Studienergebnisse von Carter und Hughes (2005) und Whalon et al. (2015) unterstreichen zu-

dem, dass Interventionen zur Förderung der sozialen Partizipation mehrdimensional sein soll-

ten. Um diese Erkenntnisse und die Schlüsselthemen nach Koster et al. (2009) möglichst um-

fassend zu berücksichtigen, wurde eine dreiteilige Intervention mit Zielsetzungen auf der Indi-

vidual- aber auch auf der Klassenebene konzipiert. 

Auf der Individualebene war das erste Ziel neue reziproke Beziehungen in der Klasse zu unter-

stützen und zu stärken. Dazu wurden mit Hilfe von Memory-Karten zufällige Paare gebildet, 

die mehrmals pro Woche kooperative Aktivitäten durchführten. Studien zeigten, kooperative 

Lernformen, in denen die Kinder angehalten wurden, zusammenzuarbeiten, hatten einen posi-

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

Hinzu kommt, dass Kinder ohne spF im Initiieren von Interaktionen mit ihren Peers mit spF 

eher zurückhaltend sind (Schwab et al., 2015). Das lässt sich mit dem Phänomen der Homophi-

lie erklären: Für die Wahl eines Gegenübers sind Merkmale von Mitmenschen, die den eigenen 

ähnlich sind, ausschlaggebend (Lazarsfeld & Merton, 1954). Die Paarbildung nach Zufall sollte 

dieser Tendenz entgegenwirken und die Bildung von neuen Beziehungen anregen.  

Ebenfalls auf der Individualebene war das zweite Ziel angesiedelt: Die Förderung der sozialen 

Kompetenzen. Die kooperativen Aktivitäten unterstützten gezielt prosoziales und kooperatives 

Verhalten, denn Kinder mit spF sind tendenziell weniger häufig in soziale Interaktionen invol-
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soziale Kompetenzen der Kinder mit spF genannt (Frostad & Pijl, 2007). Kooperative Aktivi-

täten waren zum Beispiel gemeinsam ein Bild zu zeichnen oder Kind A schliesst die Augen 

und lässt sich von Kind B durch das Klassezimmer führen. Diese Aktivitäten konnten als Be-

wegungspausen oder zur Auflockerung zwischen den Lektionen eingesetzt werden. Sie dauer-

ten jeweils zehn bis fünfzehn Minuten und wurden pro Woche zwei bis drei Mal wiederholt 

(vgl. Anhang, Kapitel 17.5 ȣInterventionsmaterial: Partneraktivitäten ï Ideensammlungô). 

Das dritte Ziel war, auf der Ebene der Klassengemeinschaft eine Klassennorm von gegenseiti-

ger Akzeptanz zu etablieren, damit auf der Ebene der Klasse ein Gemeinschaftsgefühl aufge-

baut werden konnte (Garrote & Moser Opitz, 2017). Einmal pro Woche fand dazu ein Klassen-

gespräch statt. Die Kinder reflektierten darin, angeleitet durch die Lehrperson, die Zusammen-

arbeit in zufälliger Paarbildung. Das Klassengespräch wurde im Rahmen eines Sitzkreises 

durchgeführt und fand unmittelbar nach der kooperativen Aktivität statt. Die dreiteilige Inter-

vention umfasste folgende Fördermaterialien: Für die zufällige Paarbildung wurden Duo-Spiel-

karten (analog zum Memory-Spiel; vgl. Abbildung 7) abgegeben. Auf zwölf A5-Karten waren 

kooperativen Aktivitäten niedergeschrieben. Zur Reflexionshilfe sowie zur Visualisierung der 

Zufriedenheit der Zusammenarbeit wurde zusätzlich ein Klassenwolkenplakat abgeben. Diese 

enthielt eine vierstufig absteigende Smiley-Skala (vgl. Abbildung 7).  

Die Lehrpersonen wurden an einer dreistündigen Weiterbildung in die Zielsetzungen und in die 

Implementierung dieser dreiteiligen Intervention eingeführt. Nebst den aufgezählten Förderma-

terialien wurde den Lehrpersonen ein Leitfaden17 zur Durchführung der Klassengespräche ab-

gegeben. Die vorformulierten Fragen sollten das Klassengespräch strukturieren und die Kinder 

anregen, sich über die stattgefundene Kooperation in zufälliger Paarbildung Gedanken zu ma-

chen und sich dazu zu äussern.  

Für alle kooperativen Aktivitäten galten übergreifende prosoziale und kooperative Regeln, wie 

Rücksichtnahme, Hilfsbereitschaft, das Tauschen der Rolle und ein Durchhaltevermögen bei 

Nichtgelingen der Aufgabe. Auf diese übergreifenden Regeln sollten die Lehrpersonen im 

Klassengespräch Bezug nehmen sowie mit den Kindern für zukünftige Durchführungen neue 

Abmachungen treffen.  

                                                 

17 Der Leitfaden enthielt folgende Fragen:  

ȣWas hat heute gut geklappt/funktioniert in der Zusammenarbeit? Warum ging das heute gut? Was war heute 

schwierig in der Zusammenarbeit? Warum ging das heute nicht so gut? Was können XY beim nächsten Mal ma-

chen, damit es besser geht?ô 
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Abbildung 7. Interventionsmaterialien zur Förderung der sozialen Partizipation 

Anmerkungen.  

Links: Duo-Spielkarten (aus dem Set ȣSportô);  

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

Klassenwolke. Das Ziel ist es, dass die Wolke räumlich steigt.  

 

6.3 Einverständniserklärung und Datenschutz 

 

Das gesamte Forschungsvorhaben wurde von der Ethikkommission der Philosophischen Fakul-

tät der Universität Zürich geprüft und genehmigt. Die Kinder und die Eltern wurden von den 

Lehrpersonen vor der Erhebung informiert. Die Erziehungsberechtigten erhielten zusätzlich vor 

Studienbeginn einen Informationsbrief zu den wichtigsten Eckpfeilern der geplanten Erhebun-

gen der nächsten zwei Schuljahre. Zusätzlich wurde auf die Projekt-Webseite verwiesen, die 

zur Information ebenfalls beigezogen werden konnte. 

Die freiwillige Teilnahme am Forschungsprojekt war darüber hinaus durch die informierte Ein-

verständniserklärung gewährleistet. In diesem Dokument wurden die Eltern gefragt, ob das 

Kind an den Erhebungen im Forschungsprojekt MALKA teilnehmen und während kurzen Un-

terrichtssequenzen auf Video aufgenommen werden darf. In der Einverständniserklärung wurde 

darauf hingewiesen, dass die Löschung der Daten jederzeit ï per E-Mail ï ohne Nennung von 

Gründen ï veranlasst werden kann.  

In den 19 Klassen der Interventionsgruppe, die diese soziale Intervention erhielt, war die Zu-

stimmung für die Videoaufnahme ungleich hoch. Aus diesem Grund wurde entschieden, in vier 

Klassen nur Tonaufnahmen des Klassengesprächs zu machen. Es handelte sich dabei um 
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Klassen mit vier oder mehr Kindern ohne Projektteilnahmeerlaubnis bzw. ohne eine Einwilli-

gung für die Videoaufnahmen. Eltern, die der Projektteilnahme zugestimmt hatten, aber nicht 

den Videoaufnahmen, wurden nochmals über einen Informationsbrief18 angeschrieben, um er-

neut darauf hinzuweisen, dass die Anonymität und die Nicht-Sichtbarkeit des Kindes in der 

Videoaufnahme gewahrt wird. Zudem wurden diese Eltern auch nochmals für die Tonaufnah-

men bzw. ob das Kind während der Ton- oder Videoaufnahmen im Klassenzimmer anwesend 

sein darf, um Zustimmung gefragt.  

Die erhobenen Daten bzw. die Filmaufnahmen wurden mit Klassencodes verschlüsselt. Auf-

grund dieses Identifikationscodes konnten keine Rückschlüsse auf den Ort der Schulgemeinde 

o. Ä. gezogen werden. Auf den nicht digitalisierten Klassenlisten wurde zudem jedem Kind 

einen individuellen Code zugewiesen. Zugang zu diesen Klassenlisten und den abgespeicherten 

Rohdaten war der Projektleitung und den Projektmitarbeitenden vorbehalten. Die Klassenlisten 

und die Rohdaten wurden getrennt voneinander aufbewahrt. Die Unterrichtsaufnahmen wurden 

zudem auf einem durch Verschlüsselung geschützten Server gespeichert.  

Die vier studentischen Mitarbeitenden, die für die Videografierungen in den 19 Klassen einge-

setzt wurden, mussten im Vorhinein eine Geheimhaltungserklärung über die Datenschutzmass-

nahmen unterschreiben. Diese hielten fest, dass alle Informationen, die beteiligte Personen der 

videografierten Unterrichtslektionen betreffen, sowie alle weiteren damit verbundenen Infor-

mationen, strikt geheim gehalten werden und dass unbefugten Personen kein Zugang zu den 

Daten gewährt werden darf. Hätten die studentischen Mitarbeitenden eine an der Aufnahme 

beteiligte Person persönlich gekannt, wäre eine weitere Mitarbeit in dieser Klasse ausgeschlos-

sen gewesen. Nach Ende der Erhebungsphase musste das ganze Datenmaterial der zuständigen 

Projektleiterin übergeben werden. 

Am Weiterbildungstreffen mussten die beteiligten Lehrpersonen ebenfalls eine Sorgfältigkeits-

erklärung unterzeichnen. Sämtliche zur Verfügung gestellten Materialien durften zur Förderung 

der sozialen Partizipation eingesetzt werden. Sie waren jedoch ausschliesslich für den Eigen-

gebrauch in der Klasse bestimmt und durften nicht weitergegeben oder anderweitig verwendet 

werden.  

 

 

 

 

                                                 

18 Diesem Informationsschreiben ging eine erneute Abklärung bei der Ethikkommission der Philosophischen Fa-

kultät der Universität Zürich voraus.  
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6.4 Ablauf der Videoaufnahmen  

 

Während der Intervention wurden die Klassengespräche zu zwei Messzeitpunkten videogra-

fiert. Die Vorgabe war, dass das Klassengespräch unmittelbar nach der kooperativen Aktivität 

in einem Sitzkreis durchgeführt wird. Damit das Kreisgeschehen möglichst gut erfasst werden 

konnte, wurde ein diametrales Kamerasetting mit zwei Kameras auf Stativen gewählt. In der 

Kreismitte wurden zwei Bluetooth-Mikrophone auf einem Stuhl platziert, die mit den Video-

kameras verbunden waren.  

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 8 und Abbildung 9. Situationsskizze (linke Abbildung), Anordnung der Mikrophone in der Kreismitte 

(vgl. Foto rechts) 

Anmerkungen.  

Der Buchstabe ȣKô steht f¿r ȣKindô, ȣk. EVEô f¿r ȣkeine Einverstªndniserklªrungô und ȣKLPô f¿r ȣKlassenlehrper-

sonô. 

 

Die Abbildung 8 und 9 zeigen die Situationsskizze (linke Abbildung 8) sowie ein Foto des Ka-

merasettings (rechte Abbildung 9). Nach dem Starten beider Kameras, klatschte die filmende 

Person in die Hände. Dies bedeutete einerseits das Startsignal für den Beginn des Klassenge-

sprächs, andererseits wurde es für die spätere Synchronisation der zwei Bild- und Tonspuren 

benötigt. Gesamthaft sollten fünfzehn Minuten videografiert werden, auch wenn das Klassen-

gespräch länger dauerte. Wichtig war, dass alle Kinder mit einer Einverständniserklärung durch 

die Videokamera erfasst wurden. Kinder ohne Einwilligung ihrer Erziehungsberechtigten für 

die Videoaufnahme sassen am Rand des Kreises, sodass sie in den Aufnahmen nicht zu sehen 

waren. Beim Einrichten der Kameraposition sollten die Lichtverhältnisse berücksichtigt wer-

den. Für eine allfällige spätere Identifikation wurde allen Kindern mit einer Einverständniser-

klärung eine Klebeetikette, mit dem individuellen Code darauf, an den Pullover geklebt. 

Die filmenden Personen hielten auf dem an ihrer Schulung erhaltenen Beobachtungsbogen fest, 

ob die kooperative Aktivität für die Kinder neu oder bereits vertraut war. Weiter wurde schrift-

lich notiert, ob die Zusammenarbeit zwischen den Paaren reibungslos verlief bzw. ob es zu 
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Schwierigkeiten zwischen den Paaren gekommen war. Die handschriftlich notierten Beobach-

tungen wurden anschliessend eingescannt. Im Anschluss an das Klassengespräch wurde mit der 

Lehrperson ein Kurzinterview geführt. Die Fragen zielten auf die Einschätzung 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 Klassengespräche.  

 

6.5 Datenaufbereitung und die Auswahl der Stichprobe 

 

Nach der Datenerhebung mussten die Aufnahmen gesichert und standardisiert beschriftet auf 

den datenschutzkonformen Server abgelegt werden. Damit eine gleichzeitige Beobachtung bei-

der Videokameraperspektiven möglich war, mussten die zwei Bildspuren mit der Tonspur syn-

chronisiert werden. Die endgültige Videodatei zeigt das gleichzeitige Geschehen in zwei ne-

beneinander angeordneten Bildern.  

Die Gruppe, die der sozialen Intervention zugeteilt wurde, umfasste 19 Unterstufenklassen aus 

fünf verschiedenen Deutschschweizer Kantonen. Das Design dieser Videostudie ist als Ver-

gleich angelegt. Es wurden mehrere Klassen, die die soziale Intervention umgesetzt haben, be-

trachtet bzw. bestimmte Ausschnitte des Klassengesprächs wurden einander gegenübergestellt 

und verglichen. Bei Vergleichsstudien stellt sich die Frage nach dem Grad der Standardisie-

rung, damit ein Vergleich zulässig ist. Aus diesem Grund wurde das Kriterium Alter/Jahrgangs-

klassen für die Eingrenzung des Samples bestimmt. Folglich wurden für die Stichprobe der 

vorliegenden Studie die sechs Klassen des ersten Schuljahres integriert. Zehn Kinder sind auf-

grund nicht vorliegender Einverständniserklärung 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 zweiten Videoaufnahme liegt bei durch-

schnittlich zwei Monaten.  

Die Tabelle 1 zeigt die sechs Fälle mit ihrer Bezeichnung, die Aufnahmedauer in Minuten und 

Sekunden sowie die Klassengrösse und die Anzahl Kinder, die in der Videoaufnahme zum ers-

ten und zweiten Erhebungszeitpunkt sichtbar waren. Die zwei Zeilen ab der zweiten Spalte pro 

Fall geben die zwei Messzeitpunkte (t1 und t2) wieder.  
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Tabelle 1. Übersicht der Stichprobe 

Fall  Dauer (min:s) Klassengrösse Kinder sichtbar  

in der Videoauf-

nahme 

Aubergine 
11:20 (t1) 22 (t1) 21 

09:14 (t2) 21 (t2) 19 

Karotte 
09:16 22 19 

20:18 21 19 

Spinat 
10:54 16 11 

08:26 16 13 

Lauch 
14:20 18 17 

13:01 18 17 

Spargel 
07:15 16 15 

07:55 16 15 

Fenchel 
16:15 18 15 

14:44 18 15 

 

Die sechs Klassen wurden von drei geschulten studentischen Mitarbeiterinnen19 zu zwei Auf-

nahmezeitpunkten (zwischen den Interventionswochen vier bis sieben und acht bis zwölf) vi-

deografiert.  

 

6.6 Die videobasierte Erforschung des unterrichtlichen Geschehens  

 

Bevor auf die Auswertungsmethode eingegangen wird, empfiehlt sich eine Diskussion über die 

Vorteile, aber auch die Herausforderungen, die die Unterrichtsvideografieanalyse mit sich 

bringt. Dazu wird zuerst allgemein die Struktur des Unterrichts thematisiert, danach erfolgt der 

Bezug zur unterrichtlichen Videoanalyse.  

Nach Fend (2008) wird der heranwachsenden Generation über das Bildungswesen das Wissen 

und die Fertigkeiten vermittelt, die für das Fortdauern der Gesellschaft von Relevanz sind. Im 

Idealfall ist der Schulbesuch mit dem Erwerb von neuen Fähigkeiten und Fertigkeiten verbun-

den (ebd.). Das Geschehen im Klassenzimmer umfasst weit mehr als Lehren und Lernen. Herrle 

                                                 

19 Die Schulung umfasste drei Stunden. Inhalt war die Handhabe der Videokamera, die Erstellung einer Testauf-

nahme und der Ablauf der Videografierung sowie die anschliessende Datensicherung. 
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et al. (2016) bezeichnen das Unterrichtsgeschehen als einen Ăereignisreichen Ort [é], an dem 

sich Schüler/innen versammeln, um ï angeleitet von einer Lehrperson ï zu lernenñ (S. 8). Un-

terrichtliches Geschehen ist dabei aber nicht nur determiniert durch den Stundenplan, sondern 

entsteht erst, wenn die Handelnden situativ aufeinander bezogen in Interaktion treten 

(Vanderstraeten, 2001). Das heisst, ĂUnterricht ist als ein Interaktionszusammenhangñ (Rauin 

et al., 2016, S. 8) zu verstehen. 

Die Komplexität des Unterrichtsgeschehens äussert sich einerseits durch die unterschiedlichen 

Personen, die ihr Verhalten aufeinander abstimmen müssen, damit Kooperation im Unterricht 

überhaupt möglich wird, andererseits ist Unterricht derart ereignisreich, da sich die Handelnden 

unterschiedlicher Modalitäten bedienen, um sich zum Geschehenen zu verhalten bzw. darauf 

zu reagieren (Doyle, 2006). Müsste die Sequenzialität, Simultaneität und Synchronizität20 des 

Unterrichtsgeschehens mit Papier und Stift erfasst werden, würde das für die beobachtende 

Person zu einer nicht zu bewältigenden Aufgabe werden. Wird die (über)komplexe unterricht-

liche Interaktion, an der sich Lehrpersonen und Kinder mit ihren unterschiedlichen Vorerfah-

rungen, Fähigkeiten, Interessen und Bedürfnissen beteiligen, videografiert, wird es möglich, 

dem Phänomen ȣUnterrichtô seine Flüchtigkeit zu nehmen. Das unterrichtliche Geschehen wird 

für Aussenstehende nachvollziehbar(er). Videografische Aufnahmen können das (über)kom-

plexe Geschehen ansatzweise einfangen (Rauin et al., 2016). Videos als Datentypen lassen un-

terschiedliche (Analyse-)Perspektiven zu und Ăweiten den Blickñ (Rauin et al., 2016, S. 9).  

Aus diesem Grund erweist sich die Erkenntnisgenerierung für die Unterrichtsanalyse mithilfe 

dieses Datentyps als gehaltvoll. Im Unterschied zu schriftlichen Beobachtungsprotokollen oder 

Tonaufnahmen hat das bewegte Bild den Vorteil, dass sich mehrere gleichzeitig stattfindende 

Aspekte, wie z. B. Mimik, Gestik, nonverbale Signale, die Körperposition oder die Anordnung 

der Handelnden im Raum beobachten lassen. Die Videografierung erlaubt eine wiederholte 

Sichtung in unterschiedlichem Tempo. Gleichzeitig geht damit die Herausforderung einher, 

Wichtiges von Unwichtigem zu trennen. Konstituierend für die unterrichtliche Videoanalyse 

ist, den Datenkorpus hinsichtlich der strukturierenden Muster zu befragen, die das Handeln und 

die Interaktion durchdringen (Rauin et al., 2016).  

                                                 

20 Der Begriff der Synchronizität bedeutet das zeitliche Aufeinandertreffen von verschiedenen unabhängigen zu-

einander nicht in Bezug stehenden Ereignisse, z. B. zwei Kinder arbeiten an einer Aufgabe in unterschiedlicher 

Weise, ohne miteinander in Interaktion zu treten.  

Beim Begriff der Simultaneität steht die zeitliche Komponente wie auch das Gemeinsame im Zentrum, z. B. die 

Lehrperson erklärt den Kindern einen Arbeitsauftrag im Kreis.  

Die Sequenzialität meint die Abfolge von Handlungen im Zeitverlauf, wie z. B. Kinder heben die Hand, die Lehr-

person nennt einen Namen und das aufgeforderte Kind spricht (Asbrand & Martens, 2018; Bohnsack, 2009). 
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6.7 Die Dokumentarische Unterrichtsvideografieanalyse: Methodologische Grund-

lagen  

 

Im Folgenden wird auf die theoretischen Prinzipien der Auswertungsmethode Dokumentari-

sche Unterrichtsvideografieanalyse eingegangen. Dies ist als Ămethodologische Fundierungñ 

zu bezeichnen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 11). 

Die rekonstruktive Unterrichtsvideografie hat 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 lassen sich aufnahmeübergreifend re-

konstruieren? Wie in Kapitel 6.6 beschrieben, handelt es sich bei Unterricht um ein überkom-

plexes Geschehen. Bei quantitativen Forschungsansätzen wird dieser Komplexität mittels vorab 

festgelegten Beobachtungskriterien entlang theoretischer Grundlagen begegnet. Beim qualita-

tiven Forschungsparadigma wird davon ausgegangen, dass sich die theoretische Setzung erst 

durch die Analyse des Datenmaterials ergibt. Zu Beginn der Analyse ist demnach noch nicht 

klar, was in den jeweiligen unterrichtlichen Videosequenzen wichtig sein könnte und was nicht. 

Ziel qualitativer Unterrichtsvideografie ist es, gerade diese strukturierenden Prinzipien zu ver-

stehen, die die unterrichtlichen Videosequenzen kennzeichnen und die sich nur im Datenmate-

rial selbst zeigen (Asbrand & Martens, 2018).  

In der deutschsprachigen forschungsbasierten Unterrichtsvideografie haben sich drei methodi-

sche Verfahrensweisen inklusive ihrer methodologischen Verortung etabliert: (1) Wissenssozi-

ologische Ansätze, (2) ethnografische Analyse sozialer Praktiken und (3) interaktionsanalyti-

sche Ansätze.21 Die Gemeinsamkeit dieser drei qualitativen, rekonstruktiven Forschungspara-

digmen besteht darin, dass sie sich der alltäglichen Unterrichtssituation ï und damit der natür-

lichen Praxis ï verschrieben haben (Herrle & Dinkelaker, 2016). Bohnsack (1989; 2011), der 

die Dokumentarische Methode entwickelte, erwähnt bezüglich der sozialwissenschaftlichen 

systematischen Empirie des Alltäglichen Folgendes:  

 

Die Alltagspraktiken in ihrer Geordnetheit und in ihrem kunstvollen Charakter ernst 

zu nehmen, bedeutet, sie einer detaillierteren, mikroskopischen Betrachtung für 

wert zu erachten, um sie in ihrer Eigengesetzlichkeit erfassen zu können. Es ging 

                                                 

21 Die beiden anderen Ansätze ĂAnalyse sozialer Praktiken und interaktionsanalytische Ansªtzeñ (Herrle & Din-

kelaker, 2016, S. 81), die zu den rekonstruktiven, qualitativen videobasierten Unterrichtsanalysen gehören,  

werden aus Platzgründen nicht weiter ausgeführt. Zudem folgt die vorliegende Studie nicht diesen Auswertungs-

methoden. Für eine vertiefte Auseinandersetzung mit diesen Ansätzen ist auf Herrle und Dinkelaker (2016) zu 

verweisen.  



 57 

und geht also darum, diese óprofanenô Produkte mit Respekt zu behandeln, wie dies 

bis dahin nur den Werken der Kunst und Literatur zuteil wurde [sic!]. (Bohnsack, 

2011, S. 11) 

 

Die vorliegende Studie blickt mit dieser mikroanalytischen Perspektive auf das unterrichtliche 

Geschehen. Gefolgt wird dabei dem wissenssoziologischen Ansatz der Dokumentarischen Me-

thode. Grundlage der Dokumentarischen Methode ist die praxeologische Wissenssoziologie, 

die in den Zwanziger- und Dreissigerjahren von Mannheim (1952) entwickelt wurde.  

Die Dokumentarische Methode in der qualitativen Unterrichtsforschung verfolgt das Ziel, die 

Handlungsorientierungen der am Unterricht beteiligten Personen zu rekonstruieren (Herrle & 

Dinkelaker, 2016). Mit Handlungsorientierungen wird nach Bohnsack (2011) das handlungs-

leitende, atheoretische Wissen gemeint. Dieses inkorporierte, habituelle Wissen, das im prakti-

schen, alltäglichen Handeln eingelassen ist und den Beteiligten nicht unmittelbar vorliegt, gilt 

es zu fokussieren. Das atheoretische Wissen steht synonym zu implizitem Wissen oder versteht 

sich als das Wissen, das zwischen den Zeilen liegt. Die Suche nach diesem atheoretischen Wis-

sen richtet sich nach der fallübergreifenden verbindenden Struktur ï dem modus operandi ï der 

über die Performativität des (unterrichtlichen) Handelns zutage tritt (Bohnsack, 2011). 

Mannheim (1980) beschreibt die Charakteristik dieses Wissens mit der Metapher des Knüpfens 

eines Knotens. Das handlungspraktische Wissen macht das Knüpfen eines Knotens erst mög-

lich und ist als inkorporiertes, atheoretisches oder implizites Wissen zu verstehen. Dabei er-

scheint es herausfordernd und fast unmöglich, diesen Bewegungsablauf in seinen Einzelschrit-

ten zur Explikation zu bringen. Genau diese sprachliche Beschreibung des intuitiven, inkorpo-

rierten Handelns oder sinnbildlich das Knüpfens eines Knotens nennt Mannheim (1980) ȣInter-

pretationô. Jede Handlung, die noch vor dem inneren Auge abläuft bzw. die sich die Handelnden 

noch zu vergegenwärtigen haben, ist noch nicht in den ȣKörper eingelassenô oder inkorporiert 

(Bohnsack, 2011).  

Dabei haben Videoaufnahmen den Vorteil, dass nebst dem Verbalen auch nonverbale Anteile, 

zu beobachten sind und somit die darin enthaltenen Handlungsorientierungen analysiert werden 

können (Herrle & Dinkelaker, 2016). Durch die Rekonstruktion des inkorporierten oder des 

impliziten Wissens wird ein Zugang zur Handlungspraxis22 ermöglicht (Bohnsack, 2011).  

 

                                                 

22 Auf einer definitorischen Ebene könnte es sich beim Begriff der Handlungspraxis um eine Häufung von bedeu-

tungsähnlichen Wörtern handeln. Da es sich bei diesem Terminus jedoch um einen gängigen Ausdruck in der 

Dokumentarischen Methode handelt, wird er in dieser Arbeit verwendet.  
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6.7.1 Die Verschränkung von Kommunikation und Konjunktion in der Handlungspraxis 

 

Dieses Kapitel beschreibt die zwei Wissensbestände, die in der alltäglichen Kommunikation 

eingelassen sind. Bei der Dokumentarischen Methode wird zwischen dem Verhältnis bzw. der 

Unterscheidung zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen gesprochen. Charakte-

ristisch für die alltägliche Verständigung ist, dass Handelnde über beide Wissensbestände ver-

f¿gen: ĂSie sind in der Interaktion in einer Doppelstruktur miteinander verwobenñ (Bohnsack, 

2013, S. 247). 

Auf der Ebene des kommunikativen Wissens lässt sich alles fassen, was sich explizieren lässt. 

Dazu kann alles gehören, was für ein produktives Klassengespräch wichtig ist, wie z. B. ausre-

den lassen, unterschiedliche Perspektiven berücksichtigen oder gemeinsam Handlungsstrate-

gien erarbeiteten. 

Auf der Ebene des konjunktiven Wissens geht es um das implizite Wissen, das nicht unmittel-

bar expliziert werden kann, aber dennoch Ădie Handlungspraxis in [é] routinisierter Art und 

Weise bestimmtñ (Asbrand & Martens, 2018, S. 21). Ziel der Analyse ist es, den gemeinsamen 

Orientierungsrahmen zu rekonstruieren. Mit anderen Worten ausgedrückt: Das über alle Fälle 

hinweg verbindende Element - der Orientierungsrahmen - stellt damit gleichzeitig die Basis-

typik aller Fälle dar (ebd.). 

 

6.7.2 Der Wechsel der Analyseeinstellungen  

 

Die beiden Wissensbestände ï das kommunikative und das konjunktive Wissen ï sind leitende 

Differenzlinien auch in den forschungspraktischen Arbeitsschritten der Dokumentarischen Me-

thode (Bohnsack, 2011). Beginnend mit der formulierenden Interpretation wird das kommuni-

kative Wissen reformuliert. Alles, was die Erforschten explizit wörtlich gesagt haben, wird pa-

raphrasiert (Asbrand & Martens, 2018; Bohnsack, 2011). Bei diesem ersten Interpretations-

schritt wird auf Ăder Ebene der Konstruktion der Erforschtenñ (Asbrand & Martens, 2018, 

S. 24) verblieben.  

Mit dem forschungspraktischen Wechsel zum zweiten Interpretationsschritt ï der reflektieren-

den Interpretation ï kommt es auch zu einem Wechsel der Analyseeinstellung. Hier wird nicht 

mehr nach dem ȣwasô, sondern nach dem ȣwieô gefragt: Wie agieren die Handelnden miteinan-

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

der dahinterliegende Orientierungsrahmen der Interaktion. 
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Dazu folgt 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 richtig einschätzen, sondern vielmehr die Art und Weise, wie sie über ihr Arbeits-

verhalten reflektieren, z. B. selbstkritisch, eigenverantwortlich, selbstbewusst, etc.  

Nach Mannheim (1995) ist jede Interpretation von der Standortgebundenheit der Forschenden 

beeinflusst. Interpretationen und Erkenntnisse sind somit immer begrenzt und aspekthaft. Sie 

stehen immer in Abhängigkeit zu eigenen (biografischen) Erfahrungsräumen von Forschenden 

(ebd.). Das heisst, die Kenntnis des Feldes zum Beispiel in Form von Unterrichtserfahrung hat 

einen Einfluss auf die Interpretationen. Diese Standortgebundenheit von Forschenden ist gege-

ben in ihrer Unumgänglichkeit. Wichtig ist, dass dies bei den Analysen mitberücksichtigt bzw. 

diskutiert wird. Bei der komparativen Analyse wird dem Umstand der Standortgebundenheit 

Rechnung getragen. 

 

6.7.3 Methodologische Aspekte der komparativen Analyse  

 

Der systematische Vergleich ist eine wichtige ĂAnalysehaltungñ (Nohl, 2013, S. 14), die für 

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 durchgängiger Schritt (ebd.). 

Durch die vergleichende Analyse wird dem ĂProblem der Standortverbundenheit der Inter-

pret(inn)enñ (Bohnsack, 2009, S. 21) begegnet, indem durch die Hinzunahme von empirischen 

Vergleichshorizonten die intersubjektive Nachvollziehbarkeit erhöht wird. Damit gemeint ist, 

dass die Interpretationen oder die Lesarten für Dritte plausibel(er) oder nachvollziehbar(er) 

werden. Es wird dadurch deutlich, wie die Interpretationen generiert wurden. Die ȣVergleichs-

folienô, auf denen die Interpretationen beruhen, sind empirisch fundiert.  

Bei der Analyse der ersten Sequenz erfolgt die Interpretation entlang der gedankenexperimen-

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

im Datenmaterial rekonstruierten Handlungsorientierungen. Diese Vorgehensweise stellt si-

cher, dass die Standortverbundenheit der Forschenden methodisch 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 Methode auch von Ăkontrolliertem Fremdverstehenñ (Bohnsack, 2013, S. 21) gespro-

chen. Gleichzeitig erhöht sich damit die Validität der Analyse, indem die Interpretationen nicht 

mehr auf dem Vorwissen der Forschenden basieren, sondern durch empirisch überprüfbare 
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Vergleiche ersetzt werden (Asbrand & Martens, 2018; Bohnsack, 2014). Beispielsweise lässt 

sich in den Klassengesprächen rekonstruieren, dass sich die Art und Weise der Rückmeldung 

zum unmittelbaren Verhalten der Schüler:innen von Lehrperson zu Lehrperson unterscheidet. 

Massgebend für die Interpretation sind Homologien und Kontraste der Unterrichtssequenzen, 

die sich im empirischen Material zeigen (Asbrand & Martens, 2018).  

Das zentrale Prinzip der komparativen Analyse ist die Rekonstruktion von fallinternen und -

fallübergreifenden Gemeinsamkeiten und Kontrasten: Wie sieht die Bearbeitung des identi-

schen Themas in anderen Sequenzen des Falls bzw. in anderen Fällen aus? (Asbrand & 

Martens, 2018; Bohnsack, 2011). Die komparative Analyse hat in diesem Zusammenhang die 

Funktion Ăder Erkenntnisgenerierungñ (Nohl, 2013, S. 24).  

 

6.7.4 Methodologische Aspekte der Typenbildung  

 

Grundlage der Typenbildung ist die systematische komparative Analyse (vgl. Kapitel 6.7.3).  

Bei diesem Schritt hin zur Typenbildung handelt es sich um einen Abstraktionsvorgang. Es gilt 

die implizite Logik respektive den Sinn der zu analysierenden Praxis zu rekonstruieren (Nohl, 

2013).  

Nach der Herausarbeitung von zentralen Themen und Problemstellungen der Handlungsorien-

tierungen, die sich auf das atheoretische Wissen, auf den konjunktiven Sinn respektive auf das 

nicht explizierbare Wissen beziehen, kommt es mit der Benennung des Tertium Comparationis 

zu einer weiteren Zuspitzung (vgl. erster blauer Pfeil, Abbildung 10). Daraus leitet sich die 

Basistypik ab. Aus der Basistypik wird schliesslich die sinngenetische Typenbildung vollzogen. 

Die spezifische ĂRegelhaftigkeitñ (Nohl, 2013, S. 38), die sich in der sequenziellen Handlungs-

praxis zeigt, nennt sich Orientierungsrahmen. Nach Bohnsack (2011) und Nohl (2017) stellt 

dieser gemeinsam geteilte Orientierungsrahmen gleichzeitig die Basistypik dar (vgl. schraffier-

ter Pfeil; Abbildung 10). Der Orientierungsrahmen ist ein übergreifendes Muster, dies zeigt sich 

über die Fälle hinweg und hat sich somit vom Einzelfall gelöst (Bohnsack, 2010). Auf der 

Ebene der sinngenetischen Typenbildung gilt es, den Orientierungsrahmen mit seinen Unter-

schieden zu typisieren (Nohl, 2013). Es ist die Spezifizierung des Themas und ist Ziel der sinn-

genetischen Typenbildung (ebd.) (vgl. zweiter blauer Pfeil; Abbildung 10). 
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Abbildung 10. Abstraktionsvorgang der Typenbildung (eigene Darstellung in Anlehnung an Nohl 2017) 

 

Nach Asbrand und Martens (2018) ist in der Dokumentarischen Unterrichtsvideografiefor-

schung auf der Ebene der Typenbildung eine Sinn- jedoch keine Soziogenese23 möglich. Denn 

die benötigte Datenmenge, um den konjunktiven Erfahrungsraum ï beispielsweise des Schul-

faches oder der Schulkultur ï zu rekonstruieren, wäre nicht zu bewältigen, da plausibel gemacht 

werden müsste, dass sich die Unterschiede in den Interaktionen nicht auf die einzelne Lehrper-

son beziehen, sondern auf die Schul- bzw. Fachkultur z. B. innerhalb einer Schule. Dafür 

müsste der Unterricht von möglichst vielen Lehrpersonen unterschiedlicher Klassen innerhalb 

einer Schule videografiert werden (ebd.).  

Dennoch ist die Dokumentarische Typenbildung mit videobasierten Unterrichtsinteraktionen 

möglich. Sie kann sich auf unterschiedliche Ebenen der Unterrichtsinteraktion beziehen. Wird 

der Orientierungsrahmen der Lehrperson rekonstruiert, kann z. B. die Haltung, die eine Lehr-

person in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung hat, ein relevanter Bezugspunkt sein (ebd.). Nach 

Nentwig-Gesemann (2013) wird in diesem Zusammenhang auch von mehrdimensionaler Ty-

penbildung gesprochen. Auf der Ebene der Sinngenese wurde in der vorliegenden Arbeit eine 

typenbildende Interpretation in Anlehnung an Schäffer (2020) vorgenommen. Bei diesem Zwi-

schenschritt geht es darum, den abduktiven24 Typenbildungsprozess stärker zu explizieren. 

 

                                                 

23 Bei der soziogenetischen Typenbildung geht es darum, den Orientierungsrahmen in gesellschaftlichen Rele-

vanzsystemen zu verorten. In der Dokumentarischen Methode spricht man in diesem Zusammenhang auch von 

kollektiven Erfahrungsräumen, wie z. B. das Alter oder das Geschlecht (Nohl, 2013).  

 
24 Abduktiv ist ein Vorgang in der qualitativen Sozialforschung dann, wenn in den Daten bestimmte Merkmals-

kombinationen vorliegen, sich jedoch die verbindende Regel nicht auf Anhieb rekonstruieren lässt. Durch einen 

gedanklichen Sprung (analog einem Geistesblitz) kommt der oder die Forscher:in zu neuen verbindenden Regeln 

und somit zum Erkenntnisgewinn. Die Abduktion ist ein kreativer Prozess (Reichertz, 2003).  
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6.8 Methodisches Vorgehen in der Dokumentarischen Unterrichtsvideografieana-

lyse  

 

Die Dokumentarische Methode ist zur Auswertung von Gruppendiskussionen entwickelt wor-

den. Die sequenzielle Gesprächsanalyse, die Asbrand und Martens (2018) für die Auswertung 

von Unterrichtsvideografien vorschlagen, wurde ursprünglich ebenfalls nur für die Analyse von 

verbalen Daten vorgesehen (Bohnsack, 1989; Przyborski, 2004). ĂDie Kollektivitªt der Erfah-

rungñ (Asbrand & Martens, 2018, S. 50) kommt durch die Art und Weise der Interaktion zum 

Ausdruck. Aus diesem Grund ist die sequenzielle Auswertung der Formalstruktur des Ge-

sprächs 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 Konklusion. Die Proposition ist die Eröffnung einer Interaktionseinheit: Zum 

Beispiel führt 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 bereits Ein-

geführten ist: Schüler:innen beschreiben schrittweise ihr Verhalten oder benutzen dazu Arte-

fakte (z. B. eine Zeichnung), um ihre Äusserung darzulegen. Für die Beschreibung des Verhal-

tens sind mehrere Redebeiträge möglich. Die Konklusion erfolgt immer am Ende einer Inter-

aktionseinheit: Die Lehrperson fasst die verschiedenen Perspektiven zusammen und schliesst 

damit die Diskussion ab. Ziel der dokumentarischen Interpretation ist es, den geteilten Orien-

tierungsrahmen zu rekonstruieren. Es geht um die Suche nach Handlungsorientierungen, die 

die Klasse als Kollektiv teilt (ebd.).  

Wie in Kapitel 6.6 bereits beschrieben, ist die rekonstruktive Videoanalyse im Kontext der Un-

terrichtsforschung mit einer hohen Komplexität der Zeitverhältnisse konfrontiert. Dem wird in 

der vorliegenden Arbeit begegnet, indem in der Auswertung nicht dem bestehenden Ansatz der 

Dokumentarischen Videoanalyse nach Bohnsack (2011) gefolgt wird. Denn im Vordergrund 

der Unterrichtsvideografieanalyse steht nicht die Analyse des medialen Produkts und auch nicht 

die Handlungsorientierungen der Videoproduzierenden. Gegenstand der Analyse sind viel-

mehr, die Interaktionen der Handelnden im Unterrichtsgeschehen (Asbrand & Martens, 2018). 

Die Videodaten sind damit nicht als ein Alltagsdokument, sondern als ein Träger einer Doku-

mentation von Interaktionen des (Unterrichts-)Alltags zu fassen. Die vorliegende Studie folgt 

methodisch der Dokumentarischen Unterrichtsvideografieanalyse nach Asbrand & Martens 

(2018)25 und stellt dabei die im nächsten Kapitel beschriebenen Teilschritte dar. 

                                                 

25 Im Bereich der Dokumentarischen Unterrichtsvideografieanalyse ist erstmals von Wagner-Willi (2005) eine 

mikroanalytische Arbeit zur Thematik Kinder-Rituale auf der Grundstufe vorgelegt worden.  
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6.8.1 Transkription des verbalen und des nonverbalen Interaktionsgeschehens  

 

Das Transkript wird mithilfe einer zweispaltigen Tabelle erstellt. In der linken Spalte wird das 

Gesprochene wiedergegeben und in der rechten Spalte ein dazugehöriges Fotogramm, das den 

nonverbalen Teil der Interaktion abbildet (vgl. Abbildung 11). 

Im Transkript enthalten sind verbale, aber auch nonverbale Teile der Interaktion. Es umfasst 

die zeitliche Verschränkung der Sequenzialität, der Synchronizität und der Simultanität. Die 

Zeitcodes stellen den Verweisungszusammenhang zwischen diesen Modalitäten her. Damit ist 

es möglich, der Komplexität des Unterrichts zu begegnen. Zu beachten ist erstens, dass das 

gesamte Interaktionsgeschehen nie vollumfänglich dargestellt bzw. analysiert werden kann. 

Denn bereits die Datenerhebung stellt eine selektive Aufzeichnung des Geschehens dar. Zudem 

wäre es ein nicht zu bewältigender Aufwand, alle vorkommenden Interaktionen zu analysieren 

(Asbrand & Martens, 2018). Die Abbildung 11 zeigt ein Transkript mit verbalen (siehe linke 

Spalte) und nonverbalen Teilen (Fotogramm, siehe rechte Spalte). Die Transkription des ver-

balen Interaktionsgeschehens wurde direkt mit der Software MAXQDA erstellt. Es wurde nach 

dem Transkriptionssystem TiQ (Talk in Qualitative Social Research (Bohnsack, 2009; vgl. 

Kapitel 16) vorgegangen, das für die Gesprächsanalyse im Rahmen der Dokumentarischen Me-

thode von Bohnsack (1989) entwickelt wurde. Kennzeichnend ist dabei, dass bereits auf Tran-

skriptionsebene nonverbale Anteile der Interaktion erfasst werden (z. B. Lacher, Seufzer oder 

Sprecher:innenüberlappungen).  

Verbaltranskript Fotogramm 

[0:00:00-0:00:35] LPf: 

(2) @(.)@ Wir haben 

jetzt zusammen noch ein-

mal ein Timi-Spiel ge-

macht. Wenn wir darüber 

reden, haben wir Regeln. 

Die Hände sind bei dir (.) 

und wenn du etwas sagen 

möchtest streckst du auf. 

Und wir hören einander 

zu. Es gibt auch nichts, 

was man falsch sagen 

könnte. Was hat dann 

heute beim Partnerspiel 

ganz gut geklappt? 

(Sequenz 423_01_A) 

 

[0:00:33] (Sequenz 423_01_A) 

 

Abbildung 11. Transkriptauszug mit verbalen und nonverbalen Teilen der Interaktion (Fall Aubergine) 

                                                 

Zusätzlich fokussierte sie sich auf die Bildhaftigkeit (Ikonizität) des Sozialen, was entgegen dem Ansatz nach 

Asbrand und Martens (2018) ist. Denn bei diesem ist das Bild eine Ătechnische selektive Aufzeichnungò des In-

teraktionsgeschehens. Das Bild wird nicht als Medium mit einer Ăin sich abgeschlossenen Bedeutungò (ebd., 

S. 120) betrachtet. 
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6.8.2 Interpretationsschritte  

 

Im Folgenden werden zur Übersicht die konkreten methodisch anzuwendenden Schritte aufge-

führt, die Asbrand und Martens (2018) für 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 Teilschrittes wird 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 Unterrichtsgespräch aus-

gewertet werden. Es ist ausreichend, wenn einzelne Sequenzen interpretiert werden (Asbrand 

& Martens, 2018; Bohnsack, 2011).  

Zu Beginn der Auswertung stellt sich an das vorliegende Material die Frage, welche Stellen 

bzw. Sequenzen sich für die Auswertung eignen. ĂFokussierte Sequenzenñ (Asbrand & Mar-

tens, 2018, S. 53), in denen es zu erfahrungsbasierten Schilderungen kommt, zeichnen sich 

durch interaktive Dichte aus. Das heisst, die Gesprächsbeteiligung in diesen Sequenzen ist 

hoch. Problemstellungen und zentrale Themen werden von den Handelnden narrativ und per-

formativ bearbeitet. Der geteilte Orientierungsrahmen lässt sich besonders in diesen Sequenzen 

rekonstruieren. Als weiteres formales Kriterium gilt, dass immer umfassende Interaktionsein-

heiten als Interpretationssequenzen ausgewählt werden (die Sequenzen beginnen mit einer 

Proposition und enden mit einer Konklusion; vgl. Kapitel 6.8). Ein weiteres Auswahlkriterium 

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, was die Handelnden des 

Unterrichtsgeschehens gesagt haben. Die Rekonstruktion bewegt sich innerhalb des Relevanz-

systems der beforschten Handelnden. Das heisst, wichtig ist, möglichst nah am Geäusserten zu 

bleiben. Es kann sein, dass die Beforschten in einer Alltagssprache sprechen, die eine hohe 

Indexikalität aufweist, diese gilt es zu übersetzen. Mit Indexikalität ist gemeint, dass sprachli-

che Äusserungen Verweise auf Bedeutungsgehalte darstellen. Diese können jedoch je nach In-

teraktionspartner:innen unterschiedlich sein. Je mehr gemeinsame Erfahrungen die Akteur:in-

nenschaft miteinander haben, desto weniger Interpretationsleistungen vom Gegenüber braucht 

es (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). 

Weiter können Äusserungen zu indexikal sein oder einen hohen metaphorischen Gehalt haben. 

Sie lassen sich damit nur schwer reformulieren. Diese Aussagen dürfen als direktes Zitat in den 

Fliesstext der formulierenden Interpretation übernommen werden (Asbrand & Martens, 2018). 

 

6.8.5 Fotogrammanalyse  

 

Die Fotogrammanalyse versteht sich als Mittel, die Körpersprache der im Unterricht beteiligten 

Handelnden, aber auch deren Umgang mit Artefakten während der Interaktion empirisch zu 

erfassen (ebd.). Die Auswahlkriterien, die für die detaillierte Interpretation auf der Ebene der 

Fotogrammanalyse leitend sind, werden in Kapitel 6.9.3 erläutert.  

Bei der Fotogrammanalyse wird beschrieben, ȣwas genauô auf dem Standbild zu sehen ist (= 

formulierende Interpretation), ȣwieô sich Körper und Dinge im Raum anordnen und zueinander 

in Beziehung stehen. Weiter werden Blicke und Berührungen der Handelnden oder wie sie sich 

voneinander abgrenzen (= reflektierende Interpretation) erfasst. Grundlage für diesen Schritt ist 

die von Bohnsack (2011) konzipierte Dokumentarische Film- und Bildinterpretation. In Diver-

genz dazu sind die Fotogramme in der Unterrichtsvideografieanalyse nicht ein künstlerisch her-

gestelltes Medium, sondern sie stellen eine technisierte Darstellung der Unterrichtsinteraktion 

dar. Der wichtigste Unterschied ist, dass die Unterrichtsvideografieanalyse nicht auf die Re-

konstruktion der Handlungsorientierungen der Filmproduzierenden, sondern ausschliesslich 

auf die an der Unterrichtsinteraktion beteiligten Personen ausgerichtet ist. Die Sequenzialität 

und Simultanität der Interaktion ist für die Analyse der Unterrichtsvideoaufnahmen relevant. 

Aus diesem Grund stellt die Fotogrammanalyse eine Ergänzung zur reflektierenden Interpreta-

tion dar. Im Vergleich zur Dokumentarischen Film- und Videoanalyse analysiert die 
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modifizierte Dokumentarische Unterrichtsvideografienanalyse eine weitaus geringere Menge 

an Standbildern. Die Sequenzialität der Einzelbilder, die zu einem bewegten Bild führen, sind 

demnach auch zu vernachlässigen (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 aufgrund der Multimodalität und 

der Bedeutung der Artefakte für das Unterrichtsgeschehen. Die reflektierende Interpretation 

wird auf der Grundlage des Transkripts, der formulierenden Interpretation und der Fotogramm-

analyse erstellt. Bei diesem Schritt wird die Frage ȣwie sind die Beteiligten und die Artefakte 

miteinander verknüpft, sodass damit ein Unterrichtskollektiv entstehtô an das Material gestellt 

(ebd.). Bei diesem Analysewechsel (vgl. Kapitel 6.7.2) folgt das methodische Vorgehen eng 

dem sequenziellen Verfahren. Dieses wird für die Dokumentarische Gesprächsanalyse von 

Gruppendiskussionen vorgeschlagen (Przyborski, 2004).  

Die Interaktionsorganisation wird auch in einem ersten Unterschritt einer formalen Analyse 

unterzogen, indem eine Zuordnung einer ȣInteraktionskategorieô erfolgt. Sie dient der Orchest-

rierung der Interaktion. Sie verbindet nonverbale bzw. verbale Anteile sowie Assoziationen mit 

Gegenständen, je nachdem, was in den zu interpretierenden Videosequenzen gezeigt wird 

(Asbrand & Martens, 2018). Im Folgenden werden die Interaktionskategorien einem Glossar 

ähnlich aufgeführt, da sie in den Fallbeschreibungen und den Interpretationsansätzen (vgl. Ka-

pitel 7) vorkommen. 

 

Antithetische Differenzierung 

Eine Antithese ist eine Elaboration (siehe Beschreibung unten). Der zuvor geäusserten Propo-

sition wird widersprochen oder auf nonverbaler Ebene (z. B. durch Mimik und Gestik der Be-

teiligten) wird eine Ablehnung erkennbar (Asbrand & Martens, 2018). 

 

Elaboration 

Nach einer Proposition erfolgt eine Elaboration. Eine Elaboration ist eine Erweiterung bzw. 

eine Ausdifferenzierung der Proposition. Sie kann in der Form antithetisch, differenziert, be-

wertend, argumentativ oder eine erfahrungsbasierte Schilderung sein. An Elaborationen er-

kennt man, ob die Beteiligten den Gesprächsinhalt teilen oder nicht (ebd.).  
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Enaktierung 

Eine Enaktierung ist eine nonverbale Elaboration. 

 

Erzählung 

Eine Erzählung ist ebenfalls eine Form der Elaboration. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass die 

Schilderung einer Handlung oder eines Ereignisses sehr detailliert erfolgt. 

 

Exemplifizierung  

Eine Exemplifizierung ist eine Form der Elaboration, die mithilfe eines Beispiels weiter ausge-

führt wird (ebd.). 

 

Konklusion 

Eine Konklusion hat das Ziel, eine 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, dass ihnen einen Ăexpliziten Wider-

spruchñ (ebd., S. 344) auf eine geäusserte Proposition anhaftet. 

 

Univok 

Univok bedeutet, dass alle Beteiligten den Gesprächsinhalt teilen und sich in ihren Elaboratio-

nen einig sind. 

 

Proposition 

Mit einer Proposition wird ein neues Thema eingeführt. Folglich ist eine Proposition immer die 

Eröffnung 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 länger ausfallen.  
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Versuch einer Konklusion  

Der Versuch einer Konklusion will die Interaktion beenden. Es wird als Versuch bezeichnet, 

wenn die Mehrheit der Gesprächsbeteiligten der Konklusion nicht folgen, sondern die Konver-

sation in einer oppositionellen Interaktion fortführen (ebd.).  

 

Nach dieser Zuordnung zu einer ȣInteraktionskategorieô ist in den Unterrichtsvideoaufnahmen 

die hohe zeitliche Verschränkung zu beachten (Asbrand & Martens, 2018). Es handelt sich um 

ein multimodales Geschehen mit Artefakten. Ihre Bedeutung ist für den Unterrichtsverlauf 

nicht zu vernachlässigen. Aus diesem Grund erfolgt die reflektierende Interpretation nicht nur 

auf der Grundlage des vorangehenden Interpretationsschrittes oder des Transkripts, sondern 

auch auf Basis der Rohdaten. Dazu werden die unterrichtsbasierten Videoaufnahmen beim In-

terpretieren wiederkehrend betrachtet (ebd.). So können Gesten und Gebärden sowie die Inter-

aktion mit Unterrichtsartefakten und die Positionierung der Handelnden im Raum bestmöglich 

interpretiert werden.  

Aufgrund der Gleichzeitigkeit des verbalen und nonverbalen Geschehens während einer Unter-

richtsinteraktion (z. B. die Lehrperson begleitet eine sprachliche Anweisung mit bestimmten 

Gesten) sind diese beiden Gesichtspunkte der Äusserungen in einem Interpretationsschritt in-

tegriert zu analysieren. Beim klassenöffentlichen Gespräch ist es zudem wichtig, 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-

quenz beginnt und mit der Typenbildung endet. Wie bei der Dokumentarischen Methode üb-

lich, wird der Vergleich zuerst mit minimalen Kontrasten z. B. durch einen fallinternen oder 

aber auch durch einen fallübergreifenden Vergleich vollzogen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 

2014). Nach und nach kommt es durch den Vergleich von maximalen Unterschieden zu einer 

Kontrastierung (ebd.).  

 

6.8.7 Die Typenbildung in der Unterrichtsforschung  

 

Eines der Hauptmerkmale der Dokumentarischen Methode ist die Typenbildung und damit die 

Generierung einer neuen Theorie (Bohnsack, 2013; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014; Schäf-

fer, 2020). Beim Schritt der Typenbildung gilt es die Handlungsorientierungen in anderen Fäl-

len zu identifizieren, thematisch ähnliche bzw. sich divergierende Sequenzen in anderen Fällen 

zu suchen und bis hin zu einem geteilten Orientierungsrahmen bzw. einer Basistypik zu 
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abstrahieren (Schäffer, 2020). Da sich der Schritt der Typenbildung kaum methodisieren lässt, 

schlägt Schäffer (2020) vor, eine typenbildende Interpretation zu erstellen. Dieser Zwischen-

schritt hilft dabei, den letzten Analyseschritt methodisch zu kontrollieren und ihn jederzeit rück-

verfolgbar zu machen.  

 

6.9 Die Auswertung von Klassengesprächssequenzen: Forschungspraktische Be-

züge  

 

Dieses Kapitel beschreibt das forschungspraktische Vorgehen im Rahmen der Dokumentari-

schen Unterrichtsvideografieanalyse. Einen Überblick dazu gibt die nachfolgende Abbil-

dung 12. Der Wechsel der Analyseeinstellung zwischen kommunikativem versus konjunktives 

Wissen ist farblich in grün bzw. gelb hervorgehoben. Die vier Kästchen, die schraffiert unter-

legt sind, stellen die Schritte dar, die forschungspraktisch in je einen Arbeitstext mündeten (vgl. 

Kapitel 6.9.1).  

 

Abbildung 12. Das forschungspraktische Vorgehen entlang der Interpretationsschritte (eigene Darstellung in An-

lehnung an Asbrand & Martens, 2018) 

 

In den Unterkapiteln 6.9.2 bis 6.9.5 wird beschrieben, wie in der Analyse von Klassensge-

sprächssequenzen vorgegangen wurde. Zu jedem Analyseschritt erfolgt eine Abbildung eines 

Arbeitstextes, um den forschungspraktischen Schritt zu visualisieren und mit einem Beispiel 

darzustellen. Zusätzlich ist im Anhang dieser Arbeit die komplette Interpretation der Sequenz 

423_01_A des Falls Frau Aubergine dokumentiert. 

 

6.9.1 Das Erstellen von Arbeitstexten  

 

Da die Anfangs- und Schlusssequenzen der Klassengespräche auf verbaler und nonverbaler 

Ebene eine hohe interaktive Dichte aufwiesen und sich vor allem in den Schlusssequenzen ein 

Interpretationsschritte in der Dokumentarischen 
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(ȣwasô)
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(ȣwieô) Sinngenetische 
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(ȣwas und wieô)

In Anlehnung an Asbrand und Martens, 2018; 

eigene Darstellung
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hohes Mass an körperlicher Aktivität der Handelnden zeigte, wurden diese Sequenzen interpre-

tiert. In MAXQDA wurden die entsprechenden Transkriptabschnitte farblich markiert: Grün 

sind verbal und gelb nonverbal dichte Stellen unterlegt. Eine Codeline (vgl. Abbildung 13), die 

ebenfalls mit MAXQDA generiert wurde, stellte eine Übersicht dar und folgte dem formalen 

Kriterium der Interaktionseinheit, d. h. den drei Diskursbewegungen Proposition, Elaboration 

und Konklusion (vgl. Kapitel 6.8). Nach diesem Kriterium wurden die achtzehn zu interpretie-

renden Sequenzen ausgewählt, vor allem deren jeweiliger Beginn und Ende. 

 

 

Abbildung 13. Eine mit MAXQDA generierte Codeline  

 

Es entstanden drei weitere Arbeitstexte. Auf Grundlage des Verbaltranskripts wurde die for-

mulierende Interpretation und danach die reflektierende Interpretation erstellt. Die Fotogramm-

analyse stellte einen Zwischenschritt dar.  

Die durch den Interpretationsprozess entstandenen Fliesstexte galten als Arbeitsdokumente. Sie 

waren auf der Ebene der Auswertung relevant. In der Forschungswerkstatt Dokumentarische 

Methode am Institut für Erziehungswissenschaft der Universität Zürich wurden diese Doku-

mente als Vorlagen eingereicht, insgesamt wurden sechs Sequenzen von fünf Fällen und ihre 

Interpretationen zur Diskussion vorgelegt. Die teilnehmenden Personen waren Doktorierende 

aus unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Fachbereichen. Die Leitung und Organi-

sation lag bei der Fachstelle Qualitative Methoden am Institut für Erziehungswissenschaft der 

Universität Zürich. Durch die Teilnahme während fünf aufeinanderfolgenden Semestern konnte 

das Projekt in unterschiedlichen Stadien präsentiert werden. Zudem ermöglichte die Teilnahme 

eine ĂEinsozialisierung in die wissenschaftliche Praxis und [den] Erwerb von methodischen 

Handlungswissen und dient der [é] intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der vorgenommenen 

Interpretationenñ (Asbrand & Martens, 2018, S. 186). Die Sicherung der intersubjektiven 

Nachvollziehbarkeit stellt ein Qualitätsmerkmal qualitativer Forschung dar (Przyborski & 

Wohlrab-Sahr, 2014).  

Der letzte Schritt im Forschungsprozess galt dem Verfassen von Interaktionsbeschreibungen 

auf der Ebene der Fälle. Die Ergebnisse der formulierenden und reflektierenden Interpretation 

wurden zusammengefasst, was ein Kondensierungs- und Verdichtungsvorgang der bestehen-

den Arbeitstexte darstellt (Asbrand & Martens, 2018). Ausgewählte Sequenzen 
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(Verbaltranskriptauszüge, Fotogramme) werden dazu zur Illustration präsentiert. Die folgende 

Tabelle 2 stellt einen Überblick der gesamten Dauer der Aufnahme und der jeweils daraus in-

terpretierten Sequenzen dar.  

Total wurden 98 der insgesamt rund 143 Minuten einer Feinanalyse unterzogen. Die Zahlen 

des Klassencodes ȣ01ô oder ȣ02ô bedeuten erster bzw. zweiter Aufnahmezeitpunkt. Der Buch-

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

 

Tabelle 2. Übersicht der gesamten Aufnahmedauer, der Sequenzstelle in der Aufnahme und der zeitlichen Dauer 

der interpretierten Sequenz 

Fall  Klassencode Dauer Aufnahme 

Total 

Sequenz in der Auf-

nahme 

Dauer  

interpretierte Sequenz 

Aubergine 

423_01_A 11:20 00:00-07:25 07:25 

423_02_S 09:14 05:53-09:18 03:25 

423_02_A 09:14 00:00-04:08 04:08 

Karotte 

466_01_S 09:16 13:43-15:36 02:53 

466_02_A 20:18 00:00-07:31 07:31 

466_02_S 20:18 09:30-20:31 11:01 

Spinat 

467_01_A 10:54 00:11-06:44 06:33 

467_01_S 10:54 07:35-13:05 05:26 

467_02_A 08:26 00:08-05:07 04:59 

Lauch 

471_01_A 14:20 00:01-06:33 06:32 

471_02_S 13:01 06:10-13:47 07:36 

471_02_A 13:01 00:08-06:34a 06:26 

Spargel 

472_01_A 07:15 00:01-04:38 04:37 

472_02_S 07:55 05:40-07:56 03:36 

472_01_S 07:15 
04:38-06:44 

09:37-10:08b 
02:37 

Fenchel 

484_01_A 16:15 00:02-03:35 03:33 

484_02_M 14:44 12:51-16:51 05:00 

484_02_S 14:44 17:46-21:55 04:09 

Anmerkungen. 
a In der zweiten Aufnahme des Falls Herr Lauch ist der zeitliche Abschnitt von [06:10-06:34] Teil der zweiten 

sowie Teil der dritten interpretierten Sequenz. Ausschlaggebend dafür war das formale Kriterium einer Interakti-

onseinheit (Bohnsack, 2013).  
b Fall Frau Spargel: Der Zeitabschnitt zwischen [06:44-09:37] in der ersten Aufnahme wurde nicht einer Interpre-

tation unterzogen, da zu diesem Zeitpunkt die Kinder ihren Punkt auf das Klassenwolkenplakat klebten. Dieser 

Teil wurde der Vollständigkeit halber mit videografiert, stellt jedoch einen organisatorischen und fakultativen 

Gesichtspunkt des Klassengesprächs dar. Die Punkte entlang der Smiley-Skala konnten die Lehrpersonen zum 

Anlass für das Reflexionsgespräch nehmen.  
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6.9.2 Formulierende Interpretation der verbalen und nonverbalen Interaktion  

 

Bei der formulierenden Interpretation wurden verbale und nonverbale Interaktionen getrennt 

voneinander beschrieben. Dabei wurde beides in Spalten nebeneinander angeordnet und der 

gemeinsame Timecode der Referenzvideografie (analog zum Transkript) stellte den Verwei-

sungszusammenhang her (vgl. Tabelle 3). Dieser Interpretationsschritt trug dazu bei, einen 

Überblick über den zu analysierenden Interaktionsverlauf zu erhalten. Im nächsten Schritt 

wurde der Gesprächsinhalt reformuliert. Bei der Dokumentarischen Unterrichtsvideografieana-

lyse wird im Unterschied zur Dokumentarischen Analyse von Gruppendiskussionen nicht nur 

das Transkript herbeigezogen, sondern die Videosequenz wird wiederkehrend angeschaut, um 

auf nonverbaler Ebene, die Mimik und Gestik, die Positionierung der Handelnden im Raum 

sowie die Interaktion mit Artefakten bestmöglich zu erfassen (Asbrand & Martens, 2018). 

 

Tabelle 3. Ein Auszug aus einer formulierenden Interpretation 

 

6.9.3 Fotogrammanalyse 

 

Wie in Kapitel 6.8.5 bereits erwähnt, stellte die Analyse ausgewählter Fotogramme einen zu-

sätzlichen Schritt zwischen den beiden Interpretationsschritten der formulierenden und reflek-

tierenden Interpretation dar. Der Fokus lag auf der sequenziellen Analyse der Interaktion in den 

Klassengesprächen. Die Auswahlkriterien der Standbilder zum Transkript richtete sich nach 

der interaktiven Dichte, nach körperlich-räumlich repräsentativen Sequenzen oder Diskontinu-

itäten in der Interaktion, die sich aus der formulierenden und reflektierenden Interpretation 

ergaben (Asbrand & Martens, 2018). Dieser Zwischenschritt erfolgte im Interpretationsprozess 

 1 

Formulierende Interpretation: Sequenz gemeinsam lautlos ein Bild zeichnen (Fall Frau Aubergine, 423_01_A) 
 

Detaillier te formulierende Interpretation 

verbal nonverbal 

 
 
 
 
 
 
 
 
[00:12-02:33] Spielregel: Abwechseln  
LP1 f¿hrt in das Gesprªch ein, indem sie betont, beim Dar¿bersprechen 

seien folgende Regeln einzuhalten; einander zuhºren, die Hªnde bleiben 

beim Kºrper, wer etwas sagen mºchte, solle aufstrecken und zudem gªbe 
es nichts, was man falsch sagen kºnnte. Frau Aubergine (LP1) fragt in 

die Klasse, was heute beim Partnerspiel gut klappte. LP1 nennt den 
Vornamen von Mia. Das Mªdchen 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 hªtte, 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. 

 

 

 

 

 

 

 

[00:00-00:07] Star t der  Aufnahme 
Die Filmerin klatscht in die Hªnde (akustisches Zeichen f¿r 
Aufnahmestart und Synchronisation der beiden Videospuren).  
Frau Aubergine (LP1) zupft an ihrem Pullover, streicht ihre Haare 

zurecht, lªchelt und ber¿hrt mit beiden Hªnden das Pl¿schtier auf ihren 

Knien. LP2 richtet ebenfalls ihre Haare. Wªhrend LP1 mit Sprechen 

beginnt, sitzt die LP2 aufrecht, ihre Finger sind ineinander verschrªnkt 

und sie schaut in die Kreismitte.  

 

[00:12-00:36] Regeln f¿rs Gesprªch 
Die Regel, die Hªnde beim eigenen Kºrper zu lassen, zeigt LP1 vor, 

indem sie ihre eigenen Hªnde flach auf ihre Oberschenkel legt. Wªhrend 
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  
Als LP1 in die Klasse fragt, wie die Abmachung bez¿glich ȣAbwechselnô 

lautete, beugt sie ihren Oberkºrper nach vorne, ¿berkreuzt ihre Beine, 
schaut auf das Pl¿schtier, faltet die Hªnde, 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 Hªnde ber¿hren den 

rosaroten Rock. Als sie ihr Partnerkind erwªhnt, 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, Ăetwas 

gezeichnetñ, zeigt ihr rechter Daumen nach oben. Als sie die Frage stellt, 

bei wem das auch noch gut geklappt hªtte, strecken zehn Kinder auf. LP1 
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gleichzeitig, das heisst, während dem Schreiben der formulierenden bzw. der reflektierenden 

Interpretation (vgl. Abbildung 14. Auszug einer Fotogrammanalyse). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 14. Auszug einer Fotogrammanalyse 

  

 5 

gebeugt und st¿tzt sich mit den Armen auf der Kante der zweiten Sitzbank ab. Das Mªdchen in Fotogramm 3 noch aufrecht sitzend, die Hªnde 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 Mªdchen mit der roten Hose st¿tzt 

seinen Kopf auf dem rechten aufgest¿tzten Arm ab. Sein Kopf ist ebenfalls leicht in Richtung Boden gesenkt. Das Kind in K2 auf der linken Seite 

st¿tzt sich mit den Armen auf der Sitzbankkante ab. Die rechte Fussspitze ber¿hrt leicht den Boden, das linke Bein ist nicht sichtbar. 

 
Reflektierende Interpretation 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 kºnnte. Er erwartet eine (non-)verbale Erteilung des Rederechts durch LP1. Das Rederecht wird nicht durch LP2 

erteilt. 

Das zweite Mªdchen auf der rechten Kreisseite sitzend, ber¿hrt sorgfªltig das Gesicht des Mªdchens, das direkt neben ihm und LP2 sitzt. Das ist 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 Mªdchen. Die Ber¿hrung durch LP1 kann als eine nonverbale Ermahnung gedeutet werden, die bewirken soll, 

diese kºrperliche Form von Kontaktaufnahme oder nonverbale Interaktion zu unterlassen. Auf der linken und auf der rechten Kreisseite blicken je 

drei Kinder zu den beiden Mªdchen und zur LP1. Hier dokumentiert sich, dass das nonverbale Handeln von LP1 von sechs Kindern wahrgenommen 

wird. Das Antippen von LP1 gibt dem Mªdchen den Hinweis oder ein Signal, die kºrperlichen Aktivitªten zu unterlassen bzw. dass eine peerbezogene, 

kºrperliche Form von Kontaktaufnahme oder nonverbale Interaktion in dieser Situation nicht angebracht ist. Auf eigene kºrperliche Handlungen, wie 

Ber¿hrungen im eigenen Gesicht oder auf Brusthºhe folgt kein Antippen durch LP1. Es scheint, dass diese Form von (Eigen-)Aktivitªt erlaubt ist. 

Das Antippen eines Kindes durch die LP ohne sprachliche Vorank¿ndigung kann bei einem Kind zu einem ¦berraschungsmoment f¿hren.  

In Bezug zur mºglichen sich dokumentierenden Differenz zwischen LP1 und LP2 stellt sich die Frage, weshalb dieses Antippen des Mªdchens auf 

der rechten Kreisseite durch LP1 erfolgt und nicht durch LP2? Denn LP2 sitzt direkt neben den zwei mit sich beschªftigten Mªdchen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 4 

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

 
 

Formulierende Interpretation 
 
In Kameraperspektive 1 (K1) ist LP1 zu sehen, wie sie mit ausgestrecktem Arm das direkt neben LP2 sitzende Mªdchen (rechte Kreishªlfte) ber¿hrt. 

LP1 fasst daf¿r ¿ber die Oberschenkel von LP2. Sie beugt ihren Oberkºrper in Richtung des Mªdchens (vgl. K2) Der Blick von LP1 auf dem 
Fotogramm bei K1 richtet sich gegen den Boden. 

In K2 ist sichtbar, wie das zweite Mªdchen von LP2 aus betrachtet, dem Mªdchen neben LP2 ins Gesicht fasst. LP2 blickt ebenfalls zu den betreffenden 
Mªdchen. 

Im Unterschied zu Fotogramm 3 sind in K1 zehn Kinder in verªnderter Sitzposition zu sehen. Die beiden Knaben links neben LP1 haben den Kopf 

gesenkt und schauen auf ihre Etikette. Das Mªdchen zwischen der ersten und zweiten Sitzbank hat sein rechtes Bein auf der linken Sitzbank aufgestellt, 

umfasst mit der rechten Hand sein Bein und st¿tzt den Kopf auf dem Knie ab. Der Junge, der barfuss ist, hªlt 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 verªnderter 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 
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6.9.4 Reflektierende Interpretation und komparative Analyse 

 

In der reflektierenden Interpretation wurden verbale und nonverbale Anteile der Interaktion 

direkt in einen Arbeitstext integriert, wobei diese Interpretation nach dem ȣWieô fragte. Inter-

pretationen aus der Fotogrammanalyse wurden ebenfalls in diesen Schritt integriert. Im unten-

stehenden Text ist in fetter Schrift sichtbar, dass die Sequenzanalyse mit ihrer Interaktionsor-

ganisation vorgenommen wurde. In grüner Schriftfarbe sind die Modifikationen hervorgeho-

ben. Dabei handelte es sich um differente, ergänzende Lesarten, die nach der Diskussion in der 

Forschungswerkstatt Eingabe in die Forschungswerksatt eingearbeitet wurden.  

 

   1 

Gr¿ne Schr iftfarbe = Anpassungen und Ergªnzungen nach Eingabe in die 
Forschungswerkstatt, Herbstsemester  2021 
Reflektierende Interpretation Sequenz: ȣGemeinsam lautlos ein Bild zeichnenô 
 
[00:00-00:00:36] Proposition durch LP1 in Assoziation mit dem eigenen Kºrper  
Auf der non-verbalen Ebene dokumentiert sich zu Beginn, dass sich LP1 und LP2 f¿r die 

Aufnahme bereitmachen. Das Klatschgerªusch irritiert sie nicht. Danach ist ein zweites 

Klatschgerªusch gefolgt von dem Lachen eines Kindes zu hºren. Es scheint, dass beide 

Lehrpersonen Kenntnis haben, dass das akustische Klatschsignal das Signal des 

Aufnahmestartes bedeutet. LP1 ber¿hrt vor dem Klatschgerªusch ihre Haare. Danach bringt 

LP2 mit einer Handbewegung ihr ebenfalls offenes Haar hinter die Schulter. LP1 zupft an ihrer 

Jacke und lªchelt. Die Frage stellt sich, ist dieses ȣSichbereitmachenô der Filmaufnahme 

geschuldet? Nach dem Klatschgerªusch richtet die Lehrperson mit der Bemerkung an ihre 

Klasse, dass sie heute ja nochmals ein ȣTimispielô gemacht hªtten. Sie neigt dabei ihren Kopf 

leicht zur linken Kreisseite. Unmittelbar darauf folgt eine unverstªndliche  usserung eines 

Kindes.  

 

LP1 geht auf Verhaltensregeln ein, die wªhrend dem Gesprªch gelten. An dieser Stelle sei 

gefragt, ob diese Regeln gemeinhin ebenfalls gelten. Gleichzeitig werden die Kinder auf das 

vorangehend stattgefundene Kooperationsspiel aufmerksam gemacht. Es kommt dabei zur 

Klªrung der jetzt geltenden Gesprªchsregeln. ĂEs gibt auch nichts, was man falsch sagen 
kºnnteñ ist ein Verweis auf eine aufgehobene Logik, die normalerweise gilt. Das steht kontrªr 

zur sonstig geltenden Unterrichtslogik, in der es hªufig zu Bewertungs- und 

Beurteilungssituationen kommt. LP1 unterst¿tzt die Ausf¿hrungen der Regeln mit passender 

Bewegung. Unklar ist, warum LP1 den Kindern zugleich von Beginn an Gesprªchsregeln bzw. 

Regeln vergegenwªrtigt, die sich auf die Beherrschung des eigenen Kºrpers beziehen. Sie 

verbleibt dazu in der vorhin vorgezeigten Sitzposition, die auch die Kinder einnehmen sollen. 

Die Arme liegen auf den Oberschenkeln. Es kºnnte sein, dass diese Sitzposition eine Art 

ȣVorzeige-funktionô einnimmt.  

 

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 
eingelager ter  oppositioneller  Interaktion Mªdchen ï LP2; verbale Validierung und 
ºffentliche Bewertung von Nico durch LP1; er fahrungsbasier te, oppositionelle 
Schilderung in Assoziation mit exemplar ischer  Zeichnung durch LP1 
 

Auf die Frage von LP1 hin antwortet Mia, dass bei ihnen das Abwechseln gut lief. LP1 fordert 

Mia nicht 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 ausgelºst, die zur Kamera 2 

schreitet? Oder erwartet LP1 hier eine (non-)verbale Bestªtigung durch die Filmerin im 

Zusammenhang mit ihrem Aufgreifen der im Interventionsmaterial enthaltenen Spielregel 

ȣWeitergabe des Stiftes, nachdem ein Gegenstand gezeichnet wurdeô? Damit demonstriert LP 

1 der Filmerin, dass den Kindern die vorgegebenen, im Interventionsmaterial enthaltenen, 
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Für die komparative Analyse wurde mit einer tabellarischen Darstellung gearbeitet (vgl. Ta-

belle 4). Farblich wurden fallinterne Homologien sowie fallübergreifende Homologien und 

Kontraste im Arbeitsdokument der reflektierenden Interpretation markiert. Es wurde ein zu-

sätzliches tabellarisches Dokument erstellt, indem einzelne Interpretationen zu Stellen einer-

seits mit fallinternen Gemeinsamkeiten (in grüner Schriftfarbe) und andererseits mit fallüber-

greifenden Kontrasten (in oranger Schriftfarbe) hervorgehoben wurden.  

 

Tabelle 4. Auszug der komparativen Analyse 

 

 

6.9.5 Typenbildung  

 

Die drei interpretierten Sequenzen pro Fall bzw. deren rekonstruierte Handlungsorientierungen 

wurden durch fallinterne und -externe Komparationen nachgebildet. Dieses Vorgehen ent-

spricht der Idee der minimalen und maximalen Vergleiche (Bohnsack, 2014). Die Komparati-

onen stellen die Grundlage für die sinngenetisch-typisierten Handlungsorientierungen dar. In 

Anlehnung an Schäffer (2020) und als Zwischenschritt wurde pro Fall ein weiteres Arbeitsdo-

kument erstellt. Dieses enthielt typenbildende Interpretationen mit direktem Bezug auf Stellen 

im empirischen Material (vgl. Tabelle 5):  
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Tabelle 5. Auszug der typenbildenden Interpretation in Anlehnung an Schäffer (2020) 

 
 

Nach mehrmaligem Überarbeiten, vor allem auch auf der Ebene der begrifflichen Bezeichnung, 

konnte die Sinngenese mit zwei Dimensionen abgeschlossen werden. Die erste Dimension be-

wegt sich auf der Ebene der projektorientierten (Fremd-)Rahmung. Die zweite Dimension hat 

dabei zwei Fokusse: Erster Fokus: ȣVerhaltenssteuerungô und zweiter Fokus: ȣDurchf¿hrungô 

(vgl. Kapitel 8). Die Abbildung 15 zeigt das Arbeitsdokument zu Beginn des Prozesses. Es in-

tegriert noch keine Dimensionen. Es nimmt auch nicht den Vergleich innerhalb der Fokusse 

vor. 

Typen Fälle 

Typ 1:  

Unterstützend, diskret-lenkend subtil-appellativ  

ȣdie Unauffªlligeô, ȣdie Begleiterinô (ȣUmwege zulassenô) 

423             467 

Aubergine, Spinat 

Typ 2:  

kontinuierlich Verhaltens-regulierend- bzw. überprüfend der S:S-Reaktion 

mit permanenter Wahrung der eigenen Sichtbarkeit 

ȣder oder die (Über-)Pr¿fer:inô 

466         471 

Karotte, Lauch 

Typ 3:  

vorstrukturierend; nicht selbstbestimmt fremdbestimmt-lenkende Beteiligung 

ȣder oder die L¿ckentexter:inô 

484         472 

Fenchel, Spargel 

Abbildung 15. Auszug Arbeitsdokument sinngenetische Typenbildung  

 1 

Typenbildende Interpretation ï Explikation der  abduktiven Phase der  Typengener ierung (nach Schªffer , 2020) 
am Fall Aubergine (423) 
 

Fall 
(Code) 

Passage in der  
Sequenz 

Reflektierende Interpretation Sinngenetischer  Aspekt 

Aubergine  

(423) 
 

(1. 

interpretierte 

Sequenz 

423_01_A) 

 

[00:00-00:00:36] 
Proposition durch 
LP1 in Assoziation 
mit dem eigenen 
Kºrper   
 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

[00:36-02:33] 
ºffentliche 
Bewer tung von Nico 
durch LP1; 
Er fahrungsbasier te, 
oppositionelle 
Schilderung in 
Assoziation mit 
exemplar ischer 
Zeichnung durch 
LP1 
 

 

 

 

 

 

LP1 geht auf Verhaltensregeln ein, die wªhrend dem Gesprªch gelten. An dieser Stelle 
sei gefragt, ob diese Regeln gemeinhin ebenfalls gelten. Gleichzeitig werden die 

Kinder auf das vorangehend stattgefundene Kooperationsspiel aufmerksam gemacht. 

Es kommt dabei zur Klªrung der jetzt geltenden Gesprªchsregeln. ĂEs gibt auch 
nichts, was man falsch sagen kºnnteñ ist ein Verweis auf eine aufgehobene Logik, die 

normalerweise gilt. Das steht kontrªr zur sonstig geltenden Unterrichtslogik, in der es 

hªufig zu Bewertungs- und Beurteilungssituationen kommt. LP1 unterst¿tzt die 

Ausf¿hrungen der Regeln mit passender Bewegung. Unklar ist, warum LP1 den 

Kindern zugleich von Beginn an Gesprªchsregeln bzw. Regeln vergegenwªrtigt, die 

sich auf die Beherrschung des eigenen Kºrpers beziehen. Sie verbleibt dazu in der 

vorhin vorgezeigten Sitzposition, die auch die Kinder einnehmen sollen. Die Arme 

liegen auf den Oberschenkeln. Es kºnnte sein, dass diese Sitzposition eine Art 
ȣVorzeige-funktionô einnimmt.  

 

 

 

 

LP1 validiert Nicos Verhalten mit einer ºffentlichen, positiven Bewertung und einer 

Exemplifizierung, indem sie auf die Regel aufmerksam macht. Zwar hatte dies Nico 

zuvor gar nicht angesprochen. LP1 jedoch sagt: ĂNico, das hast du gut gemachtñ 

[0:01:22, Z. 29]. Es kºnnte sein, dass LP1 durch die zeitgleiche, komplementªre 

Proposition eines Mªdchens abgelenkt war und so Nicos Aussagen nicht genau 

registrierte. Vielleicht ist es f¿r LP1 auch schlicht eine gute Gelegenheit hier auf die 

Regel hinzuweisen. Es kommt zu einer Verhaltensr¿ckmeldung durch LP1. Diese steht 
in einem positiven Horizont. 

 

 

 

 

 

 

 

 

multimodal-
kºrperdisziplinierende 

R¿ckmeldepraxis im Modus 

eines Modells 

und in Bezug auf das 

unmittelbare Verhalten  

 

 

 

 

 

 
verbales Lob in Bezug auf 

das kooperative Verhalten  

 

 

 

die R¿ckmeldung erfolgt 

entlang der 

Lehrpersonenerwartung; 

keine Verbindung zur 

Umsetzung durch die Kinder 

 

direktiv-hierarchische 
R¿ckmeldepraxis in Bezug 

auf das kooperative 

Verhalten 
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7. Empirische Rekonstruktionen: Fallbeschreibungen 

 

In diesem Kapitel erfolgt die Beschreibung der sechs Fälle. Dabei wird jeweils in den Fall ein-

geführt und Kontextinformationen zur ersten und zweiten Videoaufnahme werden berichtet. 

Anschliessend erfolgen die Interaktionsbeschreibung sowie Interpretationsansätze der analy-

sierten drei Sequenzen. Davon abgeleitet werden die rekonstruierten Handlungsorientierungen 

des jeweiligen Falls. Zur Illustration der Handlungsorientierungen werden Auszüge des Ver-

baltranskripts sowie ausgewählte Fotogramme eingefügt. Am Ende jeder Fallbeschreibung 

werden die Schlussfolgerungen zusammengefasst.  

 

7.1 Fallbeschreibung: Frau Aubergine (Klassencode 423) 

 

7.1.1 Einführung in den Fall Frau Aubergine  

 

Zum Zeitpunkt der ersten Videoaufnahme (423_01) besuchen 22 Kinder die Klasse von Frau 

Aubergine. 21 der 22 Kinder sind anwesend und drei weitere dürfen aufgrund fehlender Ein-

verständniserklärungen nicht gefilmt werden. In der ersten Aufnahme sind Frau Aubergine so-

wie eine weitere Lehrperson sichtbar. Die Funktion dieser Lehrperson 2 ist unklar: Es könnte 

sich um eine Klassenassistenz oder die Stellenpartnerin von Frau Aubergine handeln. Acht der 

21 Kinder und die beiden Lehrpersonen sind weiblich.  

Bei der zweiten Aufnahme (423_02) sind 19 Kinder sichtbar. Davon sind sieben Kinder Mäd-

chen. Zwei Kinder sind zum 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 

fünf Tagen. 

 

7.1.2 Kontextinformationen 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 interpretiert werden 07:25 Minuten (vgl. Ka-

pitel 6.9.1, Übersichtsliste). Das Setting der ersten Aufnahme stellt sich wie folgt dar: Die erste 

Kameraperspektive (K1, linkes Bild) zeigt im Vordergrund die zwei vor der Wandtafel neben-

einandersitzenden Lehrpersonen. Beide sitzen auf Stühlen, die höher sind als die Sitzbänke, auf 

denen die Kinder Platz genommen haben. Frau Aubergine hat ein Plüschtier auf ihren 
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Oberschenkeln platziert. Sie trägt Hausschuhe. Unter diesen liegt ein weisses Papier auf dem 

Boden. Die Lehrperson 2 hat ihre Hände gefaltet und blickt zur linken Kreisseite. In der ersten 

Kameraperspektive (linkes Bild) sind zehn Kinder und in der zweiten Kameraperspektive (rech-

tes Bild) acht Kinder zu sehen. Sie sitzen verteilt auf je zwei Sitzbänken, die zu einem Kreis 

arrangiert wurden (vgl. Abbildung 16).  

Die Kinder haben vorgängig in zufälliger Paarbildung das Kooperationsspiel ȣLautlos gemein-

sam ein Bild zeichnenô durchgeführt (vgl. Anhang, Kapitel 17.5). Das Spiel war den Kindern 

bekannt. Die Filmerin beobachtete bei der Umsetzung des Spiels bei ein bis zwei Paaren 

Schwierigkeiten. Sie notierte im Kurzprotokoll dazu, dass es den Paaren schwergefallen ist, den 

Auftrag ȣnicht zu sprechenô umzusetzen. 

 

Kameraperspektive 1 (K1)         Kameraperspektive 2 (K2) 

 

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 sich um die Anfangs- 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. Kapitel 6.9.1, Übersichtsliste). 

Die Kameraperspektive 1 (linkes Bild) zeigt neun Kinder. Die Lehrperson 2 sitzt zwischen dem 

siebten und dem achten Kind (vgl. Abbildung 17, K1, betrachtet von rechts; ausgehend von 

Frau Aubergine). In der zweiten Aufnahme äussert sich die Lehrperson 2 weder verbal noch 

interagiert sie nonverbal mit den Kindern. In der folgenden Interaktionsbeschreibung wird zur 

Vollständigkeit dennoch zwischen Frau Aubergine und der Lehrperson 2 unterschieden, ob-

wohl ausschliesslich Frau Aubergine mit den Kindern interagiert. Die Kinder sitzen jeweils zu 

viert auf Sitzbänken. Insgesamt sind fünf Sitzbänke in K1und K2 sichtbar. Die beiden Lehrper-

sonen sitzen ebenfalls auf diesen Sitzbänken. Hinter dem Rücken von Frau Aubergine ist die 
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Wandtafel zu sehen. Auf der linken Wandtafelseite sind verschiedene DIN-A4-Papiere ange-

bracht. Das Plakat der Klassenwolke (Teil der Intervention) ist hinter Frau Aubergine an der 

Wandtafel angebracht. An der rechten Tafelseite hängt ein gelbes DIN-A3-Papier. Links neben 

Frau Aubergine sitzen vier Kinder auf einer Sitzbank (vgl. Abbildung 17). Die Kinder haben 

vorgängig in zufälliger Paarbildung das Kooperationsspiel ȣBild lautlos zeichnenô durchge-

führt. Das Spiel war den Kindern bekannt. Es wurde vor der ersten Aufnahme durchgeführt. 

Die Filmerin notierte auf dem Kurzprotokoll, dass dieses störungsfrei verlief.  

 

Kameraperspektive 1 (K1)         Kameraperspektive 2 (K2) 

 

Abbildung 17. Fotogramm [0:01:22], (467_02_A) 

 

7.1.4 Interaktionsbeschreibung und Interpretationsansätze einer Sequenz der ersten Aufnahme 

 

Die Anfangssequenz der ersten Aufnahme (423_01_A) trägt den Namen ȣgemeinsam lautlos 

zeichnenô. Frau Aubergine eröffnet das Gespräch, indem sie performativ an die geltenden Ge-

sprächsregeln erinnert. Das heisst, bei der Stelle Ădie Hªnde sind bei dirñ, klopft sie mit den 

Händen auf ihre Oberschenkel (siehe Transkriptausschnitt 00:00-00:00:36).  

[0:00:00] LP1f: (2) 

@(.)@ Wir haben jetzt 

zusammen noch einmal 

ein Timi-Spiel gemacht. 

Wenn wir darüber re-

den, haben wir Regeln. 

Die Hände sind bei dir 

(.) 

Fotogramm 1 [0:00:03] 

 
 

 

Anschliessend erfolgt durch Frau Aubergine eine Proposition, die auf eine positive Bewertung 

der vergangenen kooperativen Einheit hinzielt. Danach erklärt Mia, dass die Zusammenarbeit 

bei ihnen funktionierte. Divergent äussert sich Nico: Mia habe nicht, wie vereinbart, nur zwei 

Dinge gezeichnet. Zeitgleich meldet sich Jenita, sie sitzt auf der rechten Kreisseite, in Form 

einer komplementären Proposition. Die Lehrperson 2 zeigt ihr mit einer ȣFinger-vor-den Mund-
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Gesteô, dass sie nicht reden soll. Daraufhin validiert Frau Aubergine Nicos Verhalten mit einer 

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

Nico hatte das zuvor aber nicht angesprochen. Frau Aubergine sagt jedoch: ĂNico, das hast du 

gut gemacht [é]ñ [0:01:22] was einer positiven Verhaltensrückmeldung gleichkommt (siehe 

Transkriptausschnitt 0:01:11-0:01:31). 

 

[0:01:11] Nm: Mia wollte 

mal zwei Sachen malen. 

Den habe ich den Stift 

ganz schnell gehebt.  

[0:01:22]                    

ụ LPf1: @(4)@ Ah (beja-

hend) dann hat sie wieder 

gemerkt, oh wir wechseln 

ja ab. Nico das hast du gut 

gemacht. Wenn du einfach 

den Stift festhältst und dich 

an die rote Ampel hältst 

((nimmt den Zeigefinger 

vor den Mund)) gar nicht 

sprichst dann machst du`s 

ganz gut. 

 

Fotogramm 3 [0:01:31] 

 

 
 

 

Danach kommt es zu einer oppositionellen, erfahrungsbasierten Schilderung durch Frau Au-

bergine (siehe Transkriptausschnitt 0:01:22-0:03:11). Diese bezweckt, bei den Kindern in As-

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

rauf folgt unterstützend mit der Geste des Kopfschüttelns die Frage von Frau Aubergine: Bei 

wem es vorgekommen sei, dass das Partnerkind etwas Unpassendes gezeichnet hatte [0:02:52-

0:02:59].  

 

[0:01:22] LPf1: [é] Ich 

habe bei ein paar Timi- 

Paaren beobachtet (.) 

das::s die (.) zum Beispiel 

((hebt ein A4-Papier vom 

Boden auf und zeichnet 

mit einem Bleistift aufs 

Papier)) einen ganze:n 

Blumengarten gezeichnet 

haben (3). ((Zeigt das Blatt 

Papier im Kreis herum)) 

da müssen wir vielleicht 

noch einmal besprechen, 

was das heisst Ăich zeichne 

e:.twasñ. Wenn ich 

((zeichnet auf das Blatt Pa-

pier)) (3) das zeichne 

(dreht das Papier und zeigt 

es den Kindern))  

einfach ein Quadrat, dann 

ist das für mich etwas und 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fotogramm 4 [0:01:49] 
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dann geb ich mein meinen 

Stift an meinen Timi Part-

ner weiter.  

((LPf1 gibt den Bleistift an 

LPf2 weiter)). (5) ((LPf2 

zeichnet etwas aufs Blatt 

und gibt das A4-Papier 

wieder an LPf1 zurück)) 

dann zeichne ich wieder 

etwas. 

[0:02:30]      ụ Ich weiss 

was das ist. Zirkus)? unv.). 

[0:02:33]     ụ LP1f: @(.)@. 

Mein Timi-Partner hat 

jetzt meine Idee @(.)@ ge-

merkt. Ich habe ein Quad-

rat gezeichnet, hm, ich hab 

gedacht, hm, vielleicht 

wird da ein Haus draus. 

Manchmal macht der 

Timi-Partner auch was an-

deres.  

Dann muss ma::n schon 

ein bisschen leer schlu-

cken. Beim wem hat der 

Timi-Partner etwas ge-

zeichnet, was da eigentlich 

nicht aufs Bild gehört? (.) 

Mia?  

 
 

 

Fotogramm 5 [0:02:15] 

 

 
 

 

 

Fotogramm 6 [0:02:39] 

 

 

 

Nach der Frage blickt Frau Aubergine in die Runde und schwenkt ihren Blick kurz zur rechten 

Kreisseite: Dort meldet sich Nico per Handzeichen. Danach richtet die Frau Aubergine ihren 

Blick auf Mia, die ebenfalls aufzeigt. Mia darf reden. Sie erklärt lachend26 Ă@ Dann hab ich 

dem einfach ne Brille aufgesetzt.@ñ [0:03:11].  

Mia bringt damit zum Ausdruck, dass sie den gezeichneten Alien von Nico veränderte. An 

dieser Stelle reduziert sich die Lehrpersonensteuerung. Frau Aubergine lacht ebenfalls, was bei 

den Kindern Aufmerksamkeit erzeugt und das allgemeine Gelächter gleichzeitig in seiner Laut-

stärke abschwächt. Die Erzählung von Mia erfährt durch Nico eine verbale Validierung, indem 

er erklärt, dem Alien ein Kleid gezeichnet zu haben. Damit entsteht eine Orientierung am Ge-

meinsamen. Anschliessend validiert Frau Aubergine Mias und Nicos kooperatives Verhalten 

nonverbal durch Nicken. Es erfolgt der Hinweis auf die Spielregel ȣlautlos ein Bild zu zeich-

nenô. Das Gelächter in der Klasse verstummt. Die Erzählung von Mia und Nico macht deutlich, 

wie bei unterschiedlichen Zeichnungsabsichten ï ohne dass ein Konflikt entsteht ï reagiert 

werden kann (siehe Transkriptausschnitt 0:03:00-0:03:40). 

 

                                                 

26 Gemäss den TiQ-Transkriptionsrichtlinien bedeutet das ȣat-Zeichenô, dass etwas lachend gesprochen wird (vgl. 

Kapitel 16).  
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[0:03:00] Mf: Ich wollte, 

dass er kein Alien zeichnet.  

[0:03:05] LPf1: @(.)@  

 

[0:03:07] Mf: (@dann hat 

er einen gezeichnet@). 

[0:03:10]       ụ LPf1: 

@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: Und dann 

hab ich ihm ein Kleid ge-

macht ((einige Kinder la-

chen)). 

 

[0:03:23] LPf1: @Aha:::a 

(bejahend)@. Jetzt wissen 

wir auch, warum es in die-

ser Ecke dort, manchmal 

nicht ganz so leise war. Es 

war lustig (hm). Wie hat es 

denn geklappt mit dem 

((nimmt den Zeigefinger 

vor den Mund)) ohne zu 

sprechen? Bei wem hat das 

super geklappt? ((schaut im 

Kreis umher)) (.) Sara wie 

habt ihr das gemacht?  

 

Fotogramm 7 [0:03:04] 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fotogramm 8 [0:03:39] 

 

 

 

Im Anschluss daran geht Frau Aubergine auf die Regel ȣlautlos gemeinsam ein Bild zeichnenô 

ein. Die Frage unterst¿tzt sie erneut mit der ĂZeigefinger-vor-den Mund-Gesteñ. Das Rederecht 

erteilt sie Sara. Sie sitzt auf der anderen Kreisseite rechts. Frau Aubergine stellt darauf die 

Frage, ob es gelungen sei, nicht miteinander zu sprechen. Sara antwortet mit: ĂNein, ganz ein 

wenig gesprochen haben wirñ [0:03:56].  

Anschliessend beurteilt die Lehrperson 2 Saras Äusserung positiv: Sie weist darauf hin, dass 

das ehrliche Ansprechen von Schwierigkeiten wichtig sei. Die Lehrperson 2 äussert, sie hätte 

bei Florian beobachtet, wie er seinem Partnerkind mitteilte, was es zeichnen soll. Das entspricht 

einer negativen Bewertung durch die Lehrperson 2. Frau Aubergine blickt währenddessen kurz 

zur Filmerin. Zeitgleich kommt es zu einer oppositionellen Interaktion der beiden Knaben, die 

links neben Frau Aubergine sitzen. Allgemein erhöht sich der Geräuschpegel in der Klasse. Die 

beiden Knaben klopfen sich gegenseitig auf ihre angeklebten Etiketten (vgl. Kapitel 6.4). Das 

heisst, es vollzieht sich eine nonverbale Interaktion zwischen den beiden. Frau Aubergine 
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bemerkt die oppositionelle Interaktion zwischen den beiden Knaben und berührt Claudio, der 

unmittelbar links neben ihr sitzt, mit der Hand an der Schulter. Nico interagiert mit Dorian 

nonverbal, was Mia bemerkt. Sie berührt zuerst Nicos und danach Dorians Hand. Zeitgleich 

äussert Frau Aubergine, obschon inzwischen ein ziemlich hoher Geräuschpegel herrscht, dass 

sie viele Paare gesehen hat, die geräuschlos miteinander kommuniziert hätten. Gleichzeitig 

führt sie den Finger vor den Mund (siehe Fotogramm 11, unten), was auf einen zu hohen Ge-

räuschpegel hinweist. Der Geräuschpegel bleibt unverändert. Ihr Blick schwenkt in Richtung 

Dorian und Nico, die die oppositionelle Interaktion auslösten (siehe Transkriptausschnitt 

0:04:24-0:04:52). Zeitgleich tadelt Lehrperson 2 nonverbal das Mädchen rechts neben ihr 

[0:04:52].  

[0:04:24] LPf1: (5) ((nimmt 

den Zeigefinger vor den 

Mund)). Ich habe aber ganz 

ganz tolle Timi-Paare 

gese:::hen. ((Einige Kinder 

sind am Sprechen)) Die 

ohne ((bewegt den Zeige-

finger hin und her)) einen 

Muxs miteinander geredet 

haben. Das das ist ja er-

laubt. Die Hände sind bei 

dir, die Beine auch ((schüt-

telt leicht den Kopf und 

hebt gleichzeitig den Zeige-

finger in die Luft)). (6).  

 

[0:04:50] Lm: (Stopp, Je-

nita) ((LPf1 nimmt den Zei-

gefinger vor den Mund)  

[0:04:53]                 ụ ((LPf2 

wendet sich dem Mädchen 

neben sich zu)).  

Fotogramm 10 [0:04:25] 

 
 
Fotogramm 11 [0:04:36] 

 

 

 

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

an die Kinder, wer noch einen Tipp habe, für diejenigen Kinder, denen das lautlose Zeichnen 

schwergefallen ist. Mit dieser Frage schreibt sie den Kindern einen Expertise-Status für die 

Zusammenarbeit in zufälliger Paarbildung zu. Danach erfolgt eine explizite Vornamensnen-

nung: Claudio. Seine Elaboration mit der ȣZeigefinger-vor-den-Mund-Gesteô wird von Frau 

Aubergine validiert und reformuliert. Nicos Elaboration Ă hm, zum nicht reden kann man, 

wenn der andere einfach am Malen ist kann man schlaf:enñ [0:06:28], validiert Frau Aubergine 

anfänglich mit Nicken, kurz darauf widerspricht sie, dass es mit geschlossenen Augen nicht 

möglich sei, die Aufgabe einer Gemeinschaftszeichnung zu erfüllen. Zeitgleich berührt sie den 

linken Arm des Knaben links neben ihr, der Geräusche von sich gibt und seinen linken Arm auf 

und ab bewegt. Hier zeigt sich eine nonverbale Ermahnung durch Frau Aubergine. Ein Lachen 
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ertönt. Es kommt zu einer Sprechpause. Der Geräuschpegel steigt wieder. Frau Aubergine weist 

die Klasse mit einer ȣZeigefinger-vor-den-Mund-Gesteô zurecht [0:04:53-0:06:40].  

Frau Aubergine reagiert nonverbal, indem sie ihren Blick auf den Boden richtet und tief Luft 

holt. Damit zeigt sich, dass sie zu einer Konklusion schreitet. Sie zählt die aufgetretenen 

Schwierigkeiten auf und reformuliert sie. Während Frau Aubergine konkludiert, sprechen ei-

nige Kinder untereinander, sind unruhig und führen Zwischengespräche. Erneut legt Frau Au-

bergine den Zeigefinger an den Mund, während sie erwähnt, dass Ădas Abwechseln bei den 

meisten super-gut geklappt hatñ [0:06:59] (siehe Transkriptausschnitt 0:06:59-0:07:24).  

 

[0:06:59] LPf1: (.) Es ist 

mir lieber, wenn selbst so 

machst ((nimmt den Zei-

gefinger vor den Mund)), 

dem andern so machen, 

das mag er vielleicht 

nicht. (.) Heute (.) war 

vielleicht für einige ein 

bisschen schwierig die 

rote Ampel einzuhalten, 

das heisst Muxs Mäuss-

chen still ein (.) Bild 

zeichnen. Abwechseln, 

ist etwas, was bei den 

meisten super gut ge-

klappt hat (5) 

 

 

 

 

 

 

 

Fotogramm 18 [0:07:24] 

 

 

 

7.1.5 Interaktionsbeschreibung und Interpretationsansätze 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 genannt ȣWochenrückblickô wird 

durch Frau Aubergine gefolgt von Lachern der Kinder eröffnet. 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 der Stelle [0:00:37] hat sich Lenny mit 

dem Oberkörper zur Wandtafel abgedreht. Frau Aubergine berührt ihn unangekündigt an der 

Schulter. Dies kommt einer Zurechtweisung gleich. Im Gegensatz zur Schlusssequenz dersel-

ben Aufnahme führt dieses Tadeln nicht zu einer Re-positionierung des kindlichen Körpers, 

sondern Lenny re-positioniert seinen Oberkörper selbst. Frau Aubergine unterbricht das Spre-

chen nicht, jedoch verbleibt ihr Blick so lange auf Lenny gerichtet, bis sich dieser wieder in 

seine ursprüngliche Sitzposition zurückgedreht hat. Der Blick von Frau Aubergine schweift von 

der linken zur rechten Kreisseite. Melina zeigt auf, wird jedoch nicht von Frau Aubergine an 
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die Reihe genommen. Nach der Proposition von Frau Aubergine hebt Lenny unmittelbar seine 

Hand hoch. Er dreht sich mit dem Oberkörper leicht in Richtung Frau Aubergine ab, so dass 

sein Blick auf sie gerichtet ist. Durch sein unmittelbares Melden per Handzeichen und das Ab-

wenden seines Oberkörpers erlangt Lenny unmittelbar erneut die Aufmerksamkeit von Frau 

Aubergine. Melina und Anton auf der linken Kreisseite melden sich per Handzeichen, bereits, 

bevor Frau Aubergine überhaupt die Frage gestellt hat. Frau Aubergine blickt kurz zur linken 

Kreisseite, um dann mit ihrem Blick wieder zu Lenny zu schwenken und dessen Vornamen zu 

nennen. Die Aufmerksamkeit von Frau Aubergine wird durch den Jungen Lenny durch gezielte 

Körperpositionsänderung und Geräusche gelenkt (siehe Transkriptausschnitt 0:00:00-0:01:01).  

[0:00:00] LPf1: A:::lso wir 

haben die ganze Woche mit 

dem neuen Timi-Partner 

Spiele gemacht (3). Ihr habt 

die Bilder gemalt ((zeigt auf 

die Bilder an der Wandta-

fel)) mit dem Timi-Partner 

ohne zu reden, im Turnen 

habt ihr die Timi-Spiele ge-

macht, vor:hin habt ihr ei-

nander auf den Rücken ge-

schrieben und jetzt reden wir 

darüber, was mit dem jetzi-

gen Timi-Partner, mit dem 

neuen Timi-Partner, ganz 

besonders gut geklappt hat 

und ((zwei Kinder strecken 

auf)) was weniger gut ge-

klappt hat und wir helfen ei-

nander, wenns Probleme ge-

geben hat um zu schauen 

was man anders machen 

könnte. Was hat ganz beson-

ders gut geklappt (2) ((meh-

rere Kinder strecken auf)) 

((LPf1 schaut im Kreis 

herum)) Lenny. 

 

[0:00:58] Lm: Ähm bei mir 

hat mit dem Rino das Linien-

spiel besonders gut geklappt 

((LPf1 nickt dem entspre-

chenden Kind zu)). 

 
 

Fotogramm 1 [0:00:12] 

 
 

 

Fotogramm 2 [0:00:58] 

 
 

 

Lenny überführt die Nachfrage von Frau Aubergine in eine Erzählung. Frau Aubergine validiert 

nickend die Erzählung in re-formulierender Art: Sie wiederholt das von Lenny Geäusserte, re-

formuliert es zum Begriff der ȣRücksichtnahmeô. Unmittelbar darauf elaboriert Svenja die 

Schwierigkeiten, die es bei ihnen gegeben hat. Svenja bewertet Nico negativ, indem sie zusätz-

lich nebst der Vornamensnennung mit ausgestrecktem Finger auf ihn zeigt. Dies ist als negative 
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Verhaltensrückmeldung von Kind zu Kind auf das vorangegangene Verhalten in der koopera-

tiven Situation zu bezeichnen.  

Tom elaboriert, es gehe um die Rücksichtnahme. Damit kommt es zu einer inhaltlichen Wie-

derholung. Rino nimmt ï aufgefordert durch Frau Aubergine ï eine Anschlussexemplifizierung 

auf die proponierte Frage vor. Mit dieser differenzierten Anschlusserklärung wird der Begriff 

der Rücksichtnahme konkretisiert, indem Rino den Begriff in Bezug zur kooperativen Aktivität 

setzt. Frau Aubergine blickt abwechslungsweise zu ihm und zur gegenüberliegenden Kreisseite 

ï zu Svenja und Flo. Sie nickt bei Rinos Äusserungen, was einer positiven Validierung gleich-

kommt.  

Bei der Stelle [02:12] zeigt Frau Aubergine mit dem Finger auf Fabian und nickt gleichzeitig. 

Fabian klatscht in die Hände. Nach dem Fingerzeig klatscht Fabian immer noch in die Hände, 

denn Frau Aubergine hat zusätzlich zum Fingerzeig genickt, was einer positiven Verhaltens-

rückmeldung entspricht. Hier kommt es zu einer Inkongruenz der Gesten von Frau Aubergine 

[0:02:12-0:02:14]. 

Eingelagert in der Anschlussproposition geschieht eine negative Bewertung auf das unmittel-

bare Verhalten von Svenja und Flo. Sie knien auf der Sitzbank [0:02:23]. Die darauffolgende 

Tadelung von Frau Aubergine ist widersprüchlich oder könnte missverstanden werden. Die 

Handgeste bringt zum Ausdruck, was die Frau Aubergine meint, denn die Geste zeigt nach 

unten, was den Kindern anzeigt, dass sie ihre knieende Haltung beenden sollen. Im Anschluss 

elaboriert Amanda, dass das Rückenzeichnen gut funktionierte. Bei [0:02:49] berührt Frau Au-

bergine unangekündigt die Schulter von Marius. Marius und Rino führen Zwischengespräche. 

Die Frau Aubergine schwenkt ihren Blick zu ihnen und nimmt eine subtile Disziplinierung vor. 

Im Folgenden fordert Frau Aubergine Amanda auf, genauer zu elaborieren, was genau funkti-

oniert hat und bittet sie, lauter zu sprechen. Dies verdeutlicht sie multimodal mit einer ȣHand-

ans-Ohr-Gesteô. Anfänglich erzielt Frau Aubergine dadurch keine differenzierte Exemplifizie-

rung. Amanda wiederholt nochmals das zuvor Geäusserte. Dabei überbetont sie sprachlich den 

Anlaut ȣRô. Auslöser davon könnte sein, dass Amanda zuvor gebeten wurde, lauter zu sprechen. 

Zeitgleich schüttelt Frau Aubergine den Kopf in Richtung Seto, der mit seinem Körper wippt. 

Das Kopfschütteln ist eine erneute subtile, nonverbale Verhaltensrückmeldung auf das unmit-

telbare, ï aus Sicht von Frau Aubergine ï unangebrachte Verhalten von Seto. Erneut wird der 

kindliche Bewegungsdrang durch Frau Aubergine eingedämmt.  

Im zweiten Satz nimmt Amanda eine differenziertere Exemplifizierung vor, indem sie be-

schreibt, dass ihrem Partnerkind die Druckregulation beim fiktiven auf den Rücken Zeichnen 

gelungen sei. Frau Aubergine validiert das von Amanda Geäusserte mit einem Ăoh du hast 
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etwas Wichtiges verratenñ [03:19] und schweift dabei mit ihrem Blick über die Klasse (siehe 

Transkriptausschnitt 0:03:18-0:04:04). 

 

[0:03:18] LPf1: (unv.) hat 

etwas ganz Wichtiges verra-

ten. Sie hat nicht zu stark ge-

drückt aber doch so stark, 

dass du spüren konntest was 

sie geschrieben hat. Wer hat 

an seinem (2) Timi-Partner 

auch sagen super gemacht 

((LPf1 streckt beide Dau-

men in die Höhe)), das hat 

ganz gut geklappt. (7) ((Ei-

nige Kinder strecken die 

Daumen in die Höhe)) Su-

per. Was war denn schwierig 

beim Spiel? (3) Amanda hats 

ja schon gerade gesagt, wenn 

man zu zu schwach drückt, 

spürst du nicht was geschrie-

ben wird und wenn du zu 

stark drückst, dann tut es 

weh. Was hat noch gut ge-

klappt diese Woche? ((2 

Kinder halten auf)) Lenny.  

 

 

 
Fotogramm 8 [0:03:22] 

 

 

Bei der Stelle [0:03:23], Ănicht zu stark [é]ñ macht Frau Aubergine eine Fingergeste in die 

Luft und nickt gleichzeitig mehrmals hintereinander. Dieses Nicken kommt einer Validierung 

gleich. Die verbalen Äusserungen werden dabei mit der Fingergeste unterstützt. Frau Auber-

gine bewertet damit nonverbal positiv. Nach der Aufforderung von Frau Aubergine dem Part-

nerkind anzuzeigen, ob die Zusammenarbeit funktioniert hat oder nicht, bewertet Svenja Nico 

nonverbal negativ: Sie zeigt mit dem Daumen nach unten (siehe Fotogramm 9 [0:03:35]). 

 

Fotogramm 9 [0:03:35] Svenjas (Mädchen im roten Pullover) Fingerzeig nach unten: 

 
 

 

Die folgende Anschlussproposition durch Frau Aubergine ist inhaltlich eine Wiederholung. 

Lenny dreht seinen Oberkörper von Frau Aubergine ab und seine Daumen zeigen beide nach 

unten. Im Modus einer Reformulierung äussert Frau Aubergine, dass Amanda bereits darauf 
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eingegangen sei, was bei der Zusammenarbeit schwierig war. Frau Aubergine reformuliert non-

verbal und verbal. Am Ende nennt die Frau Aubergine erneut Lennys Vornamen, obwohl an-

dere Kinder ebenfalls aufzeigen. Die Aufmerksamkeit von Frau Aubergine liegt auf Lenny 

(siehe Transkriptausschnitt 0:02:38-03:35). 

 

[0:02:38] LPf1: A:::h 

((nickt). Warum sagst du hat 

es so gut geklappt? Was hat 

denn gut (unv.)? Erzähl doch 

mal was ihr gemacht habt 

damit, dass es gut geklappt. 

 

[0:02:50] Af: Ähm mit den 

Rückenzeichnen, dem Rü-

cken. 

 

[0:02:56] LPf1: Kannst du 

etwas lauter ((Finger zeigt 

auf Ohr)) Sprechen bitte, ich 

verstehe dich fast nicht. 

 

[0:03:01] Af: Äh::m mit dem 

Rücken hat`s gut geklappt 

zeichnen und (.) ähm mit mit 

Sina hat ganz fein aber nicht 

aber nicht ganz fest. 

 

[0:03:18] LPf1: (unv.) hat 

etwas ganz Wichtiges verra-

ten. Sie hat nicht zu stark ge-

drückt aber doch so stark, 

dass du spüren konntest was 

sie geschrieben hat. Wer hat 

an seinem (2) Timi-Partner 

auch sagen super gemacht 

((LPf1 streckt beide Dau-

men in die Höhe)), das hat 

ganz gut geklappt. (7) ((Ei-

nige Kinder strecken die 

Daumen in die Höhe)) Su-

per. Was war denn schwierig 

beim Spiel? (3) Amanda hats 

ja schon gerade gesagt, wenn 

man zu zu schwach drückt, 

spürst du nicht was geschrie-

ben wird und wenn du zu 

stark drückst, dann tut es 

weh. Was hat noch gut ge-

klappt diese Woche? ((2 

Kinder halten auf)) Lenny.  

 

 

 

F7 [0:02:49] 

 

 

F8 [0:03:22] 

 

F9 [0:03:35] 

 

 

Die dritte Sequenz mit dem Namen ȣausgeglichen unterwegs seinô beginnt mit der Proposition, 

dass eine Gruppe nicht dem Auftrag von Frau Aubergine gefolgt sei, ein Winterbild zu zeich-

nen. Lenny, rechts neben Frau Aubergine sitzend, dreht sich in die entgegengesetzte Richtung. 
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Das heisst, er teilt den proponierten Inhalt in der Interaktionsbewegung nicht. Darauf folgt eine 

nonverbale Disziplinierungsmassnahme durch Frau Aubergine: Ohne Vorankündigung berührt 

sie die Schulter von Lenny, wobei die Berührung mit der Repositionierung des Oberkörpers 

von Lenny in eine Handlung übergeht. Frau Aubergine blickt dabei weiterhin ununterbrochen 

in die Klasse und führt ihre Ausführungen fort. Dies verleiht der körperlichen, nonverbalen 

Disziplinierung etwas Subtiles. Etwa ein Drittel der Kinder bemerkt das nonverbale Tadeln. 

Durch das Lachen von Frau Aubergine erfährt ihre Disziplinierungsmassnahme eine Abschwä-

chung. Das Lachen bezieht sich auf ihre verbalen Ausführungen an die Klasse [0:05:53-

0:06:26].  

Frau Aubergine macht darauf eine Anschlussproposition. In der Folge differenziert Nico in an-

tithetischer Form. Frau Aubergine unterbindet 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 danach, d. h. er hat die 

Geste 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 unterbricht Frau Aubergine ihre Ausführungen und bestätigt 

validierend, dass die entsprechende Zeichnung, wie Nico zuvor ausführte, von Lenny und Finn 

erstellt worden sei (siehe Transkriptausschnitt 0:06-26-0:06:44).  

[0:06:26]   

 ụ LPf1: Kann ich 

trotzdem 

                                                                       

ụ Nm: (unv.) ((steht auf 

und zeigt darauf)) Unser 

ist das. 

[0:06:29] LPf1: ((Dreht 

sich um und zeigt auf das 

Bild)) Das Gewächshaus 

war bei Lenny und Finn. 

Gibt es etwas was gar nicht 

geklappt hat? ((vier Kinder 

halten auf)). Nico. 

 

[0:06:41] Nm: (unv. ) 

((verschränkt die Arme 

und schüttelt den Kopf)). 

 

 

 
 

Fotogramm 3 [0:06:28] 

 
 

Fotogramm 4 [0:06:44] 

 
 

 

Die Anschlussproposition von Frau Aubergine fragt danach, was nicht funktioniert hat. Nach-

dem Frau Aubergine auf die rechte Kreisseite blickt, nennt sie Nicos Vornamen, obwohl sich 

an dieser Stelle noch zwei weitere Kinder zu Wort melden. Was Nico genau äussert, bleibt 
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akustisch unverständlich. Frau Aubergine reagiert im Modus einer Reformulierung. Dadurch 

erfährt der oder die Betrachter:in, dass Nico wiederum auf eine Situation Bezug nehmen wollte, 

die schon zuvor geschildert wurde. Sein Kopfschütteln und seine verschränkten Arme weisen 

darauf hin, dass ihm die Situation missfällt. 

Lenny zeigt beide Daumen in die Höhe, was Frau Aubergine bemerkt. Sie nimmt darauf Bezug 

und fordert sie die Klasse auf, eine ȣDaumenrundeô zu machen. Sie muss das nicht weiter ex-

plizieren, d. h. es scheint sich hierbei um eine etablierte Praktik zu handeln. Im Folgenden geht 

Frau Aubergine auf den in die Höhe zeigenden Daumen von Lenny ein und fragt ergänzend, 

wie er in seiner Gruppe vorgegangen sei, um zu ȣeinem ausgeglicheneren Unterwegsseinô zu 

kommen. Was Frau Aubergine unter ȣeinem ausgeglichenen Unterwegsseinô versteht, erklärt 

sie nicht genauer. Es unterliegt allein ihrem Bewertungshorizont. Die gefolgte differenzierte 

Exemplifizierung durch Lenny fällt hingegen sehr konkret und spezifisch aus: Er bezieht sich 

auf eine Situation während der kooperativen Aktivität. Im Modus einer Reformulierung wie-

derholt Frau Aubergine Lennys Äusserungen und transferiert die individuell erlebte Situation 

auf eine allgemeine, kollektive Ebene [0:07:52].  

Brian elaboriert darauffolgend in einer komplementären Proposition. Er nimmt auf das unmit-

telbare Verhalten von Ben Bezug, obwohl der Auftrag lautete, die Kooperationssituation zu 

reflektieren. Frau Aubergine reformuliert und erwähnt, dass Ben wohl vor der Kamera auffallen 

möchte, was gleichzeitig validierend auf Brians Aussage wirkt. Frau Aubergine berührt Bens 

Schulter (siehe Transkriptausschnitt 0:08:15-0:08:18). Dadurch löst sie eine verstärkte Validie-

rung aus. Erneut erfolgt diese Berührung ohne Ankündigung. 

 

 

 

 

 

 

 

 

[0:08:17] LPf1: Ben 

möchte gern in der Ka-

mera ein bisschen äh Auf-

fallen, habe ich das Ge-

fühl, heh.  

 

 

 
Fotogramm 7 [0:08:15] 

 

Fotogramm 8 [0:08:18] 
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Das Räuspergeräusch von Frau Aubergine leitet 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 vorgenommen. Unklar ist, ob diese rundum wahrgenommen wird, da 

einige Kinder nicht mehr dem Gesprächsthema folgen. Dies macht sich anhand einiger Neben-

geräusche auf der linken Kreisseite bemerkbar. Frau Aubergine nickt den dort sitzenden Kin-

dern zu. Die gleiche Geste geht in Richtung der filmenden Person [0:09:18].  

 

7.1.6 Rekonstruierte Handlungsorientierungen im Fall Frau Aubergine  

 

In allen drei interpretierten Sequenzen lässt sich die Handlungsorientierung der ȣVerhaltens-

steuerungô rekonstruieren. Sie vollzieht sich auf einer nonverbalen Ebene, z. B. durch ein un-

angekündigtes Antippen der Schulter (vgl. Abbildung 18). Das heisst, nie wird das unmittelbare 

Verhalten verbal z. B. mit einer Vornamensnennung ermahnt. 

Abbildung 18. Illustrationsfotogramm [0:04:08], Handlungsorientierung ȣVerhaltenssteuerungô (Fall Frau Auber-

gine) 

 

Es zeigt sich, dass Frau Aubergine das Gespräch steuert bzw. lenkt, indem sie das Rederecht 

ausgewählten Kindern erteilt (vgl. Abbildungen 19 und 20). 

 

[0:00:54] (Sequenz 423_02_A) 

 
Zwei Kinder, die sich per Handzeichen melden (vgl. blauer Pfeil in K1 & K2). 

[0:00:56] (Sequenz 423_02_A) 
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Erteilung des Rederechts an Lenny (Junge rechts neben Frau Aubergine sitzend) (vgl. blauer Pfeil in K2). Er 

machte multimodal auf sich aufmerksam, andere aufzeigende Kinder kommen unmittelbar nicht zu Wort. 

 

Abbildung 19 und Abbildung 20. Illustrationsfotogramme Handlungsorientierung ȣSteuerung/Lenkungô (Fall Frau 

Aubergine) 

 

In Bezug auf das vergangene Verhalten der Kinder lässt sich Folgendes rekonstruieren: Durch 

gezieltes Nachfragen werden die Kinder in der Findung von konkreten Handlungsstrategien 

unterstützt. Durch die Kontextualisierung von vor allem prosozialen, kooperativen Verhaltens-

weisen wie ȣRücksichtnahme, sich abwechselnô erhalten die vergangenen Handlungssituatio-

nen eine Konkretisierung. Meist kommt es zu einer multimodalen, bestätigenden Verhaltens-

rückmeldung mit Bezug auf das Verhalten der Kinder (Tabelle 6; siehe Transkriptausschnitt 

0:02:03-0:02:17). Frau Aubergine zeigt mögliche einzusetzende Strategien vor. In der zweiten 

Aufnahme beurteilen sich die Kinder untereinander negativ. Das geschieht während ȣder Dau-

menrundeô und auf verbaler Ebene. In der ersten Aufnahme sind diese ȣPeer-to-Peer-Beurtei-

lungenô nicht erkennbar und deswegen kann nicht von einer Handlungsorientierung gesprochen 

werden, die sich fall-spezifisch zeigt. 

 

Tabelle 6. Illustrationssequenz Handlungsorientierung ȣmultimodale, bestätigende Verhaltensrückmeldungô (Fall 

Frau Aubergine) 

[0:02:03] Rm: Mhm, so-

dass man immer (darauf 

schaut? unv.), dass der an-

dere nachkommt, dass man 

auf die anderen schaut, 

wenn man jetzt so wie zu-

sammenstösst  

              ụ((LPf nickt)), 

wenn ein (unv.), dass man 

dass man dann gerade auf 

den anderen Linie wech-

selt. 

([0:02:17] (Sequenz 423_02_A) 

Frau Aubergine nickt bestätigend im Sinne von einer positiven Beurteilung. 

 

 

Es lassen sich in allen drei interpretierten Sequenzen Aspekte rekonstruieren, die darauf ver-

weisen, dass Elemente durch das Projekt vorgegeben wurden. Frau Aubergine folgt 
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beispielsweise den Fragen des Leitfadens und beide Lehrpersonen sind bedacht, sich vorteilhaft 

zu präsentieren (z. B. Streichen sie sich ihre Haare glatt und zupfen ihren Pullover zurecht.).  

Auch beginnt die erste Aufnahme mit einer Darlegung der geltenden Verhaltensregeln während 

des Klassengesprächs (siehe Transkriptausschnitt 00:00-00:00:36). Bei der zweiten Aufnahme 

nickt die Frau Aubergine der filmenden Person zu. Dieses Nicken kann als Zeichen dafür inter-

pretiert werden, dass die Aufnahme zu beenden sei (vgl. Illustrationssequenz, Tabelle 7). Damit 

wird dokumentiert, dass der Einsatz der Videokamera für die Lehrpersonen omnipräsent ist. 

Hätten die Lehrpersonen die Kamera hingegen vergessen, müsste die filmende Person die Lehr-

personen darauf hinweisen, dass die Filmaufnahme beendet wird. In diesem Fall dokumentiert 

sich die Handlungsorientierung der ȣAuff¿hrungô. 

 

Tabelle 7. Illustrationssequenz Handlungsorientierung ȣAufführungô (Fall Frau Aubergine) 

 

[0:09:18] LPf: °Gut° 

((nickt zur filmenden Per-

son zu)). 

 

 

[0:09:20] (Sequenz 423_02_S) 

 
Frau Aubergine nickt der filmenden Person zu. 

 

7.1.7 Fall Aubergine: Zusammenfassende Schlussfolgerungen 

 

Frau Aubergine lenkt das Klassengespräch. Das zeigt sich in der spezifischen Erteilung des 

Rederechts. Die Reflexion des Kinderverhaltens vollzieht sich nicht nur auf einer sprachlich-

abstrakten Ebene. Das Augenmerk von Frau Aubergine liegt auch auf der anwendungsbezoge-

nen Reflexion des kooperativen Verhaltens. In der ersten Aufnahme dokumentiert sich dies 

durch das Hinzunehmen eines Artefakts (einer Zeichnung), das unmittelbar in der Situation 

erstellt wurde und als Beispiel gelten soll. In der zweiten Aufnahme wird auf die entstandenen 

Artefakte (Zeichnungen der Paare) verwiesen. Zudem erlangen kooperative und prosoziale Ver-

haltensweisen wie die Rücksichtnahme oder das sich Abwechseln durch die gezielte Nachfrage 

von Frau Aubergine und die Kontextualisierung ï in Form einer Überführung in die konkrete 

Handlungssituation ï eine Konkretisierung. Frau Aubergine ist zudem darauf bedacht, nach den 

Projektvorgaben zu agieren, sie folgt dem Leitfaden. Selbstüberzeugungen lassen sich in allen 

drei Sequenzen nicht rekonstruieren. Das Gespräch gleicht in beiden Aufnahmen einer Auffüh-

rung; es zeigt sich keine Überführung in die sonstige alltägliche Unterrichtspraxis.  
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7.2 Fallbeschreibung: Frau Karotte (Klassencode 466) 

 

7.2.1 Einführung in den Fall Frau Karotte  

 

Zum Zeitpunkt der ersten Videoaufnahme (466_01) besuchen 22 Kinder die Klasse von Frau 

Karotte. Bei der ersten Aufnahme sind alle Kinder anwesend. Drei Kinder dürfen aufgrund 

nicht vorliegender Einverständniserklärungen nicht gefilmt werden. In der ersten Aufnahme 

sind 19 Kinder und Frau Karotte als Lehrperson sichtbar. Zwölf der 22 Kinder sind weiblich. 

In der zweiten Aufnahme (466_02) sind ebenfalls 19 sichtbar. Davon sind elf Kinder Mädchen. 

Zwei Kinder waren zum Zeitpunkt der zweiten Aufnahme abwesend. Der zeitliche Abstand 

zwischen der ersten und zweiten Aufnahme liegt bei einem Monat und 29 Tagen.  

 

7.2.2 Kontextinformationen zum Fall Frau Karotte: Erste Aufnahme (466_01) 

 

Eine der drei interpretierten Sequenzen geht aus der ersten Aufnahme hervor. Es ist die Schluss-

sequenz. Die erste Aufnahme dauert gesamthaft 09:16 Minuten, davon sind 02:53 Minuten in-

terpretiert (vgl. Kapitel 6.9.1, Übersichtsliste). Das Setting der ersten Aufnahme stellt sich wie 

folgt dar: Die erste Videokameraperspektive (vgl. Abbildung 21, linkes Bild, K1) zeigt einen 

Hocker mittig im Vordergrund. Darauf liegen zwei Mikrophone. Dahinter sitzen die Kinder 

verteilt auf vier Sitzbänken, die im Kreis angeordnet sind. In der zweiten Videokameraperspek-

tive sind ebenfalls einige Kinder zu sehen. Die Lehrperson befindet sich gleichfalls im Kreis. 

Sie sitzt etwas höher als die Kinder auf einem Bürostuhl. Sie ist von vorne zu sehen (vgl. Ab-

bildung 21). Die Kinder haben vorgängig in zufälliger Paarbildung das Kooperationsspiel ȣBild 

lautlos zeichnenô durchgeführt (vgl. Anhang, Kapitel 17.5). Das Spiel war den Kindern bekannt 

und die Kooperationseinheit verlief gemäss Beobachtung der filmenden Person ȣstörungsfreiô.  

 

Kameraperspektive 1 (K1)           Kameraperspektive 2 (K2) 

 

Abbildung 21. Fotogramm [0:13:48], (466_01_S) 
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7.2.3 Kontextinformationen zum Fall Frau Karotte: Zweite Aufnahme (466_02) 

 

Die beiden weiteren interpretierten Sequenzen sind die Anfangs- und die Schlusssequenz der 

zweiten Aufnahme. Die zweite Aufnahme hat eine Gesamtdauer von 20:18 Minuten. Die ana-

lysierten Sequenzen dauern 07:31 Minuten (466_02_A) und 11:07 Minuten (466_02_S) (vgl. 

Kapitel 6.9.1, Übersichtsliste).  

In der ersten Kameraperspektive (K1) sitzen auf drei Sitzbänken verteilt zehn Kinder. Sieben 

sind frontal sichtbar. In den Händen hält Frau Karotte die Interventionskarten. Ihr Blick ist zur 

gegenüberliegenden Kreisseite gerichtet. Ihre Füsse hält sie leicht eingedreht, die Schuhe be-

rühren den Boden. Im Vordergrund ist ein Hocker mit zwei Mikrophonen zu sehen. Seitlich 

sind Fenster erkennbar. In den Fensterscheiben spiegelt sich das Rauminnere. Im Hintergrund 

von K1 steht ein Regal an der Wand. Darin befinden sich Unterrichtsmaterialien (vgl. Abbil-

dung 22). Die Kinder haben vorgängig in zufälliger Paarbildung das Kooperationsspiel ȣSpie-

gelnô durchgeführt. Das Spiel war der Klasse bekannt. Die filmende Person notierte im Kurz-

protokoll während der kooperativen Aktivität, dass diese störungsfrei verlief und dass die Kin-

der Freude am Spiel gehabt zu haben schienen.  

 

Kameraperspektive 1 (K1)         Kameraperspektive 2 (K2) 

Abbildung 22. Fotogramm [0:09:31], (466_02_S) 

 

7.2.4 Interaktionsbeschreibung und Interpretationsansätze einer Sequenz der ersten Aufnahme 

 

Die interpretierte Schlusssequenz der ersten Aufnahme (466_01_S) trägt den Namen ȣans Bein 

getretenô. Eingeleitet durch Frau Karotte beginnt das Mädchen Jenny mit einer erfahrungsba-

sierten Schilderung in Assoziation mit dem eigenen Körper. Dies bezieht sich auf die vorange-

hende Situation, in der ihr Lara absichtlich ans Bein getreten habe. Jenny blickt dabei zu Boden, 

während sie über Lara spricht, die rechts neben ihr sitzt. Lara reagiert ablehnend auf das ange-

sprochene Thema und es kommt zu einer Sprecherinnenüberlappung: Lara widerspricht Jenny. 

Damit kommt eine ungelöste Divergenz zum Ausdruck. Die Lehrperson beendet die Interaktion 
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und verschiebt die Klärung der Dissonanz in die nahe Zukunft (Ănachher noch einmal bespre-

chenñ [0:14:06] und erwähnt, dass die Sitzbänke dann wieder wegkommen würden und sich 

alle wieder auf die Kissen setzen können. Hier dokumentiert sich der inszenierte Charakter der 

Aufnahme: Dieses Setting entspricht nicht dem eigentlichen, alltäglichen Unterricht (siehe 

Transkriptausschnitt 0:13:43-0:14:17). 

[0:13:43] LPf: Jenny du möch-

test noch etwas sagen, gell? 

 

[0:13:46] Jf: (unv.) und vorhin 

hat Lara die ganze Zeit extra an 

mein Bein gekickt und das hat 

mich ge:nervt. Ich 

[0:13:48] Lf: ụ habe ich 

nicht  

[0:13:52] Jf: Habe immer wie-

der Stopp gesagt, aber sie hat 

immer wieder weiter gemacht.  

Doch du hast immer so ((Jenny 

rempelt Lara von der Seite an)). 

[0:13:56] Lf: ụ habe ich 

nicht gemacht  

 

[0:14:02] Lf: Wieso du machst 

es ja jetzt auch! 

 

[0:14:04] Jf: Ja nur um es vor-

zuzeigen.  

 

[0:14:06] LPf: Ja, aber jetzt ist 

es gut. Das können wir nachher 

noch einmal besprechen. 

((Klopfgeräusch)). Wir neh-

men die Bänke wieder weg 

(unv.). Hast, hat jemand noch 

etwas? (.) Für's Malka, für das 

Spiel, was ihr sagen möchtet? 

(.) Lukas? 

 

 

Fotogramm 1 [0:13:48] 

 
 

Fotogramm 2 [0:14:01] 

 
 

Fotogramm 3 [0:14:05] 

 
 

 

Auf die vorherige Proposition der Lehrperson geht Lukas nicht ein, aber er fügt an, dass die 

Smiley-Skala in der falschen Reihenfolge in der Kreismitte auf dem Boden liege. Die Lehrper-

son hält kurz inne, bestätigt aber unmittelbar Lukas Aussage. Anschliessend schwenkt der Blick 

der Lehrperson zur linken Seite auf die Sitzbankfläche und zur Leitfadenkarte. Folgend will die 

Lehrperson mit einer Zwischenkonklusion beginnen, hält aber inne, als sich Naomi auf der 

linken Kreisseite meldet (siehe Transkriptausschnitt 0:14:27-0:14:37). 

[0:14:27] Lm: (unv.) 

 

[0:14:30] LPf: Ja du 

hast Recht. Hier habe 

ich, ich hab's ver-

tauscht. Die zwei sind 

eigentlich (unv.), aber 

wir wissen die 
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Reihenfolge. Super 

Smiley und Smiley. 

Gut, ich danke euch. 

Naomi, ja Entschuldi-

gung. 

 

Fotogramm 5 [0:14:37]

 

 

 

Naomi berichtet ï nachdem ihr verbal das Rederecht erteilt wurde ï in einem univoken (geteil-

ten) Interaktionsmodus, dass es bei ihnen gut funktioniert habe, da sie sich einig waren, was sie 

zeichnen wollten. Auf die anschliessende Nachfrage der Lehrperson, folgt eine eher abstraktere, 

undifferenzierte Antwort von Naomi (Ăsie hªtten das ¿berlegtñ [0:15:00]).  

Nachdem sich einige Kinder geäussert haben, dass bei ihnen die Aktivität ebenfalls gut funkti-

oniert habe, sagt die Lehrperson wertschätzend: ĂGut ich danke euch f¿rs Mitmachenñ 

[0:15:34]. Sie fragt darauf nach, ob sie jeweils voneinander herausgefunden hätten, was der 

oder die andere gemalt hätte. Hier handelt es sich um eine Reformulierung im modifizierenden 

Modus und gleichzeitig auch um eine implizite Suggestivfrage ([0:14:49-0:15:08]). Bevor die 

Lehrperson mit den konkludierenden Ausführungen beginnt, blickt sie auf die Leitfadenkarte. 

Danach erfolgt eine an die gesamte Klasse gerichtete positive Bewertung: Es seien Ăschöne 

Resultate [Zeichnungen] entstandenñ [0:15:13]. Sie schwenkt dabei ihren Blick von der einen 

zur anderen Kreisseite (siehe Transkriptausschnitt 0:15:13-0:15:17). Hier dokumentiert sich, 

dass sie in der Situation allgegenwärtig ist. 

[0:15:13] LPf: Ja musst du 

noch schnell warten. (.) Ich 

habe gemerkt es hat, dass 

es mir gut gefallen hat wie 

ihr gearbeitet habt, ruhig, 

konzentriert.  

Und dass wieder schöne 

Resultate entstanden sind 

mit euren Zeichnungen. 

Das war ganz toll. (.) Ich 

danke euch für's Mitma-

chen. 

 

 

Fotogramm 7 [0:15:17] 
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7.2.5 Interaktionsbeschreibung und Interpretationsansätze zweier Sequenzen der zweiten Auf-

nahme  

 

Die zweite (466_02_A) und die dritte interpretierte Sequenz (466_02_S) stammen von der 

zweiten Aufnahme der Klasse von Frau Karotte. Die zweite, interpretierte Sequenz heisst ȣSpie-

gelnô. Die Lehrperson eröffnet die Interaktionseinheit. Sie will wissen, was im Team funktio-

nierte. In der Hand hält sie die Leitfadenkarte. Von einigen Kindern ist ein ȣmhmô zu hören und 

elf Kinder heben die Hand. Die Elaboration von Linus, Nina, Leonie, Marisa und Gerold erfährt 

keine Bestätigung durch die Lehrperson. Es kommt zwischen Lino und Max zu einer nonver-

balen oppositionellen Interaktion. Sie berühren sich gegenseitig im Gesicht (siehe Fotogramm 

3, [0:02:29]). 

Fotogramm 3 [0:02:29]  

 

 

Die Lehrperson erteilt Carlos mittels Vornamensnennung das Rederecht. Er eröffnet die Inter-

aktionseinheit zum Thema ȣWie lief das Spiegelnô. Er äussert, dass sie sich an die Regeln ge-

halten und sich gegenseitig lustige Sachen vorgemacht hätten. In seiner Aussage dokumentiert 

sich eine Bewertung der Zusammenarbeit, indem er ausdrückt, bei ihnen sei es gut abgelaufen. 

Am Ende sagt er: Ăich fand es toll, was wir so gehabt habenñ [0:02:18]. Diese Aussage könnte 

ein Verweis auf die Atmosphäre in der Gruppe sein.  

Leander und Gerold geben sich daraufhin abwechslungsweise Ohrfeigen, was als nonverbales 

Beispiel einer möglichen, zu spiegelnden Handlung gelesen werden könnte und somit einer 

nonverbalen Exemplifizierung gleichkäme. Das Lachen der beiden impliziert, dass sie Spass 

haben. Die Lehrperson blickt in ihre Richtung (siehe Fotogramm 3, [0:02:29]).  

Mittels Vornamensnennung erteilt die Lehrperson Marisa das Rederecht. Marisa knüpft an die 

Frage ȣwie lief es beim Spiegelnô an. Sie geht nicht auf das von Carlos Proponierte ein. Sie 

erwähnt lediglich, was nicht gut lief. Die Bewertung des Kooperationsspiels in zufälliger Paar-

bildung führt sie fort. Die Aussage ȣso schwierige Sachen gemachtô [0:02:46], assoziiert die 

Lehrperson mit, dass es für Marisa zu schwierig war. Das wird deutlich, indem die Lehrperson 
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von Marisa wissen will, ob es für sie zu schwierig war. Ihre genauere Nachfrage könnte als 

Aufforderung im Sinne von: ȣDifferenziere deine Aussage, mache ein Beispiel, was genau 

schwierig warô gelesen werden. Marisa wiederholt daraufhin: Luis habe komische Sachen ge-

macht. Mit dieser Aussage wird nichts Neues ausgesagt. Es bleibt somit unklar, was ȣkomische 

Sachenô sind und wie sich dies konkret in der Situation äusserte. Es könnte sein, dass Luis seine 

Bewegungen zu schnell vorgezeigt hatte oder dass er zu viele unklare Bewegungen aufeinander 

machte. Die Lehrperson antwortet auf Marisas Antworten mit einem ĂMhmñ [0:03:02]. Dies 

kann als Validierung gelesen werden. Die Interaktion zwischen der Lehrperson und Marisa 

findet damit einen Abschluss. Hier dokumentiert sich eine Verhaltensbeurteilung durch die 

Lehrperson, ohne dass sie genauer darauf eingeht. Es scheint, als wolle sie nicht mehr ins Detail 

gehen. Grund dafür könnte die Videoaufnahme und der vorgegebene Ablauf sein [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. Das Ăauchñ [0:03:13] kann als Bestätigung 

der Aussage von Marisa gelesen werden. Doch der Bezug auf sich selbst, mit der Formulierung 

ȣbei ihmô zeigt, dass er sich mit Marisa nicht als ein ȣwirô versteht, sondern als ein ȣich und duô. 

Während Luis spricht, schaut er nicht zur Lehrperson. Sein Blick wandert von einem Lachen 

begleitet auf die gegenüberliegende Seite des Kreises, wo er scheinbar die nonverbale Interak-

tion zwischen Leander und Gerold beobachtet.  

Erst bei der verbalen Stelle Ăwas er nicht nachmachen wollteñ [0:03:21] blickt Luis zur Lehr-

person.  

Es kann sein, dass er hier eine Bestätigung durch die Lehrperson erwartet. Sie geht nicht auf 

seine Äusserung ein, sondern stellt direkt die Frage, ob er eine Idee habe, wie er das nächste 

Mal besser reagieren könnte. Mit dem ȣbesserô bewertet sie die Kooperation zwischen Marisa 

und Luis. Unmittelbar fragt sie: ȣWas die beiden dafür ändern m¿ssten.ô Damit spricht Frau 

Karotte einerseits ï im Gegensatz zu Luis ï beide Kinder an und die Frage nach einer möglichen 

Verhaltensmodifizierung verweist auf den zeitlichen Horizont der nahen Zukunft. Luis Antwort 

bleibt unverständlich. Die Lehrperson äussert darauf ihre abgeleitete Konsequenz. Diese lautet, 

sich abzusprechen, bevor 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. Wäh-

rend die Lehrperson zu Luis spricht, hält dieser nur kurz Blickkontakt zu ihr, als wollte er ihr 

damit ausweichen. In seiner anschliessenden Antwort Ăglaube schonñ [0:03:48] könnte sich 

eine Unsicherheit oder eine Gleichgültigkeit gegenüber der von ihr vorgeschlagenen Hand-

lungsalternative ȣsich abzusprechenô dokumentieren. Daraufhin äussert die Lehrperson Luisô 

Antwort Ăglaube schonñ [0:03:49] wiederholend als Frage. Sie synthetisiert, es sei nicht 
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schlecht, wenn ein Absprechen stattfände. Damit vollzieht sich eine Synthese auf sprachlich-

abstrakter Ebene.  

Welche Bewegungen, Verhaltensweisen beim Spiegeln funktionieren und welche nicht, bleibt 

ungeklärt. Die restlichen Kinder, die alle das Kooperationsspiel ebenfalls gespielt haben, wer-

den nicht in die Diskussion miteinbezogen. Auf der gegenüberliegenden Kreisseite ist ein Mäd-

chen im hellblauen Pullover zu beobachten. Es drückt den aufzeigenden Arm des Knaben links 

neben ihr hinauf und herab. Dies könnte einer aufkommenden Langeweile und einem Desinte-

resse an der gerade stattfindenden Diskussion zugeordnet werden [0:03:49].  

Nachdem Maite ihren Namen hört, validiert sie Carlos Aussage und erwähnt, dass es bei ihnen 

grossartig gewesen sei und sie sich innerhalb der Zweiergruppe an die Regeln gehalten hätten. 

Ob sie damit die Regel meint, dass Kind A Kind B eine Bewegung vormacht, ist unklar. Es 

könnte sein, dass ȣdas sich an die Regel haltenô in Verbindung mit einer ȣguten Zusammenar-

beitô gesetzt wird. Als sie erwähnt, sie hätte Luisa, ihrem Partnerkind ein Zeichen gegeben, baut 

sie Blickkontakt zur Lehrperson auf. Dies erweckt den Anschein, dass sie damit eine Bestäti-

gung durch die Lehrperson erwartet. Unmittelbar darauf vollzieht die Lehrperson eine öffentli-

che Bewertung des Verhaltens von Maite mit den Worten: ĂSehr gute Idee [é]ñ [0:04:15]. 

Während dieser Äusserung blickt die Lehrperson in den Klassenverband.  

Auf der gegenüberliegenden Kreisseite scheinen sich einige Kinder anderweitig zu beschäfti-

gen: Sie heben ihre Pullover, stehen auf oder stossen die neben ihnen Sitzenden. Dieses Unbe-

teiligt-Sein, könnte Ausdruck von ȣich fühle mich nicht angesprochenô sein [0:03:59-0:04:15].  

Mareike führt aus, bei ihnen sei es gut gegangen und Xara hätte sogar ȣdas sich auf den Boden-

fallenlassenô, nachgemacht. Während Mareike spricht, sind ihre Hände zwischen den Ober-

schenkeln verschränkt. Nach ihrer Erklärung verändert sie ihre Sitzposition. Nach wie vor hält 

sie sich mit den Händen an ihrem Körper fest. Mareike bewertet die stattgefundene Kooperation 

ï wie Carlos ï positiv. Leon und Xaver bringen nochmals ï wie Carlos zuvor auch ï den Aspekt 

der Ălustigen Sachen machenñ [0:04:34] vor. Wobei Xaver sein Partnerkind mit Namen er-

wähnt: ĂSergio hat lustige Sachen gemachtñ [0:04:42]. Während Leon spricht, berührt Leander 

(diagonal von Leon sitzend) seinen Sitznachbarn im dunkelroten Pullover. Dieser schiebt mit 

seinem Ellbogen die Hand von Leander weg. Er wehrt durch diese nonverbale Reaktion die 

Berührung schnell ab, als wolle er damit das laufende Gespräch nicht unterbrechen. Die Lehr-

person hält Blickkontakt zu Leon während seiner Äusserungen. Sie bestätigt den Ausspruch 

von Xaver mit einem Ămhmñ [0:04:54]. Mareikes und Leons Äusserungen kommentiert sie 

nicht. 
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Mit ȣmhmô und einem Blickkontakt signalisiert die Lehrperson Reto, dass er sprechen darf. 

Reto schildert den Handlungsverlauf, indem er die auszuführende Bewegung vormacht, die für 

ihn schwierig war. Es kommt damit zu einer erfahrungsbasierten Schilderung. Während Reto 

spricht, berühren seine Hände das rechte Knie. Er hält durchgehend Blickkontakt zur Lehrper-

son. Während den Ausführungen von Reto zieht Leander, der auf der gegenüberliegenden 

Kreisseite sitzt, seinem Sitznachbarn die auf dem Kinn abgestützte Hand weg. Der Knabe im 

dunkelroten Pullover reagiert umgehend mit einem ȣHör aufô. Die Lehrperson wendet ihren 

Blick kurz den beiden zu, richtet ihre Augen sogleich wieder auf Reto, ohne auf den Vorfall zu 

reagieren (siehe Transkriptausschnitt 0:04:54-0:05:15). Es ist nicht klar, ob sie gesehen hat, was 

sich abgespielt hat oder ob sie einfach das laufende Gespräch nicht unterbrechen wollte. 

 

[0:04:54] Rm: Beim Roman 

und mir und beim Xaver, 

einmal als ich etwas ge-

macht habe und die Leonie 

sind wir so wie am Boden 

gehockt und dann bin ich 

mal ausgerutscht und dann 

konnte ich fast nicht mehr 

aufstehen und dann musste 

ich mich auf einem (unv.) 

abstützen. 

 

[0:05:11] LPf: Mh::m, 

warst du schon dran?  

[0:05:12] ?f:                                       

ụ Nein. 

[0:05:14] LPf:                                     

ụ Dann darfst du. sicher 

noch. Lino. 

 
Fotogramm 6 [0:05:01]  

 

 

Die Nachfrage der Lehrperson an Sina, ob es sich bereits einmal äussern konnte, eröffnet eine 

neue Interaktionsbewegung. Fast nahtlos erfolgt die Konklusion der Lehrperson. Sie versichert 

Sina, auch noch an die Reihe zu kommen. Bei dieser Stelle zeigt sich eine Regelhaftigkeit des 

Klassengesprächs: Die Lehrperson verfolgt die Absicht, möglichst alle sich meldenden Kinder 

zu Wort kommen zu lassen [0:05:11].  

Die Lehrperson erteilt mittels Vornamensnennung Lino das Rederecht. Lino validiert die 

Äusserung von Carlos, indem er Identisches äussert. Er verweist auf den Spass und auf den 

guten Verlauf der Zusammenarbeit. Auch nimmt er eine positive Bewertung vor. Während Lino 

spricht, beugt er seinen Oberkörper nach vorne. Ob er damit sein Partnerkind oder dessen Be-

stätigung sucht, ist unklar. Die Lehrperson reagiert nicht auf die Äusserung des Spasshabens. 

Zur gleichen Zeit stösst Gerold Leander mit dem Ellenbogen (beide sitzen auf der linken ge-

genüberliegenden Kreisseite). Gerold und Leander schauen in Richtung Lehrperson, als ob sie 
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prüfen möchten, ob die Lehrerin ihre nonverbale Interaktion bemerkt hat und ob sie überhaupt 

darauf reagiert (siehe Fotogramm 7, [0:05:24]). 

Fotogramm 7 [0:05:24]  

 

 

Es stellt sich die Frage, ob die nonverbale Interaktion zur Beschäftigung oder zur Erprobung 

dient, und zwar im Sinne von ȣWie weit kann ich gehen, ohne dass die Lehrperson es bemerkt 

bzw. reagiertô [0:05:15-0:05:38].  

Die Lehrperson fragt in den Klassenverband: ĂGibt es eine Gruppe, in der es wirklich nicht gut 

lief?ñ [0:05:39]. Das ȣwirklichô verweist darauf, dass die vorausgehenden Elaborationen nicht 

einem ȣnicht gutô entsprachen. Es könnte sein, dass die Lehrperson hier nach Elaborationen 

sucht, die das bisher Gesagte noch weiter ausdifferenzieren. Gleichzeitig schlägt Leander Ge-

rold mit der Faust auf den Kopf (siehe Fotogramm 8, [0:05:52]). Die nonverbale Interaktion 

hält auch noch dann an, als die Lehrperson zur Klasse spricht. Der anhaltende Blickkontakt der 

beiden Knaben in Richtung Lehrperson könnte vorgeben, nicht unbeteiligt am Gespräch zu sein 

[0:05:52-0:06:02].  

Fotogramm 8 [0:05:52] 

 

 

Nachdem Xara ihren Namen hörte, beginnt sie mit Sprechen. Sie macht den Versuch einer dif-

ferenzierten Elaboration. Sie führt den zeitlichen Aspekt ein, das Partnerkind habe die Bewe-

gungen zu lange gemacht. Während des Sprechens berührt ihre rechte Hand das Knie und mit 

dem Oberkörper wippt sie hin und her. Ihr Blick richtet sich zu Beginn auf den Boden danach 

zur Lehrperson. Es kommt dabei nicht zum Ausdruck, was ȣzu langeô genau bedeutet [0:06:04-

0:06:13].  
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Während die Lehrperson Xaras Aussage wiederholt, schwenkt sie ihren Blick zur linken bzw. 

rechten Kreisseite. Leander stützt sich mit dem Ellenbogen auf Gerolds Schulter ab. Danach 

berührt Leander Gerolds linkes Bein und beugt sich dabei zu Boden. Alles geschieht wortlos. 

Die beiden interagieren nonverbal und teilen offensichtlich das Gesprächsthema nicht mehr. 

Dies kommt einer oppositionellen Interaktion gleich. Sie wird erst durch das verbale Ermahnen 

der Lehrperson unterbrochen. Als Gerold seinen Vornamen hört, nimmt er eine aufrechte Sitz-

position ein [0:06:35].  

Mareike lehnt die vorangehende Äusserung von Xara ab, die Bewegungen zu lange vorgemacht 

zu haben bzw. zu lange in der Vorzeigerinnen-Rolle verblieben zu sein. Mareike wollte die von 

Xara vorgezeigten Bewegungen nicht nachahmen. Bei der Stelle Ădas hat mich gestºrtñ 

[0:06:36] blickt Mareike zur Lehrperson. Denkbar ist, dass sie mit diesem Blickkontakt auf ihre 

antithetische Elaboration eine Reaktion der Lehrperson erwartet. Während dem Mareike 

spricht, berührt ihre linke Hand den überschlagenen, rechten Oberschenkel [0:06:36-0:06:53].  

Lina hält Marisa den ausgestreckten Zeige- und Mittelfinger an die Kopfhinterseite (siehe Fo-

togramm 9, [0:06:48]. Gerold macht das Gleiche. Die Lehrperson bemerkt dies und erwähnt, 

dass diese Gestik sie störe. Lina, Marisa 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 Aussage Ădas passt jetzt gar nicht hier herñ [0:07:04] zeigt. Sie 

fordert die Kinder deutlich auf, die Interaktion zu beenden.  

Fotogramm 9 [0:06:48]  

 

 

 

Die Lehrperson führt aus, sie würde gerne ein paar Ideen sammeln, was das nächste Mal besser 

gemacht werden könnte und fragt in die Klasse, wer dazu noch einen Vorschlag habe: ĂWas 

kºnnten wir/ihr nªchstes Mal noch besser machen?ñ [0:07:19]. Die Aufforderung sich Ideen 

fürs nächste Mal zu überlegen, hat einen konkludierenden Charakter. Die Lehrperson schaut 

während dieser Aussage auf die Leitfadenkarte. Es könnte sein, dass sie die Interaktionseinheit 

beenden möchte und davor noch überprüft, welche Frage(n) sie noch 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 Gerold mit 

einem lauten Gähnen fortgesetzt [0:07:31].  

 

Die dritte interpretierte Sequenz (466_02_S) trägt den Namen ȣSchlussrundeô. Die Lehrperson 

eröffnet die Interaktionseinheit mit einem verbalen Ăalsoñ [0:09:31]. Sie blickt dabei zur ge-

genüberliegenden Kreisseite und bemerkt, dass sich Gerold und Leander balgen. Zeitgleich 

kommt es zu einer ȣStreck-Gesteô von Linus. Es deutet daraufhin, dass er sich in einer gewissen 

Dringlichkeit äussern möchte, denn kurzzeitig zeigt er mit zwei Händen auf.  

Nach einem Zögern und einer kurzen Sprechpause nimmt die Lehrperson 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 antwortet die Lehrperson, dass sei Ănicht unbedingt so tollñ [0:10:44] und verweist 

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 Lehrperson-Reaktion kommunikativ vage, denn mit der Antwort ȣnicht unbedingt 

so tollô könnte angenommen werden, dass die Lehrperson Leanders Benehmen als nicht wün-

schenswert, aber dennoch nicht als ein stark zu sanktionierendes Verhalten beurteilt. Dies do-

kumentiert sich mit den Satzfragmenten ȣnicht unbedingtô. Möglich ist auch, dass sie aufgrund 

des Settings der Filmaufnahme oder infolge des Petzens von Linus von einer klareren Reaktion 

absieht.  

Durch die Äusserung von Linus kommt es zu einem inhaltlichen Unterbruch des Gesprächs. 

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 Aktivität einen Satz wiedergeben. Es kommt erneut zu einer Sprechpause, 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 Vornamensnennung: ĂIch mºchte das Robert anfªngtñ 

[0:11:14] (siehe Transkriptausschnitt 0:10:51-0:11:10). 

[0:10:51] LPf: Wenn 

du nachher deinen 

Stein legst, möchte 

ich noch einmal hö-

ren, was du, was dein, 

was dein Satz ist, was 

jetzt wirklich raus-

kommt bei dir (5). Ihr 

sollt nicht an dem 
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Stuhl mit dem Mikro-

fon ankommen und 

dann auf dem blauen 

Blatt einen Stein hin-

legen. ((zeigt auf das 

Blatt mit den Smi-

lies)). Ich möchte das 

Robert an fängt. 

 

 

 

Fotogramm 3 [0:11:10]  

 

 

Die folgenden Anschluss-Elaborationen durch Robert und Luis erinnern erneut an eine Auffüh-

rung: Sie stehen auf und schildern der Lehrperson stehend, wie sie die kooperative Aktivität 

erlebt haben. Ihre Körpersprache wirkt unruhig. Sie scheinen nervös zu sein. Die Lehrperson 

antwortet mit einem zustimmenden ȣjaô, was als Rückmeldung im Sinne von ȣeure Äusserung 

war korrektô gelesen werden kann. Xaver, Nina, Fiorella, Lisa und Marisa, die daraufhin zu 

Wort kommen, setzen sich nach dem Hinlegen des Steins wieder auf die Sitzbank. Während 

Xaver seinen Stein hinlegt, kommt es zu einer Berührung von Robert durch die Lehrperson ï 

zu einer nonverbalen Verhaltensrückmeldung an Robert gerichtet (siehe Fotogramm 4, 

[0:12:47]). Dies könnte sich auf sein unmittelbares (unangebrachtes) Verhalten bzw. seine 

ȣHin- und Herbewegungenô beziehen.  

Fotogramm 4 [0:12:47]  

 

 

Leon, zwischen Fiorella und Lisa sitzend, steht wieder aufrecht und berichtet von seinen Erfah-

rungen. Die Äusserungen von Xaver, Fiorella, Lisa und Marisa bleiben von der Lehrperson 

unkommentiert. Bei der Stelle [0:14:27] äussert sie eine negative Rückmeldung auf das unmit-

telbare, unangebrachte Verhalten von Leander und Gerold, denn während Marisa am Sprechen 

ist, beginnt Gerold Leander mit der Hand zu schlagen, zusätzlich stossen sie sich gegenseitig. 

Sie lachen dabei. Das nonverbale Signal des Lachens deutet darauf hin, dass keiner der beiden 

ein Unbehagen in der Situation verspürt. Die darauffolgende Lehrpersonäusserung steht konträr 

dazu: Das sei eine ȣWarnungô an die beiden (siehe Transkriptaussschnitt 0:14:07-0:14:27). 
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Dabei kommt nicht zum Ausdruck, auf was bzw. auf welche Verhaltensweisen sich diese War-

nung bezieht. Gegebenenfalls erachtet es die Lehrperson als überflüssig, das unangebrachte 

Verhalten genauer zu bezeichnen. Durch ihre Äusserung wird jedoch klar, dass sie das Verhal-

ten der beiden nicht toleriert und die Knaben dieses zu unterbinden haben.  

 

 

[0:14:26] LPf: Also Le-

ander und Gerold das ist 

jetzt eine Warnung an 

euch jetzt, ich möchte 

dass ihr ruhig seid ((Ma-

risa holt einen Stein und 

legt ihn auf das blaue 

Blatt mit den Smilies 

und setzt sich wieder 

hin)). Ja weiter. 

 

Fotogramm 7 [0:14:07] 

 

 

Im Gegensatz zu den Äusserungen der vorangehenden Kinder kniet Xara bei ihrer Anschluss-

exemplifizierung vor das Papier zu Boden. Danach kommt Gerold zu Wort. Leander schüttelt 

dabei den Kopf. Leander nimmt während des Sprechens von Gerold dessen Körperposition ein. 

Linus und Neria stehen für ihre Ausführungen vor die Sitzbank. Während Neria und Linus 

sprechen, geschieht oppositionelles Verhalten durch Leander und Gerold (siehe Fotogramm 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 Ausführungen von Neria mit einem bei-

stimmenden ȣmhmô. Das kann als positive Rückmeldepraxis gelesen werden. 

Fotogramm 10 [0:16:24] 

 
 

 

Bei der Stelle im Verbaltranskript [0:17:36] nennt die Lehrperson die Vornamen von Leander 

und Gerold und bittet die beiden den Kreis zu verlassen. Sie begr¿ndet es mit Ăso können wir 

einander nicht zuhºrenñ [0:17:41]. An dieser Stelle kommt es zu einer Versetzung der beiden 

Knaben ausserhalb des Kreises. In der Sitzanordnung dokumentiert sich ein äusserer und ein 

innerer Rahmen. Das Innere wird durch die Anordnung des Kreises markiert. Das unmittelbare 

Verhalten der beiden wird durch die Lehrperson negativ bewertet. Diese negative Bewertung 
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könnte eine zusätzliche Verstärkung bekommen: Xara, Tom, Linus und Lino verfolgen mit ih-

ren Blicken (siehe Fotogramm 12, [0:17:46]) wie die beiden den inneren Kreis verlassen und 

sich im äusseren Bereich hinsetzen. Es kommt zu einem Unterbruch des Klassengesprächs. 

Fotogramm 12 [0:17:46]  

 

 

Bei [0:17:51] ruft ein Kind dazwischen Ăder Film [die Aufnahme] lªuftñ. Die Frage stellt sich, 

weshalb sich ein Kind an dieser Stelle derart äussert. Möglich ist, dass es damit deutlich machen 

will, dass diese negative Verhaltensbewertung filmisch festgehalten wird. Im Gegensatz zum 

Sequenzbeginn kommt die Äusserung nicht von der Lehrperson, sondern von einem Kind. Hier 

dokumentiert sich, dass der Aufführcharakter durch die Filmaufnahme sowohl der Lehrperson 

wie auch den Kindern bewusst ist.  

Nach diesem Zwischenruf des Kindes antwortet die Lehrperson mit einer negativen, an die 

Klasse gerichtete Aufforderung, abschliessend nochmals ruhig zu sein, sie seien gleich durch. 

Hier dokumentiert sich, dass die Aufmerksamkeitsspanne der Kinder abgenommen hat. So sind 

im Hintergrund einige Zwischengespräche zu hören. Das Unterrichtstempo scheint auch ȣlang-

atmigô zu sein, denn für 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 auf (siehe Fotogramm 13, [0:19:00]) und geht zur Lehrperson. Es 

scheint, dass sie der Lehrperson eine aus der Distanz unhörbare Frage stellt. Die Lehrperson 

gibt ihr eine verneinende Antwort. Darauf blickt die Lehrperson zu Leonie, reagiert auf ihre 

Äusserungen mit ĂTip top, schºnñ [0:19:09] was synonym als ȣgut gemachtô interpretiert wer-

den kann.  

Es sind immer wieder Zwischengeräusche, in Form von Flüstern zu hören. 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 Ausführungen nickt die Lehrperson. Gleichzeitig nimmt sie ei-

nerseits in einem Satz eine Konklusion vor, andererseits kommt es zu einer 
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Verhaltensdisziplinierung des kindlichen Körpers ĂIch mºchte, dass alle nochmals die F¿sse 

ruhig haltenñ [0:19:43] (siehe Transkriptausschnitt 0:19:00-0:19:48). Bei Nina veranlasst diese 

verbale Anweisung, dass sie aktiv die Füsse auf den Boden stellt. Bei Lino resultiert diese Zu-

rechtweisung in keiner Verhaltensmodifikation. Er zappelt weiterhin mit seinen Füssen. 

 

 

[0:19:40] LPf: A:::lso jetzt möchte ich 

noch einmal, dass alle die Füsse ruhig 

halten (5) und ich sehe ihr habt eigent-

lich ein gutes Spiel erlebt, es liegen sehr 

viele Steine beim wirklich lachenden 

Smiley, ein zwei waren so wa war`s gut 

und bei drei Kindern war es nicht, die 

waren nicht zufrieden. Dann möchte 

hoffe ich, dass wir das nächste Mal 

wenn wir`s (.) morgen noch einmal ma-

chen, dass (2) bin ich gespannt wie`s 

dann weiter geht, he, ob wir die Wolken 

dann doch ein bisschen anders zeichnen 

können. Lasst die Steine liegen, ich 

werde es nachher noch übertragen gell, 

nicht dass es wegrutscht jetzt. Gut, dann. 

 

Fotogramm 13 [0:19:00]  

 

 

Die Konklusion der Lehrperson ist nicht konkret. Sie quantifiziert, wie häufig die einzelnen 

Smiley-Abstufungen genannt wurden, ihre Konklusion bleibt allgemein-abstrakt. Das Hinzu-

nehmen der Klassenwolke bzw. die Sichtbarkeit der Steine in räumlicher Lage könnte auf die 

Kinder Motivation steigernden Einfluss haben. Es geht dabei nicht mehr explizit um sie, son-

dern um das Objekt der Wolke, die im Zeitverlauf räumlich steigen sollte und metaphorisch für 

das Wohlergehen der Klasse steht. Die Hinzunahme des Artefakts der Klassenwolke scheint 

auf die Aufmerksamkeit der Kinder 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 Rekonstruierte Handlungsorientierungen im Fall Frau Karotte  

 

In allen drei interpretierten Sequenzen lässt sich eine spezifische Gestaltung der Interaktion 

rekonstruieren. Als erstes ist die Handlungsorientierung der Verhaltenssteuerung/-regulierung 

zu nennen. Das unangebrachte Verhalten wird beispielsweise durch Vornamensnennung ge-

mahnt (vgl. Tabelle 8). Zweitens wird die körperliche Aktivität der Kinder immer wieder durch 

eine verbale Aufforderung der Verhaltensmodifikation eingeschränkt. Bezeichnend bei Frau 

Karotte ist, dass sie Warnungen ausspricht, das heisst, nicht unmittelbar sanktioniert.  

 








































































































































































































































































































































